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presente libro, Liderazgo distribuido en educacion. Perspectivas, desafios
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narios colegas esparcidos geograficamente, pero unidos por una sola
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en torno a la perspectiva distributiva y democratica del liderazgo en
las instituciones educativas globales.
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Prologo
Liderazgo distribuido en educacion,

de las definiciones basicas a los
modelos para la practica

JOSE ANTONIO RODRIGUEZ ARROYO

No cabe duda que los conceptos lidery liderazgo han venido transfor-
mandose por las pasadas décadas, no tan solo para distinguir que no
se trata de conceptos imaginarios, sino para reforzar la funcionalidad
y la importancia del quién y el qué conlleva cargar con ambos titulos.
Reconocida esta importancia de quién es el lider y qué se hace con
ese liderazgo, la literatura mas reciente contintia diversificandose,
presentando nuevas definiciones, nuevos modelos de liderazgo y su
aplicabilidad desde un sinntimero de disciplinas. Todo esto dirigido a
reconocer que no se trata de un solo lider, ni un solo tipo de liderazgo.

A través del libro que nos retine como lectores, la atencion se enfoca
de una de estas maneras de entender y ejercer el liderazgo, el liderazgo
distribuido. Pero Liderazgo distribuido en educacién. Perspectivas,
desafios y discusiones lo hace desde una inmersién al tema desde lo
tedrico-conceptual, los resultados globales y la investigaciéon. Desde
un aspecto tedrico-conceptual, el libro logra establecer relaciones
entre varias concepciones que se tienen del liderazgo distribuido, sus
dimensiones e indicadores, asi como a entender con qué factores se
relaciona directamente. También concentra los resultados de investiga-
ciones mas recientes a nivel global ligadas a este tema, lo que permite
continuar actualizando el estado del arte sobre esta perspectiva. Por

IAVZNOIAVAN



14 José Antonio Rodriguez Arroyo

ultimo, esta obra da a conocer los procesos, hallazgos y metodologias
de investigacion en liderazgo distribuido, para determinar quiénes y
cémo son los sujetos, organizaciones y sistemas educativos contempo-
raneos que participan en la construcciéon de la perspectiva. Este abar-
cador proposito de reunir tres aspectos fundamentales al momento de
acercarnos y entender este concepto, se logra con una estructura del
libro en cuatro apartados: “Definiciones basicas y discusiones tedricas
fundamentales”; “Liderazgo distribuido, un acercamiento al estado del
arte”; “Formacion y perfiles para el liderazgo distribuido” y “Desatios
metodologicos del liderazgo distribuido” Como lector, este tipo de
organizacion y estructura se agradece alos autores y coordinadores es
estas obras académicas, ya que nos permiten entender de una forma
sistematica y ordenada la complejidad ligada a este tipo de temas.

El libro inicia sentando las bases tedricas del liderazgo de carac-
ter distributivo a través de las aportaciones de Luis Ahumada Figue-
roa, Oscar Mauricio Maureira Cabrera, Sergio Garay Ofiate, Catalina
Cuenca Vivanco, Javiera Ravest Tropa, Juan Pablo Queupil Quilaman,
Idowu Mary Mogaji, Paul Michael Newton, Michael Aquino y Benja-
min Kutsyuruba. A través de cuatro colaboraciones desarrolladas en
cuatro equipos de estos autores, se aborda el liderazgo desde varias
perspectivas: cultura organizacional, la estructura de poder, la justicia
social, la educacion y desarrollo sostenible, y la cultura escolar. Desde
estas miradas se enfatiza la necesidad de contar con organizaciones mas
inclusivas, democraticas y participativas, que reconozcan la diversidad
cultural y aborden las inequidades existentes; también la importancia
de la relacion del liderazgo con lo humano, lo material y lo espacial,
y la relacion positiva y beneficiosa entre el liderazgo distribuido y la
cultura de la escuela.

El acercamiento al estado del arte se logra a través de las contri-
buciones de Antonio Bolivar Botia, Claudia Navarro Corona, Sergio
Nava Lara, Mary Carmen Toro Cervantes, Susana Jiménez Sanchez,
Fabian Rojas Ramirez y Willy Castro Guzman, quienes nos comparten
sus aportaciones relacionadas al liderazgo escolar, al liderazgo distri-
buido en las escuelas, asi como la relaciéon de este tipo de liderazgo
y la tecnologia en la educacién superior. A través de estos capitulos
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se reconoce la potencialidad que tiene el liderazgo de este tipo para
incluir a los profesores y a la comunidad profesional de aprendizaje,
ademas de presentar una composicion de los hallazgos, categorias y
densidades de los trabajos internacionales revisados por los autores.
El capitulo relacionado a la educacion superior, identifica como uno
de los retos para las universidades es la transformacion digital, reto
que pudiera ser atendido de forma distribuida por diferentes actores
en las instituciones de educacién superior.

Los capitulos que forman parte del apartado de formacién y per-
files para el liderazgo distribuido corresponden a la aportaciéon de
varios equipos de autores, conformados por Sergio Hugo Hernandez
Belmonte, Maria Elena Gémez Gallegos, Yolanda Cabrera Barrera,
Jeffrey Irvine y Miguel Angel Diaz Delgado. Como bien se identifica
por medio del titulo del apartado, los tres capitulos abordan el papel
de la formacién en el desarrollo del liderazgo distribuido tanto en
los maestros como en los directores. Se presenta la vivencia de los
que forman para el liderazgo, a través de las practicas profesionales
de los maestros en formacién y también las iniciativas de desarrollo
profesional que de manera individual o colectiva llevan a cabo los
profesionales de la educacion para el desarrollo. De otro lado, se nos
presenta cdmo desde las politicas educativas del pais se pueden lograr
avances en los ambitos pedagdgicos, sin embargo, pueden permanecer
estructuras administrativas que se alejan de las propuestas que nos
puede ofrecer el liderazgo en beneficio de la educacion.

El cuarto y ultimo apartado de este libro atiende los desafios
metodoldgicos del liderazgo distribuido. A través del desarrollo de
temas relacionados al aprendizaje expansivo y a los propios métodos
de investigacion, los autores Willy Castro Guzman, Susana Jiménez
Sanchez, Fabian Rojas Ramirez, Darcia Roache, Wilfred Beckford y
S. Bruce Thompson presentan la necesidad de trabajar con enfoques
tedricos y metodoldgicos novedosos para atender los problemas que
enfrenta la educacién contemporanea, asi como un recorrido por
la revision de investigaciones realizadas. Sobre el primer punto, se
apuesta al enfoque tedrico y metodoldgico del aprendizaje expansivo
y su método del laboratorio de cambio para enfrentar los retos de la
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educacién, mientras que, sobre el segundo punto, los autores des-
tacan los tipos de enfoques metodoldgicos, poblaciones y muestras,
asi como los elementos de fiabilidad y validez de las investigaciones
revisadas.

Como se reportaba en un principio del prélogo, esta obra académi-
ca constituye un referente actual sobre donde esta situado actualmente
el liderazgo en términos de los aspectos tedricos, conceptuales, de in-
vestigacion, metodoldgicos y de formacidn, entre otros. Esta obra viene
a reforzar la idea de que, aunque la educacidn esta contextualizada a
espacios geograficos, sociales, politicos y econémicos, no podemos
separarnos en islas a entender y resolver los procesos propios de cada
uno de nuestros entornos. El impacto global que ha tenido un evento
sanitario como el que hemos atravesado por los pasados dos afos es
un claro ejemplo de que, aun en la contextualizacion individual de
cada escenario educativo, es necesario unir escuerzos para enfrentar
los retos contemporaneos de la educacion. Este libro es prueba de esto,
al unir esfuerzos de colegas expertos y comprometidos de México,
Canada, Chile, Estados Unidos, Puerto Rico y Cuba en el proceso de
desarrollar este proyecto mediante sus contribuciones o revisiones de
propuestas. Es a través de sus experiencias, practicas e investigaciones,
que podemos alcanzar un entendimiento cada vez mas preciso y vi-
gente acerca de las nuevas realidades de nuestros respectivos campos
profesionales, en especial el educativo.
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CAPITULO 1

Liderazgo distribuido en
organizaciones escolares:
una reflexion tedrica desde
la perspectiva del poder*

LUIS AHUMADA FIGUEROA | OSCAR JULIO MAUREIRA CABRERA |
SERGIO GARAY ONATE

Introduccion

Durante mas de una década, un sinnimero de autores ha definido
el liderazgo como “la capacidad de influir” (Burns, 1978; Leithwood,
2009) en un intento por dotarlo de una cierta neutralidad, quelo separe
de conceptos complejos como el de poder. Weber (1977) se refiere al
poder como la probabilidad de imponer la propia voluntad dentro
de una relacion social. Entre liderazgo y poder existe una cercania
imposible de soslayar si se quiere situar bien el tema del liderazgo
distribuido. Por otro lado, estudios de caso y aquellos que realizan
grupos focales, entrevistas y observacidn participativa, se centran en
contextos de interaccion entre lideres y los miembros de las comuni-
dades participantes. Por ejemplo, estudios vinculados a comunidades
indigenas se centran en el rol que la comunidad y sus lideres juegan:
a) como mentores de lideres en formacién; o b) en el desarrollo o

* Investigacion financiada por el Fondo Nacional de Investigacion y Ciencia, proyecto
Fondecyt Num. 1210249.
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Capitulo 1. Liderazgo distribuido en organizaciones escolares 19

adaptacion de sistemas educativos en conjunto con docentes. La tarea
de este capitulo sera, entonces, identificar la forma en que se ejerce
este poder o influencia para lograr ciertos fines.

Gran parte de la literatura en torno al poder y el liderazgo provie-
ne de las organizaciones donde se trabaja con un objeto o producto
tangible. El modelo neoliberal en la educacién ha incluido enfoques,
procesos e indicadores de resultados propios de la operacion fabril,
sin reparar que las organizaciones escolares son portadoras de una
identidad humana unica, de naturaleza distinta a un producto o ser-
vicio objeto de comercializacion.

Dichaidentidad se basa en una concepcion profunday en la defini-
cién coherente delos fines del fendmeno educativo. Asi, la organizacion,
el disefio yla evaluacion de las trayectorias formativas de los estudiantes
toma un lugar preponderante y se ajusta al desafio de enfrentar un
futuro cada vez mas incierto. Estas caracteristicas de identidad de la
organizacion escolar reflejan ambitos de decision y accion basicas para
participar de manera activa en la sociedad del conocimiento, y que se
fraguan en las estructuras de poder y liderazgo predominante.

En este sentido, el siguiente capitulo tiene por proposito reflexionar
sobre las estructuras de poder y su estrecha relacion con el liderazgo
distribuido. Asi, en el primer apartado se caracteriza y discute sobre el
liderazgo como poder de influencia, profundizando en las distinciones
de poder derivado del puesto, la persona y la practica del liderazgo.

En el segundo apartado, se analiza el liderazgo distribuido y su
relacion con las estructuras de poder en las organizaciones escolares.
Se discute sobre la relevancia que cobra el liderazgo distribuido en
relacion con los desafios de lograr efectivamente una educacion in-
clusiva, democratica y participativa.

Liderazgo como poder de influencia
Poder del puesto: lo que el lider puede ofrecer a otros

Elliderazgo, tradicionalmente, ha sido entendido como la capacidad
de una persona o lider que posee para influir en el comportamien-
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to de otra persona o grupo. Esta capacidad puede relacionarse con
aspectos personales referidos a las caracteristicas del lider, o bien, a
aspectos organizacionales referidos a las tareas y funciones asociadas
al puesto de trabajo.

El poder de influencia derivado del puesto de trabajo radica prin-
cipalmente en la capacidad del lider de premiar o sancionar a sus su-
bordinados. El puesto de director de un establecimiento educacional
tiene multiples tareas, funciones y atribuciones (Campos et al., 2019).
Algunas son asumidas en solitario, mientras que en otras cabe la po-
sibilidad que las asuma el equipo directivo. En Chile, al igual que en
muchos otros paises de Latinoamérica, el énfasis del rol del director
o directora ha sido puesto sobre todo en las tareas administrativas
(Weinstein y Hernandez, 2014). Solo recientemente se le ha exigido al
director poner énfasis en un liderazgo pedagégico (Nuiiez et al., 2010).

En las organizaciones escolares chilenas esta reconocido formal-
mente el cargo de director y el de jefe de la Unidad Técnico Pedagégica
(utp). Las investigaciones que han indagado la distribucién de tareas
entre estos dos puestos de trabajo han determinado que el liderazgo
suele ser ejercido como dos funciones complementarias, manteniendo
la separacién entre ambos cargos (Lopez et al., 2012). En el caso del
director, las funciones suelen focalizarse en los aspectos administra-
tivos. En el caso del jefe de uTp, su labor se vincula con el proceso de
ensefianza-aprendizaje y con lo que hacen los docentes en el aula.
Algunas de sus labores también son de tipo administrativas, pero la
responsabilidad yla rendicién de cuentas recae en el puesto del director,
por ello, es dificil construir una cultura de distribucién del liderazgo.

En efecto, enlos tltimos cuarenta afios en Chile, el rol del director
ha tenido un marcado caracter individual orientado a cumplir indi-
cadores y planes a corto plazo, obligandolo a ejercer un rol gerencial
mas que de liderazgo pedagégico. Sulabor, de acuerdo con los estudios
realizado por Campos et al. (2019), es organizar, supervisar y evaluar el
trabajo de los docentes; informar resultados académicos y financieros
del establecimiento a la comunidad educativa; instalar indicadores de
resultado mas que de proceso; solicitar contrataciones; administrar
incentivos y recursos financieros. Todas estas responsabilidades uni-
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personales responden a un liderazgo administrativo, cuyo poder esta
en el ejercicio del cargo mds que en un liderazgo pedagégico.

En la politica educativa nacional, el Marco para la Buena Direc-
cion y el Liderazgo Escolar (Ministerio de Educacion de Chile, 2015)
enfatiza la relevancia de las practicas del liderazgo, el foco pedagdgico
y la importancia de la distribucion de liderazgo. Pero en la practica se
mantiene la tension entre un liderazgo administrativo centrado en el
control, supervision y relaciones de tipo instrumental; y un liderazgo
pedagdgico donde primalo colectivo, las relaciones de confianza y cola-
boracion de los miembros dela comunidad educativa (Ahumada, 2010).

En sintesis, a pesar de los esfuerzos por avanzar hacia un liderazgo
mas distribuido y centrado en lo pedagdgico, el poder de influencia
del director sigue radicado en el cargo. La politica publica refuerza las
recompensas o sanciones que el director puede ofrecer en el ejercicio
de su cargo, las que dependen del cumplimiento o no de las tareas
ordenadas desde la direccién. Por eso, la tension entre el poder aso-
ciado al cargo y un liderazgo asociado a la persona que ocupa el cargo
es lo que dificulta avanzar hacia una cultura de liderazgo distribuido
(Maureira y Garay, 2019).

Poder de competencia derivado de la persona: basado en
Lo que otros ven en el lider

Una segunda conceptualizacion del liderazgo entiende al lider como
un facilitador con un poder de influencia asociado alas competencias
que posee. El poder de competencia en el liderazgo facilitador se expli-
cita en que liderar significa esencialmente influir sobre la motivacion
de seguidores para que desarrollen su trabajo en funciéon de propoésitos
superiores mas que en los intereses personales (Burns, 1978). Con base
en estos principios, Bass (1985) desarrolla la teoria del liderazgo trans-
formacional con las dimensiones de influencias idealizadas (carisma),
intelectualizadas, personalizadas y motivacionales. Weber (1947), por
su parte, emplea el concepto de carisma para describir cualidades
sobresalientes de dirigentes, con poder de atracciéon emocional para
influir en integrantes de una organizacion. Para Sun (2016), estas
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caracteristicas se complementan con otras como, por ejemplo, las
capacidades cognitivas, motivacién y autoeficacia.

Si bien Bass (2000) acuia el concepto de liderazgo transforma-
cional, es Leithwood (2009) quien desarrolla un modelo de liderazgo
escolar transformacional. A diferencia del enfoque inicial centrado
en el lider, el liderazgo transformacional pone énfasis en practicas de
liderazgo orientadas a fijar rumbos, capacitar a las personas, redisefar
la organizacion y gestionar el programa docente (Maureira, 2018).

Desde la perspectiva del poder, la principal critica a este enfoque
de liderazgo se sintetiza en que se omiten valores que estan detras
de tal influencia directiva unipersonal, institucional o gubernamen-
tal, subordinandose a la figura del director valores de la comunidad
educativa.

Un segundo modelo de liderazgo que pone énfasis en el poder
de competencias es el liderazgo centrado en la resiliencia, el que se
considera como una competencia clave para enfrentar entornos ca-
racterizados por la volatilidad, incerteza, complejidad y ambigiiedad.
Seguin Robbins (2015), los lideres que poseen esta competencia saben
quiénes son y actdan en funcién de sus creencias y valores. Sus se-
guidores los consideran personas éticas y confiables, por tanto, su
principal cualidad es que generan confianza, comparten informa-
cion y estimulan una comunicacién abierta. Diversas competencias
caracterizan la resiliencia de un lider con el actuar con integridad,
honestidad, autodisciplina, escuchar y empatizar.

En sintesis, tanto el liderazgo facilitador, el transformacional, como
el basado en la resiliencia, se configuran a partir de atributos so-
bresalientes de quienes detentan el poder posicional. El liderazgo
facilitador, sin embargo, emerge como el mas afin a las caracteris-
ticas de desconcentracion del poder, mas propio a los principios de
un liderazgo distribuido que apunta, justamente, a un cambio en la
estructura de poder.

Poder de referencia: identificacion con el lider

Una tercera conceptualizacion del liderazgo se enfoca en la relacion
entre el lider y sus seguidores, basando el lider su influencia en un
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poder de referencia. La conceptualizacién habitual del liderazgo, sin
embargo, reduce a los seguidores como receptores pasivos de los atri-
butos del lider y se limita a aceptar el influjo de recursos de influen-
cia desplegados por el lider. La categoria de seguidor, segiin Gar-
cia (2015), se construye por la percepcidn que este tiene de rasgos y
comportamientos del lider. Tales caracteristicas de dependencia son
mayoritariamente observadas en liderazgos carismaticos o en casos
de liderazgos transformacionales, adjetivados frecuentemente como
lideres heroicos.

Garcia (2015), en relacion con el rol de los seguidores, sefala la
importancia de las teorias contingentes de liderazgo, en donde la
relacion lider-seguidor tiende a ser mas bidireccional, afectandose
ambos en el liderazgo. Muchas de las investigaciones sobre el liderazgo
en las organizaciones escolares han descrito los valores personales y
profesionales de los directores, asi como el alto nivel de adhesion de
docentes a la vision de escuela que estos lideres comunican (Bush,
2011; Day, 2015). La literatura sobre liderazgo escolar es critica respec-
to al liderazgo heroico. La identificacion con tales liderazgos, segun
Lambert (2016), tenderia a producir alta dependencia de docentes,
cierta paralisis en estos y la aparicion de sentimientos de pérdida en
casos de cambio de director, afectando a la trayectoria de mejora. En
este sentido, Fink (2019) afirma, desde una perspectiva del cambio
de direccién, que un liderazgo distribuido sostenible, profundo y
ampliado en las organizaciones educativas permitiria naturalizar la
sucesion.

Poder derivado de la practica de liderazgo:
en Lo que las personas hacen

Finalmente, se puede saber sobre una cuarta conceptualizacion del
liderazgo, en donde el poder de influencia deriva de las practicas. En
esta conceptualizacion, la practica del liderazgo otorga o distribuye
poder a las personas al menos en dos perspectivas estrechamente re-
lacionadas y complementarias: la capacidad de reflexionar sobre sus
practicas y la capacidad de actuar para transformar esas practicas, en
una accién dialéctica y permanente. Entonces, reflexion y accién son
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dos aspectos claves para comprender el poder derivado de la practica
de liderazgo.

Como lo planted en los mismos términos Ortega y Gasset (1939),
el poder de reflexion es una capacidad inherente y exclusiva del ser
humano. Este poder de ensimismarse es usado por el ser humano
para reflexionar y mirar a distancia sus propias acciones. Se trata del
mecanismo esencial para desarrollarse y mejorar acciones, conductas
y procesos.

En el contexto educativo, este poder de reflexion constituye un
mecanismo fundamental que ha permitido hacer de la educaciéon no
solo una actividad reproductora de las estructuras sociales, sino trans-
formadora de las desigualdades que se arrastran desde los origenes.
El poder de reflexion sobre la praxis, es decir, la mirada critica de las
acciones ha derivado en una corriente fundamental que ofrece una
alternativa mds alentadora ala accién pedagogica en el actual contexto
educativo chileno. Por ello, el poder de reflexion sobre la practica edu-
cativa es inseparable del poder de accién. Estas ideas se acercan a los
planteamientos de Freire (2005), cuando sefiala la relaciéon dindmica
y dialéctica que existe entre la teoria y la practica.

Si se distribuye el liderazgo y se trabaja de manera colectiva, el
poder de reflexionar sobre la practica y contar con la capacidad per-
sonal para plantear la perspectiva sobre ella, es ejercer efectivamente
el liderazgo distribuido en una relacion dialéctica con el poder.

La mera reflexion no tiene sentido si el colectivo no es capaz de
actuar y cambiar sus practicas cotidianas. El poder de accion esta
estrechamente ligado al poder de reflexién y conforman mas bien un
continuo, en el que no se puede precisar con claridad, dénde o cuan-
do inicia uno para dar paso al otro. El propio Ortega y Gasset (1939)
detalla las consecuencias del poder de reflexiéon que exige luego una
praxis renovada: del mundo interior emerge y vuelve al de fuera, pero
en calidad de protagonista, con un si mismo que antes no tenia, no
para dejarse dominar por las cosas, sino para gobernarlas ¢l (Ortega
y Gasset, 1939).

Es Freire (1969) quien advierte que la educacion verdadera es
praxis, reflexion y accién del ser humano sobre el mundo para trans-
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formarlo. La distribucion del poder y la capacidad de influencia es
entendida no en individuos en particular, sino en el colectivo que
posibilita la observacion y reflexion de la labor que se realiza. El acto
de reflexionar y conocer tiene una clara finalidad y orientacién, aun-
que no puede ser neutro si las acciones buscan ser transformadoras,
puesto que, sila comprension es critica o preponderadamente critica,
la accion también lo sera (Freire, 1969).

Entonces, el poder de reflexion y el poder de accién tienen una
estrecha relacion, y ponerlas en practica desde la perspectiva del li-
derazgo distribuido implica pensar la escuela como tarea colectiva
para convertirla en el lugar donde se analiza, discute y reflexiona,
conjuntamente, sobre lo que pasa y lo que se quiere lograr (Bolivar
y Murrillo, 2017).

Liderazgo distribuido como cambio en las
estructuras de poder

Las distintas aproximaciones tedricas al concepto de liderazgo ante-
riormente revisadas enfatizan laidea de un liderazgo asociado al poder
que tiene el lider de influenciar en sus seguidores. No obstante, estas
aproximaciones ain no marcan con tanta fuerza la idea mas radical
de un cambio en la estructura de poder como forma de entender el
liderazgo distribuido.

Enlafigurai.1se pueden notar estas distintas conceptualizaciones
delliderazgo revisadas con anterioridad yla importancia de explicitar
desde donde proviene el poder de influencia. Especificamente, pode-
mos apreciar el transito de un liderazgo centrado en el puesto de trabajo
cuya influencia esta asociado a la persona que ocupa determinada
posicién en la estructura jerarquica, a un liderazgo cuya influencia
estd asociado a las caracteristicas personales del lider. Finalmente,
podemos apreciar un liderazgo centrado en lo que las personar hacen,
cuya influencia deriva de la capacidad que tienen estas personas de
realizar practicas de liderazgo que implican la capacidad de reflexionar
y de actuar sobre sus practicas cotidianas.
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Figura 1.1. Fuente de poder y liderazgo
Fuente: elaboracion propia, adaptado de Chiavenato (2009).

El liderazgo distribuido desde la perspectiva del cambio en la
estructura de poder es entendido como una capacidad que lo puede
ejercer directamente el lider o delegar en distinta formas y oportuni-
dades. Asi lo expresa Bolivar (2012) al advertir que el liderazgo esta
siendo percibido cada vez mds como una caracteristica emergente de
un grupo o redes de individuos que interactiian en una organizacion.

Lépez (2013) plantea que la idea de liderazgo distribuido se sos-
tiene en los conceptos de la cognicién distribuida y de la teoria de
la actividad. El liderazgo es considerado, desde estas perspectivas,
como una capacidad de actuar, no de un individuo en particular,
sino de toda la organizacion, en donde todos sus integrantes tienen
la posibilidad y la necesidad de ejercer un liderazgo. Lo anterior sittia
alliderazgo distribuido en una perspectiva mas democratica asociada
a la distribucion del conocimiento y la accion.

Harris y Lambert (2003) plantean que, en la nueva vision del lide-
razgo distribuido, por una parte, liderar implica conjuntar esfuerzos
democraticamente y ponerlos al servicio de las escuelas. Cambiar
la escuela es un esfuerzo colectivo, que ocurre con la presencia de
los demas, de lo contrario, el propésito comun nunca se consigue.
Por otro, el liderazgo requiere la redistribuir tanto poder como au-
toridad. Segun los autores, el aprendizaje compartido, el proposito,
la accidn y la responsabilidad implican la reorganizacion del poder
y la autoridad.
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La aplicacion de esta nueva concepcion del liderazgo distribuido
supone un quiebre radical que se inicia en una nueva forma de definir
elliderazgo. Especificamente, esta nueva conceptualizacion se orienta
hacia las practicas de liderazgo y al cambio en las estructuras de poder
en las organizaciones escolares.

Organizaciones mas inclusivas, democraticas
y participativas: nuevos desafios del liderazgo
distribuido

En las organizaciones de educacion inicial y primaria, el poder esta
muy asociado al puesto de director dado que en él recaen la mayor
parte de las funciones, responsabilidades y atribuciones (Campos
et al., 2019). Sin embargo, a medida que los establecimientos son de
mayor tamafo, como es el caso de los establecimientos de educacion
secundaria, suelen aparecer otros drganos de toma de decisiones como
son los departamentos disciplinares y consejos escolares. Es decir,
existe una estructura organizacional mas compleja con mecanismos
de coordinacién que contribuyen con el proyecto educativo institu-
cional (Bellei et al., 2020).

En las ultimas décadas, en todos los sectores de la economia, se
ha potenciado un cambio hacia estructuras organizacionales menos
jerarquicas y mds horizontales. Se plantea, por ejemplo, la necesidad
de estructuras organicas basadas en equipos de trabajo organizados
en torno a proyectos que emergen, con el fin de dar respuesta a los
requerimientos del entorno (Blanco-Ariza et al., 2020). Se considera
que estas estructuras mas horizontales son mas eficaces frente a un
entorno dinamico y diverso que requiere de una toma de decisiones
mas rapida y menos burocratica (Bohirquez, 2016). La investigacion
ha demostrado que este tipo de estructuras, con instancias y politicas
de gestion que faciliten la participacion en la toma de decisiones,
tienen mayor incidencia en la generacién de un clima de innovacién
que el estilo de liderazgo transaccional y transformacional (Pons
Verdu y Ramos, 2012).
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En el dmbito educacional, el cambio dela estructura organizacional
suele asociarse a una mayor autonomia en la toma de decisiones de la
comunidad educativa (Robinson, 2016). En esta perspectiva, el lide-
razgo distribuido implicaria un cambio en la estructura de poder, es
decir, enla facultad delos distintos actores de la comunidad educativa
para tomar decisiones relevantes. Esto no solo impacta en la toma de
decisiones, sino también al nuevo modo de organizacién y dindmica
de funcionamiento, pues una cultura de liderazgo distribuido impli-
ca una nueva forma de funcionar y relacionarse con una estructura
organizacional que lo sustente (Spillane y Ortiz, 2016).

La situacion: aspecto clave del liderazgo
distribuido y la estructura de poder

Las realidades organizacionales educativas tanto locales como regio-
nales, difieren sustantivamente en multiples factores situacionales
o contextuales que las caracterizan como unicas. Asi, cobra sentido
que las situaciones o contextos sean determinantes para el ejercicio
del liderazgo en las organizaciones. Segun Spillane y Ortiz (2019), la
situacion es una influencia externa sobre el liderazgo. En el caso del
liderazgo distribuido, los aspectos de la situaciéon no influyen desde
afuera en lo que las personas hacen o procuran hacer, sino en sus
practicas, es decir, no se las considera externas al liderazgo.

Aspectos como lenguaje, normas sociales, rutinas, procedimien-
tos, herramientas de trabajo y organizacionales se constituyen en los
medios cotidianos para la practica del liderazgo. Otras dimensiones
de la situacion como cargos formales, rutinas organizacionales (reu-
niones), normas y herramientas (protocolos de evaluacién docente)
estructuraran las practicas de liderazgo y la forma en que interactian
en estos lideres y seguidores.

La situacion, si se analiza desde una perspectiva del poder en la
organizacion, emerge como el componente critico mas determinante
en las practicas de liderazgo. Los distintos aspectos de la situacion
pueden ser parte de la estructura jerdrquica y burocrética en que se
anidan las practicas de liderazgo. De alli que algunos autores (Fitzge-
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rald y Gunter, 2006; Hargreaves y Fink, 2009) cataloguen al liderazgo
distribuido como una forma para imponer politicas gubernamentales.
Segun Hartley (2007),lo que se distribuyen en el liderazgo distribuido
son mas bien sus practicas y no su estrategia. Esta tltima seria clave
para transformar las estructuras de poder.

Liderazgo distribuido y justicia social

Una de las discusiones esenciales que ha cruzado practicamente toda
la historia de la institucion escolar se ha centrado en las consecuencias
sociales y politicas de su accionar. En la actualidad se cuestiona la
capacidad de la escuela para revertir las desigualdades de origen de
sus estudiantes. Las evaluaciones estandarizadas, cuando expresan sus
datos desagregados por grupos sociales tanto a nivel mundial (com-
paracion entre paises a partir de PISA, TERCE 0 TIMMS) como a nivel
local (comparacién por grupos de caracteristicas socioecondmicas
similares en SIMCE), evidencian las brechas que parecen perpetuar-
se entre los distintos grupos socioeconémicos, pese a las iniciativas
de reforma o programas compensatorios que se aplican de manera
extendida en la mayoria de los sistemas escolares.

Murillo y Herndndez-Castilla (2014) sostienen que atn es posible
cuestionar hasta qué punto la escuela es reproductora de desigualdades
sociales o el motor para el cambio social. El liderazgo escolar para la
justicia social es una tendencia tedrica con aplicaciones practicas que
busca conocer y desarrollar un liderazgo educativo, caracterizado por
sulucha a favor de la consecucion de una sociedad mas justa, a través
de una educacién mas justa (Murillo y Hernandez-Castilla, 2014).
El liderazgo distribuido y la accién de liderar hace necesario que los
directivos escolares promuevan el aprendizaje como una actividad
moral, que se visualicen a si mismos como agentes morales y que
actuen de forma ética para marcar una diferencia en las vidas de sus
estudiantes (Giles y Cuéllar, 2016).

En este capitulo se sostiene que la aproximacion distribuida del
liderazgo implica una nueva forma de comprender y practicar la in-
fluencia y poder en la organizacién. Se concuerda con Murillo y Her-
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nandez-Castilla (2014), cuando sefialan que un liderazgo democratico,
distribuido o pedagégico, por si solo, no lleva necesariamente a la
justicia social y a la equidad. Para que esté enfocado en la justicia
social debe vincularse a la justicia, equidad, respeto por la dignidad
de los individuos, participacion y el trabajo por el bien comun. Asi,
es del todo oportuno y exigible en las practicas distribuidas del lide-
razgo de las escuelas, realizar al menos tres acciones tendientes a la
justicia social:

« Afianzar el ejercicio y la distribucion del liderazgo en un propé-
sito moral sélido que se oriente a la obtenciéon de mas y mejores
aprendizajes de los estudiantes con énfasis en los mas vulnerables,
como necesidad urgente para asegurar la justicia social.

 Asegurar una cultura inclusiva y las condiciones para que sus
las relaciones se den de forma equitativa, justa, y con respeto,
resguardando los derechos comunes.

« Cambiar el lenguaje de los documentos orientadores y prescrip-
tivos del liderazgo, entendiendo este como una accion presente y
distribuida en los distintos actores de la comunidad educativa y
no solo en quien detenta un cargo formal de direccion.

Reflexiones finales

Este texto sefiala la necesidad de una nueva aproximacién conceptual
que asocie el liderazgo distribuido con el poder en las organizaciones
escolares. En esencia se releva la urgencia de un cambio en las estruc-
turas de poder y en la cultura organizacional. La construccién de una
cultura de liderazgo distribuido en la escuela se logra entender como
un cambio de la estructura de poder en los distintos niveles en que
esta opera (Harris y DeFlaminis, 2016). A nivel de aula, por ejemplo,
implicaria un cambio en las metodologias de ensefianza-aprendizaje,
estableciendo relaciones mas horizontales en la triada docente, es-
tudiante y conocimiento. Se trata de un aprendizaje profundo, cuyo
nucleo pedagégico se centraria en el contexto yla relevancia de dicho
aprendizaje mas que en una relacion jerarquica, respecto a quien posee
o no el conocimiento (Rincén-Gallardo, 2019).
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A nivel de los docentes, este cambio en la estructura de poder sig-
nificaria una transformacion en las relaciones profesionales entre pares
docentes. La conformacion de redes y de comunidades profesionales
de aprendizaje serian instancias mas abiertas y participativas, cuyo
foco estaria puesto en el mejoramiento escolar (Rincén-Gallardo y
Fullan, 2016). Este tipo de instancias rompen la légica de un trabajo
profesional solitario en el aula y de una formacién profesional des-
contextualizada (Duffy y Gallagher, 2016).

La relacién entre equipo directivo y docentes cambia cuando se
toman decisiones colaborativas y cuando la responsabilidad en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje es mutua. El liderazgo distribuido se
alejaria de ser una delegacion de poder o empoderamiento de personas
o grupos. Se trata mas bien de generar estructuras y procedimientos
que faciliten la toma de decisiones colectivas (Sibanda, 2017).

Por todo, es dificil pensar en un cambio para toda la organiza-
cidén escolar si no va acompaiiado de un cambio en las relaciones de
poder con el nivel superior. El distrito o departamento de educacion
municipal también debe hacerse responsable del éxito o fracaso de la
escuela, creando estructuras participativas que distribuyan el poder
y la toma de decisiones.

La autonomia en la utilizacion de los recursos destinados al mejo-
ramiento escolar, por ejemplo, es algo solicitado desde las comunidades
escolares (Ahumada, 2010). Lo anterior no es facil porque, en general,
las politicas educativas suelen funcionar con unalégica de arriba hacia
abajo, cuyo desafio estd en en cdmo implementar o transferir la politica
educativa a la escuela (Monarca, 2013). El fracaso de muchas politicas
educativas, incluidas las que propician el liderazgo distribuido, se debe
justamente a que replican un modelo jerarquico de tomar decisiones
que no permiten una participacion desde abajo en el disefio e imple-
mentacién de dichas politicas educativas.

En sintesis, este nuevo enfoque epistemologico del liderazgo dis-
tribuido, propuesto en el presente capitulo, promueve un cambio en
las estructuras de poder. Desde este enfoque, el liderazgo distribuido
requiere de estructuras organizacionales mas horizontales con mayor
autonomia en la toma de decisiones e instancias participativas en
los distintos niveles del sistema educativo. Estas transformaciones
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representan una necesidad urgente si se quiere avanzar hacia un li-
derazgo distribuido orientado a generar organizaciones escolares mas
democraticas, inclusivas y participativas, que contribuyan ala justicia
social y a la equidad de los sistemas educativos.

Referencias

AHUMADA, L., Maureira, O. y Castro, S. (2019). “Fortalecer el liderazgo distri-
buido en Escuelas y Liceos mediante indagacién colaborativa”. Profesorado.
Revista de Curriculum y Formacién de Profesorado, vol. 23, nam. 2, pp. 211-230.

AHUMADA, L. (2010). “Liderazgo distribuido y aprendizaje organizacional: tensiones
y contradicciones de la ley de subvencion escolar preferencial en un contexto
rural”. Psicoperspectivas. Individuo y Sociedad, vol. 9, num. 1, pp. 111-123.

BASS, B. (1985). Leadership and performance beyond expectations. New York: The
Free Press.

BASS, B. (2000). “Liderazgo y organizaciones que aprenden” Ponencia presentada
en el 111 Congreso Internacional sobre Direccion de Centros Educativos. Bilbao.

BELLEI, C., Contreras, M., Valenzuela, J. P. y Vanni, X. (2020). El liceo en tiem-
pos turbulentos. ;Cémo ha cambiado la educaciéon media chilena? Santiago de
Chile: Lom Ediciones.

BLANCO-ARIZA, A., Vasquez-Garcia, R. y Melamed, E. (2020). “Estructura
organizacional y competitividad en industrias de alimentos: analisis relacional”.
Revista Venezolana de Gerencia, vol. 25, num. 91, pp. 829-845.

BOHIRQUEZ, L. (2016). “La comprension de las organizaciones empresariales y
su ambiente como sistemas de complejidad creciente: rasgos e implicaciones”.
Ingenieria, vol. 21, num. 3, pp. 363-377.

BOLIVAR, A. (2012). Politicas actuales de mejora y liderazgo educativo. Malaga:
Ediciones Aljibe.

BOLIVAR, A. y Murillo, J. (2017). “El efecto escuela: un reto de liderazgo para el
aprendizaje y la equidad”. En Weinstein, ]. y Muiioz, G. (Eds.). Mejoramiento
y liderazgo en la escuela. Once miradas. Santiago de Chile: Ediciones Univer-
sidad Diego Portales-Centro de Desarrollo de Liderazgo Educativo, pp. 71-112.

BURNS, J. (1978). Leadership. New York: Harper and Row.

BUSH, T. (2011). Theories of educational Management (4th ed.). London: SAGE Pu-
blications.



Capitulo 1. Liderazgo distribuido en organizaciones escolares 33

CAMPOS, E., Valdés, R., y Ascorra, P. (2019). “sLider pedagdgico o gerente de
escuela? Evolucion del rol del director de escuela en Chile”. Calidad en la edu-
cacion, num. 51, pp. 53-84.

CHIAVENATO, 1. (2009). Comportamiento organizacional. México: McGraw-Hill.

DAY, C. (2015). International Successful School Principals Proyect (1sSP): multi-perspec-
tive research on school principals. United Kingdom: University of Nottingham.
https://www.uv.uio.no/ils/english/research/projects/isspp/isspp-brochure-27_
jul_final amended.pdf

DUEFFY, G. y Gallagher, A. (2016). “Shared education in contested spaces: how
collaborative networks improve communities and schools”. Journal of Educa-
tional Change, nim. 18, pp. 107-134.

FINK, D. (2019). “Hacia un liderazgo sostenible, mas profundo, mas prolongado,
mads amplio”. Revista Eletrénica de Educacio, vol. 13, nim. 1, pp. 182-195.
FITZGERALD, T. y Gunter, H. (2006). “Teacher leadership? A new form of ma-
nagerialism”. New Zealand Journal of Educational Leadership, vol. 21, nim.

2, pp. 44-57.

FREIRE, P. (1969). La educacién como prdctica de la libertad. México: Siglo xx1
Editores.

FREIRE, P. (2005). La importancia de leer y el proceso de liberacién. México: Siglo
xx1 Editores.

GARCIA, M. (2015). “Papel delos seguidores en el desarrollo de las teorias de liderazgo
organizacional”. Apuntes del Cenes, vol. 34, nim. 59, pp. 155-184.

GILES, D. y Cuéllar, C. (2016). “Liderazgo ético: una forma moral de ‘ser en’ el
liderazgo”. En Weinstein, J. (Ed.). Liderazgo educativo en la escuela. Nueve
miradas. Santiago de Chile: Ediciones Universidad Diego Portales-Centro de
Desarrollo de Liderazgo Educativo, pp. 121-154.

HARGREAVES, A. ¥ Fink, D. (2009). “Distributed leadership: democracy or de-
livery?”. En Harris. A. (Ed.). Distributed Leadership: Different Perspectives.
Amsterdam: Springer, pp. 181-194.

HARRIS, A. y DeFlaminis, J. (2016). “Distributed leadership in practice: evidence,
misconceptions and possibilities”. Management in Education, vol. 30, nim. 4,
Pp- 141-146.

HARRIS, A. y Lambert, L. (2003). Building leadership capacity for school improve-
ment. England: Open University Press.

HARTLEY, D. (2007). “The Emergen of Distributed leadership in education: why
now?”. British Journal Education Studies, vol. 55, nim. 2, pp. 202-214.



34 Luis Ahumada Figueroa | Oscar Julio Maureira Cabrera | Sergio Garay Ofate

LAMBERT, L. (2016). “El liderazgo constructivista: forjar un camino propio en pos
delareforma escolar”. En Weinstein, J. (Ed.). Liderazgo educativo enla escuela.
Nueve miradas. Santiago de Chile: Ediciones Universidad Diego Portales-Cen-
tro de Desarrollo de Liderazgo Educativo, pp. 227-252.

LEITHWOOD, K. (2009). sComo liderar nuestras escuelas? Aportes desde la investi-
gacion. Santiago de Chile: Area de Educacién Fundacién Chile.

LEITHWOOD, K., Day, C., Sammons, P., Harris, A. y Hopkins, D. (2006). Successful
school leadership what it is and how it influences pupil learning. http://illinoiss-
choolleader.org/research_compendium/documents/successful_school_lea-
dership.pdf

LOPEZ, P. (2013). “Fundamentos epistemoldgicos del liderazgo distribuido: el caso
de la investigacién en educacién”. Cinta de Moebio, nim. 47, pp. 83-94.

LOPEZ, V., Ahumada, L., Galdamez, S. y Madrid, R. (2012). “School Principals:
Recording Daily-Life Experiences through sem Logs”. Computers and Educa-
tion, vol. 58, num. 1, pp. 413-422.

MAUREIRA, 0. (2018). “Practicas del liderazgo educativo: una mirada evolutiva e
ilustrativa a partir de sus principales marcos, dimensiones e indicadores més
representativos”. Revista Educacién, vol. 42, num. 1, pp. 1-19.

MAUREIRA, 0. y Garay, S. (2019). “Hacia la medicién de la distribucién del lide-
razgo en escuelas efectivas y vulnerables en Chile”. Perfiles Educativos, vol. 41,
num. 166, pp. 141-159.

Ministerio de Educacién de Chile (2015). Marco para la Buena Direccion y Lide-
razgo Escolar. Chile: Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investi-
gaciones Pedagdgicas (CPEIP)-Ministerio de Educacién de Chile.

MONARCA, H. (2013). “Fundamentos de las politicas educativas para el liderazgo
organizacional. Analisis de un caso”. Revista de Ciencias Sociales (Ve.), vol. 19,
nim. 3, pp. 523-535.

MURILLO, E. y Herndndez, R. (2014). “Liderando escuelas justas para la justicia
social” Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social (RI1EJS), vol.
3, nam. 2, pp. 13-32.

NURNEZ, 1., Weinstein, J. y Muioz, G. (2010). “;Posicién olvidada? Una mirada
desde la normativa a la historia de la direccién escolar en Chile”. Psicoperspec-
tivas. Individuo y Sociedad, vol. 9, nim. 2, pp. 53-81.

ORTEGA Y GASSET, J. (1939). Ensimismamiento y alteracion. Madrid: Alianza.



Capitulo 1. Liderazgo distribuido en organizaciones escolares 35

PONS, E. Yy Ramos, J. (2012). “Influencia de los estilos de liderazgo y las practicas
de gestién de RRHH sobre el clima organizacional de innovacién” Revista de
Psicologia del Trabajo y de las Organizaciones, vol. 28, nim. 2, pp. 81-98.

RINCON, S. (2019). Liberating Learning: Educational Change as Social Movement.
New York: Routledge.

RINCON, s. y Fullan, M. (2016). “Essential features of effective networks in educa-
tion”. Journal of Professional Capital and Community, vol. 1, ndm. 1, pp. 5-22.

ROBBINS, S. (2015). Comportamiento organizacional. México: Pearson.

ROBINSON, V. (2016). “Hacia un fuerte liderazgo centrado en el estudiante: afrontar
el reto del cambio”. En Weinstein, J. (Ed.). Liderazgo educativo en la escuela.
Nueve miradas. Santiago de Chile: Ediciones Universidad Diego Portales-Cen-
tro de Desarrollo de Liderazgo Educativo, pp. 45-80.

SIBANDA, L. (2017). “Understanding distributed leadership in South African schools:
challenges and prospects” Issues in Educational Research, vol. 27, num. 3, pp.
561-581.

SPILLANE, J. y Ortiz, M. (2016). “Perspectiva distribuida del liderazgo y la gestién
escolar: implicancias cruciales”. En Weinstein, J. (Ed.). Liderazgo educativo en
la escuela. Nueve miradas. Santiago de Chile: Ediciones Universidad Diego
Portales-Centro de Desarrollo de Liderazgo Educativo, pp. 155-176.

SPILLANE, J. y Ortiz, M. (2019). “Perspectiva distribuida del liderazgo y la gestion
escolar: elementos e implicancias cruciales”. Revista Eletronica de Educagio,
vol. 13, ndm. 1, pp. 169-181.

SUN, J. (2016). “Caracteristicas, impactos y antecedentes del modelo de liderazgo
escolar transformacional”. En Weinstein, J. (Ed.). Liderazgo educativo en la
escuela. Nueve miradas. Santiago de Chile: Ediciones Universidad Diego Por-
tales-Centro de Desarrollo de Liderazgo Educativo, pp. 81-120.

WEBER, M. (1947). The Theory of Social and Economic Organization. New York:
The Free Press.

WEBER, M. (1977). Economia y sociedad. Bogota. Fondo de Cultura Econdmica.

WEINSTEIN, J. y Herndndez, M. (2014). “Politicas hacia el liderazgo directivo es-
colar en Chile: una mirada comparada con otros sistemas escolares de América
Latina”, Psicoperspectivas. Individuo y Sociedad.



0

Q0
Q0
Q0
Q0
©
0
0
Q0

AWMINANML A ANNMINANML A ANMINANL AN ANNLINANML

CAPITULO 2

Justicia social y liderazgo
distribuido: aproximaciones en
Llos estudios sobre formacion de
docentes y directivos

CATALINA CUENCA VIVANCO | JAVIERA RAVEST TROPA |
JUAN PABLO QUEUPIL QUILAMAN

Introduccion

Actualmente, los establecimientos educativos se encuentran en una
situacién compleja al ser convocados a liderar la mejora y transfor-
macion de los procesos de enseflanza y aprendizaje en un contexto
y sistema socioeducativo adverso, dindmico, y cambiante (Spillane y
Coldren, 2011). La “educacién para todos” y el desarrollo de oportu-
nidades equitativas de ensefianza-aprendizaje son fines medulares en
diversas sociedades. La justicia, equidad e inclusién son destacadas
una y otra vez por la politica publica y la investigaciéon como los ob-
jetivos principales de sistemas y proyectos educativos, generalmente
asociados a factores contextuales y cambios a nivel estructural (Dat-
now, 2016; Malone, 2016; Queupil y Duran, 2018). Al mismo tiempo,
uno de los elementos que ha mostrado tener impacto es una mejor
gestion y direccion escolar. Diversas evidencias sefialan que el lide-
razgo y una administracion educativa eficaz son determinantes para
mejorar los procesos educativos (Hallinger y Heck, 1996; Leithwood,
Louis, Anderson y Wahlstrom, 2004; Robinson, Lloyd y Rowe, 2008).
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Las investigaciones también indican que los establecimientos edu-
cativos desarrollan diferentes rutinas organizacionales para enfrentar
diversos retos en sus instituciones, varios de ellos relacionados con la
justicia social y la diversidad, tales como: generar instancias de dialogo
sobre el desempenio del estudiantado, motivar alos docentes a mejorar
sus practicas, y promover el liderazgo educativo; en particular el lideraz-
go distribuido (Spillane y Diamond, 2007). El desafio transversal para
las instituciones educativas es lidiar contra las injusticias y opresiones
sociales (Belavi y Murillo, 2016), para los cual los lideres educativos
deberian desarrollar ciertos comportamientos y valores pertinentes.
Esto implica trabajar por el desarrollo justo de los espacios escolares,
fomentar el desarrollo de todos los integrantes de la comunidad edu-
cativa, y promover procesos de ensefianza y aprendizaje equitativos y
criticos, entre otros ambitos (Murillo y Hernandez, 2014).

El liderazgo distribuido ha demostrado ser un eje importante
de la transformacion socioeducativa en diversos niveles. Durante
las ultimas décadas, diversos autores de diferentes latitudes han en-
fatizado este punto (Camburn, Rowan y Taylor, 2003; Harris, 2013;
Queupil y Montecinos, 2020; Spillane, 2006), al mismo tiempo que
investigadores y actores de la politica publica han advertido la falta
de instancias de desarrollo profesional de calidad y pertinentes para
docentes y directivos (Concha, 2007; Lieberman, 2016).

No obstante, poco se sabe sobre el liderazgo distribuido y su relacién
con la formacién de docentes y directivos, y por sobre todo su vinculo
con la transformacion socioeducativa y los aspectos de diversidad y
multiculturalidad, lo cual ciertamente se ha posicionado como un eje
articulador para el cambio y mejora educativa (Gonzalez, 2014), general-
mente considerando como base el concepto de justicia social entendido
como redistribucion, reconocimiento, representacion o participacion (Fra-
ser y Honneth, 2006; Murillo y Reyes, 2014; Silva-Pefia, Diniz-Pereira
y Zeicher, 2017). Este capitulo busca abordar esta arista a través de una
revision sistematica de los estudios que indagan sobre dicha conexion,
para entregar algunas luces de lo que ha sido investigado hasta ahora,
asi como aspectos de la tematica que merecerian mayor atencién y por
tanto presentan un potencial desafio parala esfera académica, programas
de formacion, y aquellos lectores interesados en esta tematica.
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Perspectivas de justicia social

Las particularidades de la universidad contemporanea nos advierten
sobre ciertas dimensiones, orientaciones y funciones en torno a su
quehacer. Por una parte, esta tiene una funcion técnica, que replica el
modo en que la sociedad se (re)configuray cuya orientacion principal
es el mercado laboral. Por otra parte, existe una dimension de creacion
y pensamiento, o hacia donde se dirige la sociedad (Thayer, 2019). Asi,
la promocién de nuevas tematicas, como la multiculturalidad y la in-
clusion, desde las Instituciones de Educacion Superior (1Es) responde
tanto a la necesidad de que otras voces y saberes de la sociedad civil
accedan a este espacio creativo, como a la demanda del mercado por
llenar estos espacios. Es en este contexto que los programas de for-
macién de docentes y directivos han buscado alinearse a definiciones
politicas ligadas a la justicia social, desde distintas perspectivas.
Dentro de las mas socializadas se encuentran la justicia social de
reconocimiento'y redistribucion. Desde el punto de vista filosdfico, estos
se refieren a paradigmas normativos-morales mientras que, desde lo
politico, se vinculan a ciertas reivindicaciones planteadas por actores y
movimientos sociales en la esfera publica (Fraser, 2000; Fraser y Hon-
neth, 2006; Fraser, 2008). La redistribucién, busca una reparticion mds
justa de los recursos y capitales (culturales, econémicos, entre otros),
refiriéndose ala injusticia socioeconémica arraigada en la estructura so-
cial. El reconocimiento, por su parte, busca la aceptacion de la diferencia,
cuestionando la legitimidad de la asimilacion de las normas culturales
dominantes como parte de la configuracién social (Fraser, 2008). Por
consiguiente, la perspectiva de reconocimiento responde a la injusticia
cultural o simbdlica de la valoracién cultural; los modelos sociales de
representacion, interpretaciéon y comunicacion (Fraser, 2000). En el
contexto educativo, la primera perspectiva se evidencia en la busqueda
por laigualdad de acceso ala educacién, mientras que la segunda critica
el rol del sistema en perpetuar las normas culturales y sociales que sub-
yacen las injusticias del mismo (Fernandez, Fernandez y Cuenca, 2020).
En la actualidad, la busqueda de justicia social exige una concep-
cién bidimensional, que pueda integrar tanto las reivindicaciones
defendibles de distribucién de recursos como las de igualdad social
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y reconocimiento de la diferencia. Al respecto, autoras como Judith
Butler plantean que es dificil distinguir “entre la falta de reconoci-
miento cultural y la opresién material, cuando la misma definicién de
‘persona’ legal estd rigurosamente constrefiida por normas culturales
que son indisociables de sus efectos materiales” (Fraser, 2000, p. 80).
Es asi como se introduce la justicia social de participacion como mar-
co global de referencia que considere ambos frentes. Desde la teoria
social, esta perspectiva propone abordar la divergencia entre clase y
estatus, las formas de subordinaciéon modernas que emergen desde
su interaccion, a través del aseguramiento de la participacion activa
y equitativa de todas, todos y todes en la construccién de la sociedad
(Fraser, 2008; Murillo y Hernandez, 2011).

Formacion docente para la justicia social

En las instituciones educativas, la necesidad de incluir perspectivas
de justicia social responde al vinculo entre origen social, desigualdad,
estratificacion y exclusion, con el rendimiento educativo, convirtién-
dose en una preocupacion para docentes, académicos y politicos, entre
otros actores sociales (Gates y Jorgensen, 2009). La formacion docente
orientada a la justicia social, entonces, nace como parte de las acciones
afirmativas y practicas que buscan “centrarse tanto en la equidad, como
en una comprension mas profunda de las interconexiones de poder,
privilegio, diferencia, opresion y justicia”* (Ndlovu, 2011, p. 420).
Existen distintas aproximaciones a la formacién docente para la
justicia social, incluyendo programas enfocados en la promocion de
una educacion democritica, el desarrollo de creencias e identidades
docentes de caracteristicas especificas o la concientizacion de problemas
vinculados a la multiculturalidad (Cochran-Smith, 2010; Ferndndez,
2018). Algunos autores promueven una formacién vinculada al recono-
cimiento y el activismo politico, que cuestione las inequidades del siste-
ma educacional y mejore la condicion de vida de estudiantes de sectores
vulnerados (McDonald y Zeichner, 2009). Mientras, Cochran-Smith

! Traduccidn propia.
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(2010) propone una teoria de justicia social para la formaciéon docente
que emerge desde la bidimensionalidad entre redistribucién y recono-
cimiento. Parala autora, esta debe valorar el aprendizaje tedrico y prac-
tico, asi como incorporar las particularidades contextuales, culturales,
sociales, histdricas y politicas dentro de la politica y la practica de los
programas (procesos de seleccion, disefio curricular, apoyo a proce-
sos de aprendizaje y evaluacion), sus consecuencias y sobre quien(es)
estas recaen (Cochran-Smith, 2010). Desde la participacion, alcanzar
la justicia social en la formaciéon docente también requeriria que la
toma de decisiones que configura estas politicas y practicas incluya a
integrantes de grupos sistematicamente excluidos en la sociedad, por
lo que es necesario entender la justicia social como un proceso que
configura el actuar docente con el proposito de transformar el entorno
inmediato y no un fin en si mismo (Silva-Pena et al., 2017).

La investigacion ha evidenciado los esfuerzos de formadores por
promover justicia social entre los estudiantes de programas de for-
macion docente en sus distintas perspectivas. Estos varian desde la
implementaciéon de metodologias de ensefianza (Kraehe y Brown,
2011) o la evaluacion de cursos tedricos o practicas profesionales que
buscan promover el reconocimiento y la valoracién de la diversidad
(Chen y Mensah, 2018; Fitts y Weisman, 2010), hasta instancias de
intercambio que buscan promover justicia social como participacion
mediante la inmersién en comunidades cultural y lingiiisticamente
diversas (Kasun y Saavedra, 2016). A pesar de esto, es dificil deter-
minar si estos esfuerzos son parte del sello formativo de programas
de formacién docente para la justicia social o acciones individuales
de los formadores involucrados en los estudios. Como fue mencio-
nado anteriormente, a pesar de que distintos estudios identifican la
relevancia de la formacion de lideres educativos para los procesos de
mejora, la investigacion sobre su conexién con la formacién docentes
para lajusticia social es escasa (Capper, Theoharis y Sebastian, 2006).

Resulta interesante, por tanto, explorar las aproximaciones de la
justicia social y el liderazgo educativo en la formacién de docentes y
directivos, con el objetivo de clarificar la materializacion practica de
tales ideales discursivos, especialmente la inclusion de nuevos grupos
desde y en el espacio de la educacion superior. Esto se vuelve de suma
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importancia considerando que las herramientas entregadas a profe-
sionales de la educacion repercuten en el sistema escolar y educativo
en su conjunto, dado que esta vision de la educacién deberia transitar
bidireccionalmente desde las 1Es a los profesionales en formacién y sus
comunidades. Los aprendizajes expuestos por investigaciones sobre
instancias y programas de formacioén o desarrollo profesional de do-
centes y directivos/as entregan informacion valiosa para el desarrollo
de politicas institucionales orientadas a la promocion de justicia social
y el rol del liderazgo educativo en este proceso. A su vez, permiten
sentar las bases para la integracion practica de estas reivindicaciones a
otras dreas de formacién, comprendiendo integralmente el problema
de la desigualdad, la exclusion y la discriminacidn.

Frecuentemente, el desarrollo de idearios de justicia social en el
sistema educacional y, por consecuencia, en la formacién de docentes
y directivos se vincula ala promocién, valoraciéon y gestion de la diver-
sidad; esta ultima se encuentra en la literatura intimamente ligada a la
multiculturalidad. Este concepto se asocia a la interseccion de catego-
rias como género, etnia, raza, religion, clase social, estatus migratorio
e idioma, entre otras, junto con descubrir y desafiar desigualdades.
Entonces, la nocién de multiculturalidad seria politicamente imparcial
sobre los principios normativos de igualdad, equidad, derechos civicos
y humanos, por lo que muchas veces las discusiones sobre estos temas
permiten visibilizar reivindicaciones en torno a el reconocimiento de
identidades y subjetividades, la redistribucion de recursos parala equi-
dad y la participacion de grupos excluidos (Cuéllar, Queupil, Cuenca
y Ravest, 2020; El-Khawas, 2003; Gay, 2010; Grant, 2016; Li, 2005).

Para explorar el vinculo entre el liderazgo y la justicia social, el
presente estudio se realizd con base en una revision sistematica (PRIS-
MA-Group, et al., 2015), cuyas etapas se detallan en la figura 2.1. La
relevancia de las revisiones sistematicas en educacion radica en el uso
de evidencias de investigaciones para incrementar el conocimiento
sobre tematicas contingentes y/o especificas, como también, informar
la toma de decisiones a nivel de politica y practica, mediante métodos
sistematicos, rigurosos y transparentes (Newman y Gough, 2020).

Este trabajo deriva de una seleccién mayor de estudios indexados
sobre liderazgo y multiculturalidad. Esta busqueda utilizé una combi-
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nacion delos siguientes términos clave (en espaiol e inglés): Educacion,
Escuela, Lider y conceptos vinculados a multiculturalidad y a distintos
niveles educacionales. La muestra fue categorizada utilizando seis cri-
terios: mencion explicita de “Multiculturalidad” o “Interculturalidad”;
concepciones de multiculturalismo (expliticas) y de justicia social (expli-
citas o implicitas); aspectos del estudio que hacen mencién delliderazgo
distribuido; ambiente o contexto del estudio; quien se considera como
lider; y nivel educacional estudiado. Este trabajo se centra en los docu-
mentos vinculados a espacios postsecundarios en el area de educacion
(16 en total). El presente analisis también profundiza en los objetivos,
areas geograficas, enfoques metodologicos, muestras y resultados.

Identificacion Revision Elegibilidad Inclusién
Requisitos identificados Registros excluidos Articulos excluidos Articulos incluidos
en budsqueda en bases (sin foco en (Fuera del campo disciplinario en la sintesis
de datos (scopus, multiculturalidad de educacién, ni referencia cuantitativa
scielo, wos) en educacién) explicita a multiculturalidad, (reportados en otro
(n=858) (n=215) diversidad o inclusién estudio)
(n=288) (n=215)
Registros después Registros revisados Articulos completos Articulos incluidos
de remover duplicados (n=503) evaluados en la sintesis
(n=718) - - para elegibilidad cuantitativa (contexto
(n=215) post-secundario
educacién)
(n=16)

Figura 2.1. Flujo de informaci6n para revisiones sistematicas

Fuente: elaboracion propia con base en PRISMA (2015).

Sobre los estudios analizados

Si bien los objetivos de los trabajos revisados se entrecruzan entre
si, es posible vislumbrar tres ejes de interés, habiendo unos que ex-
ploran estas dimensiones transversalmente o mas de una de ellas.
Un primer grupo corresponde a estudios que describen el disefio e
implementacién de cursos, programas o redes orientadas a la forma-
cién de docentes y directivos comprometidos con los principios de la
educacidn inclusiva y justicia social. En segundo lugar, se encuentrala
evaluacion de resultados o efectividad de estos cursos y programas en
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su estudiantado, especificamente en la sensibilizacion en tematicas de
diversidad y multiculturalidad. Finalmente, un tercer grupo estudia
la caracterizacion de los lideres en formacion, o participantes de es-
tos cursos, programas o redes, mediante sus creencias, percepciones,
perspectivas o su quehacer dentro de sus comunidades educativas.

Tabla 2.1. Desglose de estudios, eje y visiones
de multiculturalidad y justicia social

Eies Referencia v pais Vision de Visién de
! ypP multiculturalidad | justicia social
Descripcion Davis, Brown y Ferdig (2005) | Diversidad y acceso | Reconocimiento
o disefio de aTICS
programas, Leonardi y Staley (2016) Género Reconocimiento
cursos o redes
Liou y Hermanns (2017) Raza Reconocimiento
Santamaria, Lee y Harker Indigena Reconocimiento
(2014)
Evaluacién de Massani y Médrquez (2016) Diversidad y Reconocimiento
resultados o discapacidad
lefectmdad de Eady, Jones, Berry y Alony Diversidad y Reconocimiento
0S programas, (2018) discapacidad
cursos o redes
Brown (2006) Diversidad Reconocimiento
Richardson, Imig y Ndoye Diversidad Reconocimiento
(2013)
Andrews y Ridenour (2006) Género y diversidad | Reconocimiento
Jack y Lobovsky (2016) Indigena Reconocimiento
Taysum (2016) Diversidad Reconocimiento
Barakat, Reames y Kensler Diversidad Redistribucion
(2019)
Caracterizacion | Bruner (2008) Diversidad Reconocimiento
de lideres en
rogramas, -
Prog Boske (2015) Raza Reconocimiento
cursos o redes.
Bentley-Williams, Grima- Discapacidad Reconocimiento
Farrell, Long y Laws (2017)
Lees (2016) Indigena Participacion

Fuente: elaboracion propia.
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La gran mayoria de estos estudios se enfocan en el autoanalisis, in-
cluyendo ensayos autorreflexivos, indagacién narrativa, entradas de
diario y evidencias del trabajo propio, que parecen ser los métodos
mas pertinentes para que lideres y aquellos en formacion reflexionen
sobre su practica. Esto permitiria visibilizar su propia historia y la de
otros en el analisis critico de constructos y practicas sociales o en la
relacién subordinacién-hegemonia como forma de promocion de la
justicia social en contextos multiculturales para responder, desde el
ejercicio de liderazgos inclusivos y distribuidos, a la discriminacién de
estudiantes de “minorias”? Por otro lado, estudios de caso y aquellos
que realizan grupos focales, entrevistas y observacion participativa, se
centran en contextos de interaccion entre lideres ylos miembros de las
comunidades participantes. Por ejemplo, estudios vinculados a comu-
nidades indigenas se centran en el rol que la comunidad y sus lideres
juegan:a) como mentores de lideres en formacion; o b) en el desarrollo
o adaptacion de sistemas educativos en conjunto con docentes.

Finalmente, algunos estudios utilizan encuestas de percepcion
con preguntas abiertas y entrevistas para evaluar la efectividad de
programas de liderazgo en la vision sobre multiculturalidad y justicia
social. En general, los estudios sobre el impacto de los programas de
formacion en el estudiantado y su concientizacion o sensibilizacion
en tematicas de diversidad, inclusién y multiculturalidad analizan
posibles cambios de actitudes, valores y creencias, mediante encuestas.
En este grupo también se incluyen las evaluaciones de los cursos y su
incidencia en las estrategias que los lideres emplearan en sus propios
espacios educativos.

Excepto un trabajo realizado en Cuba, todos los estudios ana-
lizados se llevan a cabo o tienen algtn vinculo con paises de habla
inglesa, mayoritariamente en Estados Unidos. Un par de estos estu-
dios involucran al Reino Unido, pero en el contexto de instancias de

> Con “minoria” no nos referimos a un conjunto definido cuantitativamente (en efecto, la
cantidad de personas en una “minoria” puede superar numéricamente ala de otro grupo),
sino a quienes difieren o desisten de los criterios que hegemoénicamente se definen como

» « » «

la mayoria; el “ser hombre”, “ser blanco”, “ser heteronormado”, entre otros (Deleuze y
Guattari, 2002).
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intercambio o de colaboracién internacional entre programas con
Estados Unidos, y un grupo menor de estudios se sitian en Nueva
Zelanda, Australia y Canada.

Los programas de formacion y lideres educativos

Al observar los niveles en los cuales se imparten los programas, des-
taca que solo dos de los estudios son en formacién inicial, dentro
de los cuales el rol de liderazgo no recae sobre los estudiantes de
pedagogia, sino sobre los formadores docentes o lideres de la comu-
nidad que los acompanan o evaltan sus procesos de aprendizaje. Las
investigaciones en formacion continua se dividen entre instancias de
desarrollo profesional, certificaciones o estudios de postgrado (enfo-
cados en programas completos o cursos especificos) para docentes,
candidatos a cargos directivos y otros actores del contexto educativo.
Dentro de estos, el liderazgo suele asociarse a labores de gestiéon y
administracion de espacios y comunidades educativas, estableciendo
lugares seguros donde la diversidad sea aceptada y promovida, ade-
mas de concientizar a la comunidad escolar (docentes, directivos y
estudiantes) para contrarrestar y evitar conductas discriminatorias;
empoderar a estudiantes de comunidades diversas o ‘minorias’; o pro-
mover la contratacion o acceso de directivos, docentes y estudiantes
de grupos vulnerados o excluidos.

Los estudios revisados destacan la importancia de los cursos y pro-
gramas de liderazgo que promueven modelos colaborativos o redes inte-
rinstitucionales/interdisciplinares, ya que estos influyen favorablemente
enlas practicas delideres en formacion y en la visibilizacion de dinamicas
de segregacion. Estos concluyen que la incorporacién de cursos de di-
versidad, inclusién y multiculturalidad en la formacién de profesionales
delaeducacion es beneficiosa parala mejora educativa. Adicionalmente,
establecer un vinculo entre las 1Es ylas escuelas permitiria que los lideres
en formacion se apropien e intervengan su propio proceso de aprendizaje,
haciéndolo significativo.

De acuerdo con los estudios, un lider educativo debe ser com-
petente en contextos multiculturales, promover buenas relaciones y
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espacios seguros, ademas de reflexionar sobre las relaciones de poder,
prejuicios, comportamiento discriminatorio, practicas escolares opre-
sivas y su perpetuacion. En este ambito, el cambio en las creencias es
un proceso fundamental pero complejo, que depende de la sistema-
tizacion de procesos reflexivos rigurosos que los cursos/programas
esperan fomentar a través de la exposicion y participacion en opor-
tunidades de aprendizaje transformador. Por su parte, los/as lideres
deben ser activistas en los procesos de cambio e inclusién dentro de
escuelas y comunidades, enfatizando las fortalezas y experiencias del
estudiantado diverso.

Los estudios también destacan que la relacién con el medio es
gravitante: si el entorno no propicia dindmicas de inclusion, el trabajo
delideres tiende a volverse dificil. Por lo tanto, es necesario fortalecer
la relacién colaborativa dentro de las comunidades escolares, lo cual
la literatura asocia fundamentalmente al liderazgo distribuido, como
también entre las comunidades civiles y educativas. En este caso, es
necesario reivindicar la influencia de los miembros de las comunida-
des vinculadas a las escuelas, incluyéndose en las dindmicas de esta.

La basqueda de justicia social en educacion

Finalmente, la diversidad y la inclusion se entienden como los prin-
cipios basicos necesarios para la conformacion de espacios multi-
culturales. Los estudios reconocen la amplia gama de caracteristicas
individuales y sociales de las personas, apelando a que la concienti-
zacion sobre practicas hegemonicas y la participacion de estudiantes
de contextos diversos, robustece y enriquece los procesos de ensefian-
za-aprendizaje y los lazos dentro y fuera de las comunidades educati-
vas. En ese sentido, de acuerdo con los autores, la formacion de lideres
debe constantemente actualizar sus enfoques (Bentley-Williams et al.,
2017; Richardson et al., 2013), para establecer la capacidad de articular
la diferencia y promover derechos, el respeto y la responsabilidad
(Eady et al., 2018). En escuelas inclusivas, sus lideres reconocen la
diversidad cultural de sus comunidades (Andrews y Ridenour, 2006;
Davis et al., 2005; Lees, 2016; Taysum, 2016), incluyendo la propia
(Jack y Lobovsky, 2016) y las desigualdades interseccionales (Boske,
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2015; Liou y Hermanns 2017), con el fin de visibilizar reivindicaciones
o combatir marginaciones histéricas (Barakat et al., 2019; Brown, 2006;
Santamaria et al., 2014). De ese modo, todo el estudiantado se bene-
ficia al evitar la estereotipacion que perjudica a personas, individuos
o grupos (Bruner, 2008) y al establecer un curriculum que se adapta
a la diversidad (Leonardi y Staley, 2016; Massani y Marquez, 2016).

Este analisis denota una clara prevalencia de justicia social de
reconocimiento (14), seguida por concepciones de participacion (1)
y redistributiva (1). Los estudios que promueven el reconocimiento
plantean que es importante posicionar identidades y visibilizar injus-
ticias o inequidades, como herramientas para que estudiantes de los
programas o lideres en formacién no las reproduzcan en su practica,
modifiquen formas de trabajo y relaciones discriminatorias, y con-
cienticen a otros. A nivel de formacién continua de directivos, del
profesorado y delos estudiantes de pedagogia, este proceso se visualiza
de manera vertical (top-down), concientizando a docentes, promo-
viendo la adaptacion de nuevas practicas de ensenanza y mediando en
situaciones dificiles. Ejemplos de lo anterior son la discriminacién en
la sala de clases o reticencia y rechazo de miembros de la comunidad
educativa (en general padres y madres, apoderados y directivos) a
nuevas metodologias de ensefianza o inclusion de nuevas temdticas
en las mallas curriculares.

El estudio con una visioén de justicia social participativa analiza
las contribuciones de miembros de una comunidad a los procesos de
ensefanzay aprendizaje de estudiantes de pedagogia, a través del apoyo,
acompainamiento y gufa en actividades practicas contextualizadas a
la realidad de la comunidad. En este caso, la participacién se observa
en el rol de los lideres de la comunidad como co-docentes en el pro-
ceso de aprendizaje de los estudiantes de pedagogia, con el objetivo
de formar futuros docentes que transformen su practica a la realidad
socioeducativa de sus estudiantes, como también en el trabajo de los
investigadores dentro de la comunidad. Finalmente, el estudio anali-
zado que releva la justicia social redistributiva busca potenciar alideres
de grupos “minoritarios’, esperando que se conviertan en modelos de
rol o referentes que promuevan el desarrollo y el acceso a la educacion
de escolares de sus mismos grupos (redistribucién de capital social).
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Las discusiones y perspectivas de justicia social presentes en los
estudios enfatizan laidea de que la discriminacién y segregacion estan
institucionalizadas dentro de la escuela. Si bien estas operaciones se
dan a nivel sistémico, las ideas presentadas por los autores sugieren
que existe una tendencia a situar la responsabilidad del fracaso a
nivel individual bajo una mirada deficitaria, donde el estudiantado
de sectores vulnerados nuevamente se ve perjudicado. Asi, segtin los
estudios revisados, es posible indicar que quienes se identifiquen como
lideres deben comprender y transmitir que todos los procesos son
colectivos —lo cual apela implicitamente al liderazgo distribuido—,
transformando la institucion escolar para que refleje el compromiso
de sus integrantes en el reconocimiento de la diferencia; apoyando a
estudiantes que sufren dificultades, con bajo autoconcepto y expectati-
vas o de sectores sociales historicamente discriminados y vulnerados.

Sobre formacion, justicia social
y liderazgo educativo

Abordar el liderazgo educativo parala justicia social desde una perspec-
tiva distribuida, especialmente en tiempos de transformacién acelerada
y coyunturas diversas, requiere un rol preponderante de los programas
de formacion de docentes y directivos. Este desafio incluso puede sig-
nificar que tanto formadores como sus integrantes deban reaprender
continuamente (Stoll, Fink y Earl, 2002), en miras de enlazar perti-
nentemente las capacidades para la mejora y transformacion educa-
tiva con los ambitos del liderazgo y las visiones de multiculturalidad,
diversidad y justicia social que son problematizadas y discutidas en
diferentes localidades.

Este capitulo entrega algunas luces al respecto, considerando que
la investigacion que enlaza estas tematicas es un punto de partida de
la evidencia existente para el desarrollo profesional de los actuales y
futuros lideres educativos (Lieberman, 2010). Nuestro analisis muestra
que la diversidad e inclusion se presentan como pilares conceptuales
e ideales normativos: la formacién de lideres debe constantemente
actualizar sus enfoques, para establecer la capacidad de articular la
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diferencia y promover derechos, el respeto y la responsabilidad. En
escuelas inclusivas, el curriculum es adaptativo y sus lideres reconocen
la diversidad de culturas —incluyendo las propias—, las desigualda-
des interseccionales y los poderes hegemdnicos del sistema, a fin de
visibilizar reivindicaciones o combatir marginaciones histdricas y la
estereotipacion.

La justicia social es entendida principalmente desde la necesidad de
posicionar identidades y visibilizar injusticias. Atendiendo lo anterior,
las concepciones de justicia social que analizan y promueven tanto los
estudios como las experiencias educativas que se presentan, apelan
principalmente a la transformacion de los dispositivos culturales de
representacion y comunicacidn; en este caso, programas educativos,
curriculares y planes de estudios. Como se menciond, los procesos glo-
bales de renovacién curricular han incorporado principios de equidad
e inclusion, pero también la orientacién politica y programatica de las
1ES. El desafio, entonces, es lograr que esta transformacion conduzca
ala formacion de docentes y directivos comprometidos que aboguen
por justicia social no como un fin en si mismo, sino que generando
acciones que impulsen un proceso de transformacion social constante.
A su vez, es necesario dotarles de competencias y herramientas que
aborden la resolucion de conflictos tanto en la practica pedagogicay de
gestion educativa, como en la definicién de los planes institucionales
a nivel terciario y escolar.

En sentido contrario, el gran porcentaje de investigaciones situa-
das en la formacién continua indica que los programas de formacién
abordan mayoritariamente el liderazgo como un rasgo a promover
entre profesionales en ejercicio. Como contraparte, pareciera que
los situados en la formacién inicial no consideran el liderazgo como
una cualidad potencialmente inherente del profesional que se deba
fomentar en esta etapa formativa. Esto llama la atencion, ya que po-
dria indicar una falta de preparacién para asumir un rol de liderazgo
durante el ejercicio profesional y por tanto no se condice con las ex-
pectativas de desarrollo de esta cualidad en este contexto. Entre los
principales hallazgos, el liderazgo sirve a la gestion y administracion
de espacios y comunidades educativas, y debe aportar activamente
a concientizar a la comunidad para contrarrestar y evitar conductas
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discriminatorias, empoderar a estudiantes, y promover la inclusién
de personas de grupos excluidos (escolares y profesionales inclusive).
Con este objetivo, tanto las metodologias de los estudios como de los
programas de formacion favorecen modelos colaborativos y redes
interdisciplinarias que influyen en las futuras practicas de lideres en
formacion y en la visibilizacion de dindamicas de segregacion, que
podrian fortalecerse desde la formacién inicial.

Se vuelve necesario incorporar cursos de diversidad, inclusion
y multiculturalidad en educacién superior que fomenten procesos
reflexivos entre docentes y directivos que vayan mas alla de la capa-
citacion, estableciendo un vinculo entre estas instituciones con las
escuelas y sus comunidades que permita cuestionar y repensar sus
futuras practicas. Asi, los lideres en formacion se apropiarian e inter-
vendrian su propio proceso de aprendizaje como parte de un trabajo
deliderazgo distribuido, en base a procesos de toma de decisiones que
involucren activamente a todos los actores participes de los procesos
de ensefanza y aprendizaje, junto con promover la co-construccion
de conocimiento sobre esos procesos. Esto ha sido mostrado en los
estudios como un factor que hace que estas situaciones sean signifi-
cativas y se incorporen los principios inclusivos.

Es necesario que el trabajo de investigadores con lideres y sus
comunidades incluya las voces de todos los actores involucrados de
forma activa, entendiendo que la co-construccion de conocimiento
requiere un trabajo a la pary en conjunto con las comunidades que se
genera desde un espiral dialogico y, especificamente, en el espacio de
convergencia entre lo narrado y lo escuchado (Kinloch y San Pedro,
2014). Lo anterior también es relevante pues el cuestionamiento y la
transformacién de practicas requeridos para desafiar las creencias que
perpettan las inequidades del sistema exigen procesos e intervenciones
reflexivas, rigurosas, sistematicas y colaborativas.

Finalmente, la competencia de los lideres educativos en contextos
multiculturales se demuestra: a) en la promocidn del respeto, buenas
relaciones y espacios seguros; b) en la reflexion sobre las relaciones
de poder, prejuicios, comportamiento discriminatorio, practicas es-
colares opresivas y su perpetuacion, y ¢) enfatizando las fortalezas y
experiencias del estudiantado diverso.
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Reflexiones sobre liderazgo distribuido
y justicia social

La creciente evidencia investigativa da cuenta que la colaboracién y
otras formas de aprendizaje social tienen un efecto significativo en
la docencia y en la formacion de los estudiantes (Timperley, Wilson,
Barrar y Fung, 2007). Como contrapartida, aquellos programas for-
mativos que mayoritariamente involucran talleres esporadicos, sin
seguimiento ni apoyo, dificilmente pueden abordan mas que aspectos
superficiales. Asi, una preocupacion para mejorar la calidad yla equi-
dad es la incerteza sobre silos programas formativos a los que asisten
tanto docentes como directivos permitiran un cambio significativo
en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las escuelas, junto con
potenciales inconsistencias en el dominio de las practicas aprendidas
y adoptadas desde esos programas (Anderson y Kumari, 2009).

En concordancia con aquello, los programas formativos requieren
de un marco analitico y conceptual que oriente un liderazgo distribui-
do para la justicia social en conexién con la comunidad y la politica
publica durante la formacién inicial y continua, para que asilos lideres
educativos cuenten con mejores antecedentes e informacién sobre los
diversos niveles con los cuales interactian. El desafio es, por lo tanto,
el desarrollo pertinente de programas que promuevan la reflexion
en multiples contextos y escenarios de diversidad y en busqueda de
justicia social a través de la transformacion socioeducativa.

La transformacion socioeducativa estd relacionada con lo que ha-
cen y piensan los docentes y directivos escolares (Fullan, 2007). Con
el objeto de alcanzar un cambio sostenible en la practica, se vuelve
necesario que docentes, directivos y funcionarios en los niveles micro
y meso del sistema educativo socialicen su practica a través de un
lenguaje compartido (Stoll, 2012). Lieberman (2016) plantea que los
ejemplos exitosos en esta linea son aquellos que respetan a docentes y
directivos y la compleja labor que realizan, tomando como punto de
partida su experiencia y conocimiento practico como aspecto esencial
y clave para el cambio educativo.

Conjuntamente, la gestion y liderazgo desde una mirada distribuida,
implica, en primer lugar, reconocer que ambos procesos involucran a
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mas personas que solo aquellos con cargos formales y en la mas alta
jerarquia, tales como los directores de escuelas. En segundo lugar, y
quizas mas relevante, el aplicar una logica de liderazgo distribuido es
esencial dentro de los programas de formacién y capacitacion, pues ana-
liza aquellas practicas educativas en términos de interacciones entre los
actores socioeducativos como parte de una comunidad y contexto que
incluso va mas alla de docentes y directivos (Spillane y Coldren, 2011).

Los establecimientos educativos deben ser lugares donde docen-
tes y directivos puedan desarrollar lo necesario y pertinente para
explorar nuevas ideas, preguntas e innovaciones que den respuesta a
los desafios planteados en este capitulo, y aprender de esas instancias
(Stoll y Temperley, 2009). Por otro lado, los programas de formacioén
cumplen un rol gravitante, de acuerdo con los contenidos, habilidades,
capacidades o herramientas que promueven. En ese sentido, el lide-
razgo distribuido —y también creativo— cumple un rol importante
en cuanto a las condiciones que propician la justicia social junto con
abordar la creciente heterogeneidad cultural de los establecimientos
educativos (Gomez, 2014; Stoll y Temperley, 2009), considerando
que docentes y directivos comparten y exponen diferentes ideas y
enfoques sobre estos dmbitos, propiciando escuelas y comunidades
colaborativas, con mayor disposicién, apertura y valoracién de la
diversidad socioeducativa.

A pesar de las limitaciones propias de las revisiones sistematicas
de la literatura, tales como vislumbrar la exhaustividad del analisis
(Newman y Gough, 2020), este capitulo contribuye a las discusio-
nes sobre calidad y equidad de la educacién para sus estudiantes.
Una sociedad mas justa, depende de transformar la ensefianza, su
gestion, direccion y practica, lo que incluye fortalecer la preparacion
de docentes y directivos, y por tanto los programas de formacién aso-
ciados. En este caso, la evidencia desde los programas de formacién que
enfatizan el liderazgo educativo y promueven justicia social permitiria
insumar el desarrollo de procesos de mejora curricular basados en
competencias. Lo anterior, responderia a transformaciones del medio
y demandas por mayor justicia social, equidad e inclusiéon que las 1Es
deben abordar; principios que generalmente estan presentes en sus
proyectos institucionales.
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CAPITULO 3

Conceptualizacion del liderazgo
distribuido para el desarrollo
sostenible en educacion™

IDOWU MARY MOGAJI | PAUL MICHAEL NEWTON

Introduccion

Elliderazgo se considera fundamental para las reformas escolares. En
muchos sistemas educativos actuales se cree que los lideres escolares
son responsables de establecer el tono y la vision de las escuelas (Lei-
thwood y Jantzi, 2005), que influyen en toda la cultura organizativa
de un entorno escolar (Teasley, 2017); también se asume comtinmente
que donde hay buenas escuelas hay buenos lideres, y existe una crecien-
te percepcion de que el liderazgo esla panacea para laimplementacion
del cambio en las escuelas (Spillane et al., 2004).

Parece haber una creencialegitima y firmemente sostenida de que
elliderazgo es crucial para implementar la Educacion para el Desarro-
llo Sostenible (Eps) (Buchan, 2019), sin embargo, tradicionalmente, el
liderazgo se ha limitado solo a quienes ocupan puestos de autoridad,
ignorando asi voluntariamente las capacidades de liderazgo de muchos
otros (Harris, 2014).

En el presente capitulo se ird mas alla del modelo de liderazgo del
lider y del seguidor (Avolio et al., 2009), dado que se considera que

* Traduccién del inglés al espafiol por Miguel Angel Diaz Delgado.
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estos modelos son anacrénicos y estan mal equipados para explicar el
complejo paisaje que habitan las escuelas en las sociedades conectadas
en red e impulsadas por el conocimiento (Lichtenstein et al., 2007).

Es preciso avanzar hacia un modelo alternativo conocido como
liderazgo distribuido. El liderazgo distribuido es una representacion
post-herdica (Badaracco, 2001) delliderazgo educativo, con un cambio
de enfoque que pasa de los rasgos y comportamientos de los lideres
individuales (Northouse, 2007) a una perspectiva mas sistémica, en la
que el “liderazgo” se concibe como un proceso social colectivo que sur-
ge a través de las interacciones de multiples actores (Uhl-Bien 2006).
Esto implica que el liderazgo distribuido se ocupa principalmente de
la practica del liderazgo mas que de las funciones o responsabilidades
especificas del mismo (Harris, 2014). Se considera el liderazgo implica
un proceso compartido y dispersado por toda la comunidad escolar
(Coleman, 2011), por lo que es mas “propiedad del colectivo que del
individuo” (Bolden et al., 2009, p. 259).

El presente capitulo se avoca a definir y explorar nuevos terre-
nos sobre el contexto y la practica del liderazgo distribuido, a través
del concepto de liderazgo distribuido observado desde un enfoque
sociomaterial, con el cual se analiza naturaleza del liderazgo en la
implementacién de los objetivos de la Educacion para el Desarrollo
Sostenido. De esta formal, se sugiere que las practicas de liderazgo dis-
tribuido requieren un compromiso con los recursos materiales, como
herramientas, equipos, maquinas, aulas, oficinas, edificios, entre otros.
Las condiciones sociales de las escuelas desempefian un papel crucial
en laregulacion de las practicas cotidianas. Esta conceptualizacion del
liderazgo educativo como distribuido en un entorno social y material,
es muy adecuada para liderar el desarrollo sostenible en las escuelas.

éQué es el liderazgo distribuido?

El liderazgo se ha investigado ampliamente en varios contextos y
desde diversos fundamentos teéricos. En algunos casos, el lideraz-
go se ha descrito como un proceso, pero la mayoria de las teorias e
investigaciones sobre el liderazgo se han centrado en la actividad y
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las cualidades de los actores sociales clave conocidos como lideres
(Fiedler, 1967). Leithwood y Duke (1999) sostienen que no existe una
definicion consensuada del concepto de liderazgo. Yukl (2002, pp. 4-5)
anadié que “la definiciéon de liderazgo es arbitraria y muy subjetiva’,
Cuban (1993) afirmé que existen mas de 350 definiciones de liderazgo,
pero no hay una comprension clara de lo que distingue a los lideres de
quienes no lo son. Dada la diversidad de conceptos de liderazgo, un
elemento central en muchas definiciones de liderazgo es un proceso
de influencia. En consecuencia, Leithwood y Duke afirmaron que la
influencia “parece ser una parte necesaria de la mayoria de las con-
cepciones del liderazgo” (Leithwood y Duke, 1999, p. 6).

Tradicionalmente, ha habido dos enfoques opuestos del liderazgo.
Uno hace hincapié en las habilidades y caracteristicas de los grandes
lideres. En este primer campo, el liderazgo es sobre todo la conse-
cuencia de la agencia individual (Bass, 1985; Gronn, 2000; Oborn et
al., 2013). El segundo enfoque destaca en primer plano al liderazgo
en el disefio de sistemas y estructuras de roles (Jaques, 1989). En este
campo, se hace hincapié en las numerosas contingencias que dan forma
ala practica delliderazgo (Oborn et al., 2016); es precisamente en este
segundo enfoque, donde se ha prestado cada vez mds atencién a las
formas distribuidas de liderazgo (Avolio et al., 2009; Pearce, 2004).

El concepto de liderazgo como fenémeno distribuido, es decir,
compartido entre los miembros de una organizacion, ha recibido una
mayor atencion por parte de los investigadores en los ultimos afios
(Gronn, 2000, 2002; Harris, 2004, 2005; Spillane, 2006). Segtin Gronn
(2002),laidea delliderazgo distribuido fue planteada por primera vez
por el fallecido tedrico del liderazgo australiano Gibb (1913-1994) y
posteriormente recuperada por Brown y Hosking (1986). El término
liderazgo distribuido se utiliz6 en un sentido practico como referen-
cia a la delegacion consciente de tareas organizativas por parte de los
lideres. Spillane et al. (2004) definieron el liderazgo distribuido como
“las actividades realizadas por los lideres, en interaccion con otros en
contextos particulares en torno a tareas especificas” (p. 5).

El liderazgo distribuido ha sido acufiado con diversos fines en la
literatura de investigacion (Bennett et al., 2003). Spillane et al. (2001)
se basaron en la teoria de la cognicién distribuida, que trata de explicar
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los procesos cognitivos humanos, Harris (2007) defini6 el liderazgo
distribuido a través de una lente normativa, que se ocupa principal-
mente de como se distribuye el liderazgo en las escuelas y por quién.
Harris y Spillane (2008) se refirieron al liderazgo distribuido a través
de un marco analitico que reconoce las actividades de liderazgo de-
bido a las colaboraciones entre los lideres, los seguidores y la situa-
cion (Harris y Spillane, 2008), Spillane (2006) sugiere que un marco
analitico del liderazgo distribuido ofrece “a los estudiosos una base
conceptual para entender el liderazgo” (p. 103). Segun Bennett et al.
(2003), el marco analitico observa las interacciones de las personas
cuando realizan su labor de liderazgo.

Otras referencias al liderazgo distribuido han utilizado el término
para describir una forma descentralizada de estructura organizativa
y relaciones de poder (Harris, 2004). El liderazgo distribuido implica
todos los diferentes tipos de colaboracion que experimentan el di-
rector, los profesores y los representantes del equipo de una escuela
en la gestion del cambio y el desarrollo (Heck y Hallinger, 2009). En
consecuencia, Harris (2002) percibi6 el liderazgo como una activi-
dad comunitaria o conjunta. El liderazgo distribuido se centra en
movilizar al liderazgo en cada nivel de la escuela, generando nuevas
oportunidades de cambio y construir la capacidad de mejora. Asi, el
énfasis estd en la interaccion y la practica interdependientes mas que
en las acciones individuales e independientes asociadas con los roles
o responsabilidades formales de liderazgo (Harris, 2014).

La participacion de varias personas en la actividad de liderazgo
es el nucleo del liderazgo distribuido en accidn, y tiene su origen en
conceptos anteriores como la toma de decisiones compartida (Hopkins
y Jackson, 2003) y el liderazgo participativo (Burnes, 2007). Ancona et
al. (2007) describen una caracteristica crucial del liderazgo distribuido
como la capacidad de un lider para reconocer los puntos fuertes de
los demas e identificar los casos en los que otros son més adecuados
o capaces de desempenar una funcion. Esto no quiere decir que nadie
sea responsable en ultima instancia del rendimiento general de la or-
ganizacion; tampoco sobran en la organizaciéon quienes desempenan
funciones de liderazgo formal. Un punto de vista de liderazgo distri-
buido no excluye la posicién de un individuo (por ejemplo, el director)
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(Creasy et al., 2007), en cambio, reconoce la naturaleza inclusiva y
colaborativa del proceso de liderazgo (Oborn et al., 2013).

Es imperativo saber que el liderazgo se distribuye no simplemente
asignandolo, sino entrelazando a las personas que influirdn en las
actividades de liderazgo, participaran en la toma de decisiones, uti-
lizaran los materiales de la organizacion e influirdn en las estructuras
organizativas en una causa comun (Conger y Kanungo, 1988). El
liderazgo promueve un ejército de cerebros, manos y artefactos inter-
conectados paralograr los objetivos de una escuela (Lakomski, 2005),
esto implica que, aunque un lider designado puede ser fundamental
para la orquestacion de la promulgacién de la Eps, no puede por si
solo remodelar el contexto o determinar nuevas practicas. Esto se
debe a que la consecucion de la EDs requiere muchas cabezas, manos
y recursos (Lakomski, 2005). Por lo tanto, el concepto de liderazgo
distribuido puede entenderse como el liderazgo como practica frente
al liderazgo por funcion, atributos o aios de experiencia. Como pro-
ponen Harris y Spillane (2008), el liderazgo distribuido “es una forma
de meterse en la piel de la practica del liderazgo, de ver la practica
del liderazgo de forma diferente y de iluminar las posibilidades de
transformacién organizativa” (p. 33).

Concepto de sociomaterialidad

Uno de los conceptos de la literatura sobre el liderazgo distribuido que
suele estar poco desarrollado es el de materialidad. Aunque muchos
estudiosos articulan el contexto sociomaterial para la practica del
liderazgo, los relatos se centran a menudo en lo social y descuidan
una explicacion de lo material.

El concepto de sociomaterialidad se centra en la practica social
y la materialidad, el concepto reconoce plenamente la influencia,
la importancia y la relacién entre la practica social y la materiali-
dad en cualquier contexto (Leonardi, 2013; Orlikowski, 2007; Su-
chman, 2007). La sociomaterialidad se basa en el supuesto de que
los seres humanos y el material estan intrinsecamente relacionados
(Orlikowski, 2007).
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Los estudios con una perspectiva de materialidad pretenden com-
prender como las organizaciones utilizan los componentes materiales
para alcanzar sus objetivos laborales (Leonardi, 2012), la materialidad
incluye tanto las formas visibles de una organizacion —digase el mobi-
liario, los edificios, los ordenadores, los libros, entre otros— tanto como
las formas invisibles —tales como la electricidad y la infraestructura—
(Orlikowski, 2007; Parmiggiani y Mikalsen, 2013) que apoyan la labor
deliderazgo enlabusqueda del desarrollo educativo sostenible. Por otra
parte, la practica social es un concepto amplio que incluye a los seres
humanos o la agencia humana, el comportamiento, las actitudes y las
comunicaciones en una organizacion (Bavdaz, 2018; Leonardi, 2013;
Orlikowski, 2007). La combinacion tanto de la agencia social como de
la materialidad en una organizacion dara cuenta de cémo la actividad
humana se ve afectada por el contexto material (Leonardi, 2012).

Los estudios sociomateriales pretenden alejarse de una visién de la
materialidad como algo distinto, delimitado y separado de la agencia
humana (Hultin e Introna, 2018). Desde esta perspectiva, lo social ylo
material no son sustancias preformadas. Sus relaciones no se limitan
a una interaccién dualista (Manning, 2015; Orlikowski y Scott, 2008);
en cambio, su asociacion es “un entrelazamiento constitutivo que no
presupone entidades independientes o incluso interdependientes con
caracteristicas distintas e inherentes” (Orlikowski y Scott, 2008, p. 456).

Tedricos como Barad (2003) y Yoo (2012) han propuesto varias for-
mas de entender este entrelazamiento constitutivo. Una nocién popular
es que no se debe situar la agencia inicamente en lo humano o en lo
material, mas bien, se debe comprender a la agencia como un elemento
interactivo, que surge de su intra-accion (Barad, 2003). En otras pala-
bras, los conjuntos sociomateriales producen la capacidad de accién:
“es a través de la practica sociomaterial de un aparato que se realiza
un fenémeno u objeto observado” (Doolin y McLeod, 2012, p. 572).
Pickering, por su parte, sostiene que la agencia material esta mezclada
con la agencia humana, en lo que denommina una “danza de la agencia”
(1995, p. 21). Asi, en este texto, se habla de la interseccion entre lo social
y lo material (sociomaterial) en un mismo registro, y no se plantea un
dualismo restrictivo que los trata como fenémenos separados. Esto
es imperativo porque pueden obtenerse considerables conocimientos
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analiticos si se renuncia a analizar lo social y lo material como esferas
de liderazgo distintas y casi independientes (Orlikowski, 2007).

Una perspectiva sociomaterial
del liderazgo distribuido

La perspectiva sociomaterial del liderazgo distribuido es una evolu-
cion de las teorias post-heroicas que enfatiza la naturaleza relacio-
nal, colectivista y no autoritaria del liderazgo (Crevani et al., 2010;
Denis et al., 2010).

Al explorar el concepto de liderazgo distribuido desde una pers-
pectiva sociomaterial, el enfoque cambia, de la indagacion desde el in-
dividuo (por ejemplo, el lider tinico y fuerte; las habilidades esenciales
que los directores escolares requieren paraliderar) ala observacion de
todos los individuos (Harris y Spillane, 2008). También se centra en
las interacciones y actividades de quienes desempenan funciones de
liderazgo formales e informales. Preocupa principalmente la practica
delliderazgo y cémo influye en el cambio escolar yla implantacién de
la Educacién para el Desarrollo Sostenible (Harris y Spillane, 2008).

La perspectiva sociomaterial amplia atin mas el papel del discurso
del liderazgo para incluir los elementos corporales, los artefactos y
el surgimiento del liderazgo (Raelin, 2016) en el contexto en el que
surgen. Desde esta perspectiva, los materiales humanos y no humanos
influyen en las acciones de liderazgo; por lo tanto, la agencia no se
posiciona como social (humana) o material (Orlikowski, 2007), sino
que, como dijo Harris (2007), “los artefactos materiales y culturales se
consideran productos de situaciones sociales y culturales particulares,
y colectivamente forman un ‘contexto sociocultural’ dentro del cual
se produce la actividad [de liderazgo]” (p. 316). Por lo tanto, la mejor
manera de entender el liderazgo distribuido es considerar tanto los
artefactos como los actores para la aplicacion de la Eps, porque los
artefactos y los actores estan esencialmente entrelazados en los con-
textos de accion (Spillane et al., 2001).

La investigacion reconoce tres formas en las que la sociomateria-
lidad promulga el liderazgo; en primer lugar, el liderazgo ya no esta
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vinculado unicamente alas cualidades de un lider o seguidor individual,
sino que es practicado de manera informal por muchos. Esto pone de
manifiesto que el liderazgo es un fendmeno distribuido y plural por
naturaleza (Parry y Bryman, 2006; Raelin, 2011; Wood, 2005).

En segundo lugar, se ha pasado de entender el liderazgo como
“ser” a entenderlo como “llegar a ser” (Dachler y Hosking, 1995;
Wood, 2005). En este caso, el liderazgo es una actividad organizativa
continua y dispersa en la que se desarrolla una mirfada de influen-
cias entremezcladas (sociales y materiales) en funcién del tiempo.
Por lo tanto, la practica sociomaterial se utiliza para comprender las
actividades y acciones de liderazgo en una organizacién. En tercer
lugar, la investigacion sobre el liderazgo distribuido identifica el li-
derazgo como un proceso de interaccién emergente que se configura
mediante la practica cotidiana y el entorno material (Wood, 2005).
Una perspectiva sociomaterial del liderazgo se refiere a la dinamica
constante de como interactian los actores escolares, el material y el
espacio (Sergi, 2016).

Como se dijo anteriormente, la sociomaterialidad se compone de
dos elementos: lo social ylo material. La materialidad no es un aspecto
accidental o esporadico del liderazgo; es fundamental (Orlikowski,
2007). Las practicas de liderazgo implican el compromiso con la ma-
terialidad, como las oficinas, el edificio escolar o la infraestructura
(Oborn et al., 2013). Estos materiales no son mediadores pasivos o
canales neutrales para el liderazgo, sino que son consecuentes (Oborn
et al., 2013).

Para ilustrar la materialidad en el liderazgo, se puede acudir a la
literatura del campo de la arquitectura, que sugiere que los edificios
encarnan las normas sociales y las posibilidades materiales (Wise,
1997). Los edificios escolares desempenan de diversas maneras el papel
intercambiable de ser simbolos, promulgaciones de valores y normas
sociales, materializaciones de doctrinas y suposiciones, ademas de la
construccion de espacios reales y materiales que regulan y controlan
los comportamientos humanos (Jones, 2006).

Gieryn (2002) subrayd el papel clave, y a menudo poco apreciado,
que desempenan los edificios en la sociedad y para los seres humanos
individuales: “los edificios estabilizan la vida social, dan estructura a
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las instituciones sociales, durabilidad a las redes sociales, persistencia
a los patrones de comportamiento. Lo que construimos solidifica la
sociedad frente al tiempo y sus constantes fuerzas de cambio” (p. 35).
Gieryn (2002) explic6 ademas que:

Los edificios son artefactos tecnoldgicos, objetos materiales hechos y cosas
fisicas construidas por el hombre. Verlos de esta manera hace que los edi-
ficios entren en el ambito de una orientacion tedrica prometedora [...] los
edificios, como cualquier maquina o herramienta, son simultaneamente
la consecuencia y las causas estructurales de las practicas sociales (p. 41).

Un edificio es una realizacion conjunta producida a partir de las con-
diciones materiales ylas relaciones sociales (Gieryn, 2002). Esta nocién
estd en consonancia con la famosa afirmacién de Winston Churchill
de que “nosotros damos forma a nuestros edificios y, después, nuestros
edificios nos dan forma a nosotros” (citado en Brand, 1994, p. 3).

Clark (2002), en su trabajo sobre las instalaciones y la planifica-
cion dela educacion, afirmaba que unos edificios bien diseiados y un
entorno agradable podian conducir a una mayor asistencia y concen-
tracion; en este sentido, los agentes humanos emplean objetos como
los edificios escolares para conseguir resultados (Mailhot et al., 2016).

Las practicas sociales, como la division del trabajo, la logistica y
la distribucién de los materiales, y las rutinas de control y gestion del
trabajo, se producen en el contexto de los espacios fisicos y estan confor-
madas por ellos. En consecuencia, las actividades y acciones de liderazgo
no ocurren aisladas del entorno escolar, las instalaciones y los espacios
circundantes, cuando los actores de la escuela se retinen para coordinar
una actividad, se basan en principios, objetos, técnicas, procedimientos
y reglas que estdn moldeados por el contexto fisico y espacial.

El liderazgo distribuido en la promocion
de la educacion para el desarrollo sostenible

La investigacion sobre el impacto del liderazgo distribuido en las es-
cuelas ha sido resumida por diferentes estudiosos (Hallinger y Heck,



68 Idowu Mary Mogaji | Paul Michael Newton

2009; Harris, 2013; Leithwood et al., 2009; Leithwood y Mascall, 2008).
Algunos de estos autores han reconocido la importancia del liderazgo
distribuido como un potencial que aporta al cambio positivo. A pesar
de las evidencias encontradas en diferentes estudios, el concepto de
liderazgo distribuido atn no tiene un vinculo convincente con el de-
sarrollo sostenible (Mayrowetz, 2008). Por lo tanto, aqui se aboga por
una explicacion del liderazgo para la EDS en las escuelas, propuesta
que se basa en los recursos conceptuales disponibles a través de la
literatura sobre el liderazgo distribuido.

El liderazgo distribuido tiene el poder de explicar las actividades
sociales y de enmarcar la practica del liderazgo, sus caracteristicas lo
convierten en una herramienta analitica adecuada para promover e
investigar la Eucacion para el Desarrollo Sostenido en las escuelas.
Estas caracteristicas son: a) el liderazgo distribuido presenta un li-
derazgo extendido a través de multiples actores (Gibb, 1954; Harris,
2009; Spillane, 2006); b) permite un relato significativo del espacio y el
lugar, es decir, se extiende sobre los contextos sociales y situacionales
(Spillane, 2006) que parece esencial para pensar en la sostenibilidad;
c) incluye actores materiales y no humanos que tienen el potencial
de alejarse de los relatos antropomdrficos, y d) se centra en las prac-
ticas, mismas que tienen el potencial de cambiar el pensamiento a la
actividad y la accién social. Estas caracteristicas pueden entenderse
mejor en las secciones siguientes.

Elementos sociales del Liderazgo distribuido

Youngs y King (2002) afirman que el liderazgo tiene el poder de
organizar o reorganizar las estructuras internas para desarrollar y
aprovechar el poder colectivo de una comunidad escolar. Spillane et
al. (2004) sostienen que la actividad de liderazgo se constituye, se
define o se construye, en la interaccion de los lideres, los seguidores
y su situacion en la ejecucion de las tareas de liderazgo; esto impli-
ca una distribucion social del liderazgo en la que las funciones se
extiende a muchos actores, aprovechando asi el poder del colectivo
para realizar una tarea.
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Elliderazgo distribuido puede facilitar una comunidad profesional
en toda la escuela que se apropie de las iniciativas de Educacion para
el Desarrollo Sostenible y participe en la investigacion colaborativa
y el aprendizaje. En consonancia, Leithwood y Riehl (2005) afirman
que el liderazgo distribuido permite a un profesor ayudar a otros a
adoptar objetivos, comprender los cambios necesarios para mejorar
la ensefianza y el aprendizaje y trabajar en la direccion de la mejora.
Se deduce entonces, que el liderazgo distribuido puede orquestar las
posibilidades de que las escuelas construyan la capacidad interna para
comprender y alcanzar los objetivos de la EDs.

El liderazgo distribuido se centra en las interacciones de los
seres humanos que disefian y redisefian situaciones mientras tra-
bajan para crear capacidad escolar. Esto es coherente con la vision
y el concepto de una escuela que puede compartir, crear y aplicar
nuevos conocimientos de forma continua a lo largo del tiempo en
culturas de aprendizaje mutuo e innovacién continua (Hargreaves,
2007). Esto puede propiciar dinamicas donde la escuela moviliza a
los actores y maximiza el potencial, lo cual es esencial para alcanzar
los objetivos de la EDSs.

Laagenda 2030 para el Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas
reconoce que el futuro de la humanidad y de nuestro planeta “esta en
nuestras manos’. El liderazgo distribuido admite igualmente que “en
un mundo complejo, ningun lider, institucién o nacién puede controlar
todo sin ayuda” (Hargreaves, 2007, p. 225). Por ello, es necesario un
esfuerzo colectivo para garantizar que la implementacién de la Eps
tenga éxito y sus logros sean irreversibles. La distribucion del liderazgo
entre todos los actores del contexto escolar sera esencial para lograr la
EDS, ademas, un relato inclusivo y amplio del liderazgo incluira a los
estudiantes, las familias y las comunidades como parte del panorama
de liderazgo de las instituciones educativas.

Elementos materiales del liderazgo distribuido

Los estudios de investigacion sobre liderazgo y organizacién se han
centrado a menudo en las tecnologias y su efecto en la practica del
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liderazgo. Muchos estudios que dan cuenta de los elementos mate-
riales de la practica del liderazgo sugieren que los documentos, las
tecnologias de la comunicacién y otros dispositivos de almacena-
miento de informacion forman parte del entorno material que da
forma a la accién humana. Nuestra adopcion de la sociomaterialidad
abarca otras entidades fisicas como el entorno escolar, los edificios,
el mobiliario, la comunidad y el terreno sobre el que se asientan las
escuelas. Por ejemplo, los edificios, afectan a las practicas sociales e
incluso a la satisfaccion de los ocupantes (Haapakangas et al., 2018), a
la productividad (Thatcher y Milner, 2014), a la salud fisica (Abisuga
et al., 2016) y a la salud mental (Bluyssen et al., 2011). Esto implica
que el entorno escolar, que es un elemento material, puede impactar
en la forma en que los actores escolares utilizan el espacio y en sus
resultados laborales o productividad.

Asicomo el liderazgo depende de los sujetos (humanos), también
depende de los objetos. Segtin Boltanski y Thevenot (2006), estos
objetos son materiales (planes, métodos, herramientas), conceptua-
les (reglas, principios) e imaginarios (ideas, visiones, suefios). Para
Boltanskiy Thevenot (2006), podria decirse que los procedimientos y
las herramientas formalizadas guian el trabajo colectivo de los actores
escolares en la coordinacion y ejecucion de las actividades y proyectos
deliderazgo. Por lo tanto, la materialidad (por ejemplo, herramientas,
artefactos, recursos) no es simplemente una ayuda para la practica del
liderazgo, sino que es fundamentalmente constitutiva de la misma,
inherente a la promulgacion de la practica del liderazgo en las acti-
vidades cotidianas (Spillane et al., 2001). Alineando la materialidad
con el contexto de la EDS, sostenemos que los valores y objetivos de
laEDSs estan anclados e inscritos en disposiciones materiales. Es decir,
el papel delliderazgo distribuido entre los diferentes actores escolares
depende fundamentalmente de las infraestructuras materiales. En
consecuencia, la relacion entre los lideres y sus contextos materiales
es esencial para dar cuenta del liderazgo parala EDs. Esto implica que
el liderazgo de la EDS requiere objetos y mecanismos concretos como
herramientas técnicas, recursos y procedimientos para implementar
con éxito los proyectos y objetivos de la EDs.
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Elementos espaciales del liderazgo distribuido

El liderazgo distribuido refuerza la importancia del contexto a la
hora de pensar y actuar, debido a que el liderazgo se distribuye en la
situacion material y social (Spillane et al., 2001).

La situacién en la que se produce el liderazgo distribuido debe
considerar la estructura, el contexto o el sistema (Spillane et al., 2001),
de ello se deduce que la practica del liderazgo no puede extraerse de
su contexto sociomaterial.

La practica del liderazgo educativo distribuido se situa en entornos
institucionales (Wertsch, 1991), por lo tanto, el contexto determina
la forma en que se desarrollan las practicas de liderazgo. Spillane
et al. (2004) argumentaron que, puesto que la agencia humana esta
incrustada en el espacio, proporcionan una base/lugar para la acciéon
de la que la gente escoge y elige en un esfuerzo por lograr los fines
deseados. Dentro de este espacio, se utilizan los recursos, se organizan
las estrategias y se facilitan las acciones (Swidler, 1986).

Para entender el rol que juega el liderazgo distribuido en la pro-
mocién de la Educaciéon para el Desarrollo Sostenible es imprescin-
dible tener en cuenta que las escuelas estan integradas en un contexto
institucional y en una comunidad de practica en la que se desarrollan
actividades y proyectos, ademas, hay algunas ventajas evidentes en un
relato delliderazgo distribuido parala EDs, ya que la atencién prestada
al espacio y al lugar proporciona una conexién obvia con el entorno
local y la sostenibilidad de los espacios locales.

Elementos practicos del liderazgo distribuido

La perspectiva de la practica del liderazgo se centra en el “hacer” real
del liderazgo, su desempeiio y las actividades practicas (Endrissat y
Von Arx, 2013; Raelin, 2011; Spillane y Orlina, 2005). La idea de consi-
derar la practica del liderazgo como la unidad central de analisis tiene
su origen en las teorias socioculturales que toman nota de la intersec-
cién entre el mundo material y la conciencia humana (Nicolini, 2012).
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La practica solo se entiende dentro de la situacion en la que tiene
lugar (Spillane y Sherer, 2004), por lo tanto, estd incrustada en el
tiempo y no puede entenderse plenamente si se separa del tiempo y el
lugar (Bourdieu, 1990). De ahi que una de las claves para entender la
practica del liderazgo sea “comprender como surge de los continuos
intentos de las personas por negociar su relacién con su situaciéon”
(Spillane y Orlina, 2005, p. 160).

Una perspectiva de liderazgo distribuido trata la practica del li-
derazgo como la unidad de analisis en lugar del lider individual, el
marco analitico del liderazgo distribuido también deja claro que la
practica del liderazgo se distribuye entre los lideres tanto posicionales
como informales. Se extiende o distribuye no solo sobre los individuos,
sino también sobre varias facetas de la situacion: artefactos disefiados
(como herramientas y simbolos), lenguaje y estructura organizativa
(Spillane et al., 2001).

Liderazgo distribuido, educacion para el
desarrollo sostenible y sociomaterialidad

Se adopta la perspectiva sociomaterial del liderazgo distribuido para
la Educacién para el Desarrollo Sostenible a fin de arrojar luz sobre
la interrelacién entre su contexto social y su contexto material.

La perspectiva sociomaterial exige que se tenga en cuenta la rela-
cién integrada entre el mundo social y el material de la EDS, mientras
que la perspectiva del liderazgo distribuido exige que se tenga en
cuenta la participacién colectiva en la puesta en practica de la EDs
(Shani y Docherty, 2009). En este texto se sostiene que el liderazgo
distribuido puede iniciar niveles mas altos de compromiso de la co-
munidad escolar para comprometerse y asumir la responsabilidad
de promover o avanzar en la implementacion de la Educacion para
el Desarrollo Sostenible. Como afirmaron Dale y Burrell (2008), “los
seres humanos forman parte del mundo material, no son dioses tras-
cendentes ni magos capaces de manipular la materia sin ser incorpo-
rados o cambiados por ella” (p. 210).



Capitulo 3. Conceptualizacién del liderazgo distribuido 73

El impulso de la Educacién para el Desarrollo Sostenible esta
integrada en la practica de todos los actores escolares y junto a la
practica, lo social y lo material son mutuamente constitutivos. Es
decir, la practica esta conformada por el contexto social y material, y
el contexto es el resultado de la actividad de los actores. Ninguno de
ellos puede entenderse de forma aislada.

Un relato sociomaterial requiere que se piense codmo se conceptua-
liza y como se dirige la sostenibilidad, ademas, requiere que se preste
atencion a la participacion significativa de los demas (tanto de los
lideres posicionales como de los informales) en la labor de liderazgo y
en la puesta en practica de la Educacién para el Desarrollo Sostenible.
También implica prestar atencion a la naturaleza interrelacionada de
las acciones colectivas y del mundo social y material.

La puesta en practica de la EDs se lleva a cabo a través del en-
tramado o las redes de actores escolares en relaciéon con su entorno
y sus contextos materiales. La implantacion de la Educacién para el
Desarrollo Sostenible en las escuelas la realizan personas, por lo que
el enfoque de liderazgo distribuido puede utilizarse para prestar aten-
cién a como se aprovecha el poder colectivo de los agentes escolares.

Por ultimo, la implantacién de la Educacion para el Desarrollo
Sostenible estd anclada e inscrita en disposiciones materiales; su im-
plementacion puede no ser posible sin planes, métodos, principios,
ideas, visiones, herramientas y tecnologias. Una lente sociomaterial
permite comprender como esos recursos interactiian con la actividad
de los agentes en la implementacion de la EDs, asi como entender
como son fundamentalmente constitutivos del liderazgo (Boltanski
y Thevenot, 2006).

Conclusion

En este capitulo se ofrecié o una sinopsis del concepto de liderazgo
distribuido, mismo que guarda muchas similitudes con nociones como
las de liderazgo compartido, colaborativo, coliderazgo y liderazgo
colectivo. Se argumento también que el liderazgo educativo distribui-
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do es crucial para la consecucion de la Educacion para el Desarrollo
Sostenible, ya que el enfoque en la situacion y el contexto ambiental
hace que la necesidad de sostenibilidad esté siempre presente en la
vida de los actores escolares.

Se afirma que el elemento social del liderazgo distribuido no de-
pende unicamente de una persona, sino de la combinacién de las
voces y acciones de muchos colaboradores, ampliando la capacidad
de planificacién y accién de una escuela.

Para lograr el impacto que el liderazgo distribuido promete para
la Educacién para el Desarrollo Sostenible, se debe ir mas alla de
los esldganes y conectar de manera significativa y auténtica con todos
los profesionales de la escuela (Harris y Spillane, 2008). Ante amenazas
como el cambio climatico y la prescripcion de la oNu sobre “El futu-
ro que queremos’, es necesario ir mas alla de las conceptualizaciones
tradicionales de liderazgo. Para planificar estratégicamente los futuros
potenciales, los lideres tendran que involucrar a todos los miembros de
la organizacion, y el liderazgo distribuido serd fundamental para ello.

Adicionalmente, la preocupacion del liderazgo distribuido por lo
material (incluidos los artefactos, las herramientas, los recursos, las
estructuras organizativas, las instalaciones y el lugar) es fundamental
para la constitucion del liderazgo. Tanto lo social como lo material no
deben verse como entidades separadas.

Los materiales son creados y recreados por los actores escolares
como representaciones de ideas e intenciones, también son compo-
nentes definitorios de la practica del liderazgo. Asi es que, para estu-
diar el liderazgo para la EDS con una perspectiva distribuida, deben
identificarse las actividades e interacciones de liderazgo, asi como los
contextos materiales, los artefactos y las herramientas utilizadas en
la aplicacion de la EDs.

El potencial de una explicacion distribuida del liderazgo para la
Educacidn para el Desarrollo Sostenible es doble: 1. El liderazgo distri-
buido proporciona un marco sélido para comprender las formas en que
las practicas surgen de las interacciones de personas, cosas y lugares.
Comprension de las formas en que lo social y lo material se constituyen
mutuamente, que es clave para llegar a mejores teorias de liderazgo en
las organizaciones educativas; igualmente, la comprension del liderazgo
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para el desarrollo sostenible requiere descripciones sofisticadas de las
formas en que los multiples actores y el entorno fisico estan implicados
en la implementacién de la Eps. Finalmente, 2. El liderazgo distribuido
tiene un gran potencial para movilizar alas comunidades, los estudian-
tes y los profesores hacia una acciéon comun y compartida en torno al
problema mas grave de nuestro tiempo: el cambio climatico yla sosteni-
bilidad. Elliderazgo distribuido, como propuesta teérico-metodoldgica
promete comprometerse ampliamente y situar la actividad en los lugares
y espacios que son el centro del desarrollo sostenible.
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CAPITULO 4

Liderazgo distribuido y su
relacion con la cultura escolar:
un estudio de caso en Ontario,
Canada*

MICHAEL AQUINO | BENJAMIN KUTSYURUBA

Introduccion

El liderazgo distribuido como marco de referencia se ha vuelto cada
vez mas popular en el ambito educativo y, frecuentemente predeter-
mina como un elemento esencial para la mejora organizacional y el
rendimiento de los estudiantes (Harris, 2014). A menudo se le rela-
ciona con otros conceptos como “liderazgo compartido’, “liderazgo
de equipo” y “liderazgo democratico’, por lo que se posiciona en la
literatura como una alternativa contraria a la perspectiva unificante,
jerarquicay heroica sobre las organizaciones lideres (Camburn, Rowan
y Taylor, 2003; Spillane, 2006). No obstante, el liderazgo distribuido
alude ante todo a la practica del liderazgo y no de los lideres o sus
roles, funciones, rutinas y estructuras (Spillane, 2006).

En acuerdo con Spillane (2006), la perspectiva distribuida del
liderazgo enmarca la practica como el producto de las interacciones
entre lideres, seguidores, considerando los aspectos particulares de
sus situaciones. Asi, la practica es un concepto central del liderazgo

* Traduccién del inglés al espafiol por Miguel Angel Diaz Delgado.
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distribuido; sin embargo, es solo uno de los tres elementos que tien-
den a caracterizarlo, ya que dicha practica es generada por las inte-
racciones —segundo elemento— entre los lideres y los seguidores y
la situacion actual y la situacion que define la practica del liderazgo
y a su vez, es definida por la practica del liderazgo —como tercer
elemento— (Spillane, 2006).

En la literatura se han identificado varias incidencias en torno al
liderazgo distribuido, algunas mas comunes que otras, y es importante
no solo reconocerlas, sino también centrarse en reconocer cual de estas
formas tuvo el efecto mas positivo en una organizacion (Harris, 2014).
Elliderazgo distribuido “se ocupa principalmente de la co-ejecucion
delliderazgo y delas interdependencias reciprocas que dan forma a esa
practica de liderazgo” (Harris, 2014, p. 54). En una forma distribuida,
el liderazgo se extiende a través de los miembros de la organizacion,
en lugar de darse especificamente a unos pocos, lo que significa que
para que funcione efectivamente, el liderazgo distribuido tuvo que
ser una parte viva de la cultura de la escuela (Deal y Peterson, 2016).

Dealy Peterson (2016) sugieren que la cultura escolar en las comu-
nidades de aprendizaje, a menudo se caracterizan por ciertos rasgos
que incluyen un sentido colectivo de propdsito, profesores influyentes
en las decisiones clave, y, por otra parte, un esfuerzo concertado que
vincula la instruccién con el propoésito y un sentido de responsabi-
lidad compartida hacia el aprendizaje de los estudiantes; los autores
argumentan que la cultura desempeifia un papel importante en la
orientacion de los lideres escolares que requieren “entender las reglas
no escritas, las tradiciones y las expectativas de su escuela” (p. 7) para
ser eficaces. Ademas, el liderazgo eficaz puede tener éxito si se delega
entre los miembros del personal, en lugar de concentrarse en las manos
de unos pocos (Deal y Peterson, 2016).

El liderazgo distribuido debe formar parte de la cultura escolar,
en lugar de ser inicamente una herramienta estructural. La cultura
escolar, como Deal y Peterson (2016) se han referido a ella, “propor-
ciona una forma mas precisa e intuitivamente atractiva de ayudar alos
lideres escolares a entender mejor las reglas no escritas de su escuela
y sus tradiciones, costumbres y expectativas” (p. 7).
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El liderazgo y la cultura han estado interconectados de muchas
maneras. Los lideres mantendrian la cultura intacta y en marcha,
pero también recibirian mucha ayuda de personas cuyos titulos de
trabajo desmienten sus verdaderas funciones. Es concebible que el li-
derazgo distribuido tenga el potencial de hacer algo mds en las escuelas
que simplemente modernizar las formas tradicionales de liderazgo y
crear estructuras de liderazgo mas productivas e inclusivas. Al enfati-
zar la colaboracién y aumentar la motivacion, el personal comenzaria
a ver el liderazgo distribuido como una herramienta valiosa en sus
rutinas diarias y en la instruccion en el aula.

El examen de la cultura de una escuela en la que se esta utilizando
una forma de liderazgo distribuido podria ayudar a entender las rela-
ciones reciprocas de la organizacién y cémo los lideres ylos miembros
de la escuela consiguen mantener o adaptar sus habitos durante este
tiempo. En el presente capitulo, se describe un estudio de caso de tipo
cualitativo, que explord las percepciones del personal administrativo
y docente sobre el liderazgo distribuido y su impacto en la cultura
escolar en una escuela de Ontario, Canada. Tras un breve repaso de
la literatura existente sobre el liderazgo distribuido y la cultura esco-
lar, se detallan los resultados de siete entrevistas semiestructuradas
en profundidad, realizadas a dos administradores y cinco profesores
de una escuela religiosa financiada con fondos publicos en el sures-
te de Ontario. Se concluye con la discusiéon de los resultados y las
implicaciones para la practica y la investigacion futura.

Revision de la literatura
Liderazgo distribuido

Elliderazgo distribuido se centra en las interacciones de los integrantes
del grupo, mas que en sus acciones (Harris, 2014). En el contexto delas
escuelas, el liderazgo distribuido reconoce como los lideres promueven
y mantienen las condiciones que son exitosas parala escolarizaciéon yla
interaccion con los demas, en lugar de las estructuras y los programas
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necesarios para el éxito académico (Spillane, Halverson y Diamond,
2004). El enfoque principal del liderazgo distribuido es el efecto que
suaplicacion puede tener en la ensefianza, yla mejora de la ensefianza
posible de evaluar en el rendimiento (Harris, 2014; Heck y Hallinger,
2010; Spillane, 2006). Harris y Spillane (2008, p. 31) esbozaron cuatro
ventajas principales del uso del liderazgo distribuido en las escuelas:
1. Facilita la participacion de multiples lideres.
2. Enfatiza el valor de las interacciones entre lideres y colaboradores
trabajando por una meta comun.
3. Los lideres son reconocidos por sus contribuciones al trabajo, in-
cluso si no se les designa bajo una funcién especifica y;
4. Los lideres aportan mayores efectos positivos en los cambios al
interior de sus organizaciones.

La practica del liderazgo se amplia y se vincula a otras estructuras
organizativas y a la cultura que permite al personal comunicarse y
generar ideas que, a su vez, contribuyen a motivar a otros y a hacer
crecer la organizacion (Spillane et al., 2004). Tres elementos caracte-
rizan al liderazgo distribuido: a) la practica es central; b) la practica se
genera a partir de las interacciones entre el personal y la situacién en
cuestion; y, c) la situacion, sea cual sea, define la practica y es definida
—a su vez— por la practica (Spillane, 2006).

La primera caracteristica, “la practica es central’, establece la base
y el tono. Este paso exige la eliminacién del “héroe-lider” porque,
si bien el director puede desempefiar un gran papel en la organiza-
cion y la motivacion, el liderazgo distribuido comienza con el reco-
nocimiento de que el personal no son sirvientes a los que se les dice
que completen una tarea, sino un grupo de individuos con diferen-
tes ideas y habilidades que se unen para lograr un objetivo comun
(Spillane, 2006). Aunque a menudo se considera que la practica con-
siste simplemente en las habilidades y los conocimientos de los in-
dividuos, esta se extiende a las herramientas de las que disponen las
personas, a como las utilizan, asimismo a como el grupo las emplea
dentro dela escuela. En una escuela, si un lider desea utilizar un modelo
de liderazgo distribuido, la practica girara en torno al conocimiento
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colectivo del grupo, el conjunto de habilidades y las herramientas que
cada miembro puede aportar.

La segunda caracteristica se centra en la practica generada por
las interacciones entre el personal y la situacion. Esta faceta ofrece
una oportunidad para que el director y otros lideres trabajen colabo-
rativamente, planteando los objetivos organizacionales y otras tareas
para lograrlos juntos. Aunque el director puede tener a menudo la
incémoda tarea de supervisar a otros miembros del personal y a los
alumnos, la practica del liderazgo mejora cuando se reconoce que la
supervision es una necesidad de liderazgo para salvaguardar la escuela
sin preocuparse demasiado por la funcién de evaluacion del director.

La tercera caracteristica, “la situacion, sea cual sea, define la prac-
tica y es definida por ella’, tiene dos aspectos importantes: las herra-
mientas y las rutinas. Spillane (2006) defini6 las herramientas como
mediadores entre la forma en que las personas desarrollan la practica,
moldeando e influyendo en la forma en que los lideres ylos seguidores
interactiian entre si.

Las rutinas son definidas como patrones reconocibles que suelen
repetirse dia tras dia. Las herramientas actian como mediadoras y
moldean la forma en que las personas practican e interactian en-
tre si, mientras que las rutinas proporcionan la estructura y los pa-
sos que permiten utilizar las herramientas y desarrollar la practica
(Spillane, 2006).

El liderazgo distribuido pone a prueba activamente cualquier si-
tuacion dentro de una organizacién, de modo que, un equipo pueda
reunirse para actuar sobre la situacién. Segun Harris y Spillane (2008),
la participacion de multiples lideres es un factor de la perspectiva del
liderazgo distribuido. Harris y Spillane (2008) también se centraron
en las interacciones entre los lideres informales y formales, cuya con-
tribucién se considera importante independientemente de su cargo.

El modelo de liderazgo distribuido, proporciona a una escuela toda
una serie de oportunidades para que el personal asuma funciones de
liderazgo y desarrolle sus capacidades de liderazgo y otras habilidades
relacionadas, y para que los directores creen mas oportunidades de
acompafiamiento y supervision, que funjan como guias y proporcio-
nen a los miembros del personal una retroalimentacion constructiva
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a medida que aprenden (Leithwood, Mascall, Strauss, Sacks, Nadeem
y Yashkina, 2007). Asimismo, el liderazgo distribuido es un simbolo
de los esfuerzos importantes, decididos y estratégicos que se estan
llevando a cabo para reorganizar las escuelas con el fin de mejorarlas
(Leithwood et al., 2007).

Una ventaja del liderazgo distribuido es su enfoque en las inte-
racciones y las situaciones. El énfasis no esta en la estructura o la
organizacién por completo, sino en la interaccién y la colaboracién
entre el personal que ha asumido ciertas responsabilidades de lide-
razgo (Spillane y Diamond, 2007). Segun Spillane y Diamond (2007),
el liderazgo escolar, a través del desarrollo organizativo, se define por
su proposito en la identificacién de necesidades, la adquisicion de
materiales, la asignacion de recursos, la coordinacion del personal y
el uso de una variedad de otros apoyos. Al distribuir el liderazgo, estas
tareas pueden llevarse a cabo mas rapidamente y en mayor colabora-
cién para mejorar los entornos de ensefianza y aprendizaje.

Cultura escolar

Un factor a tener en cuenta en cualquier escuela, es su cultura. Una
cultura es una identidad que debe ser mantenida consistentemente y
es a menudo el trabajo mas dificil del lider (Deal y Peterson, 2016).
La cultura de una escuela, sus tradiciones, simbolos, leyendas, mitos
y lemas, funcionan para proporcionar a los estudiantes, los profesores
y los lideres una imagen del pasado y una forma de avanzar. Segin
Deal y Peterson (2016), la cultura es “los patrones no oficiales que
parecen impregnarlo todo: la forma de actuar de las personas, como se
visten, lo que hablan o consideran tab, si buscan colegas o se aislan,
si trabajan juntos y como se sienten los profesores con respecto a su
trabajo y a sus alumnos” (p. 7).

Una cultura escolar sana y positiva puede crear un entorno, o un
clima, en el que los alumnos estén entusiasmados por aprender y el
personal esté contento de ensefar. Sin embargo, la cultura no es tan
facil de precisar, y muchos parecen no saber por qué ellos o los demas
se comportan, se visten y trabajan como lo hacen.
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La cultura escolar también es crucial para el crecimiento. Las
escuelas que no fomentan o mantienen un sentido de tradicidn, cos-
tumbre, comunidad y una promesa de mejorar y crecer se quedan
atrds en comparacion con las escuelas que si cultivan una cultura
fuerte y de apoyo (Deal y Peterson, 2016). Los estudiantes también
pueden beneficiarse de una cultura fuerte dentro de su escuela. Hay
ejemplos de algunas escuelas en las que el alumnado comparte ante-
cedentes similares, pero una supera ala otra porque su cultura escolar
estd orientada al aprendizaje, la comunidad y el crecimiento (Deal y
Peterson, 2016). La forma en que la cultura puede tener tanto poder
e influencia en los miembros se debe a su adaptabilidad y fluidez.

La cultura tiene el poder de definir a los miembros, influir en su
comportamiento hacia los demas e incluso afectar a la autoestima
(Schein, 2010). Segin Schein (2010), la cultura es increiblemente com-
pleja y puede describirse como un “..fenémeno multidimensional y
multifacético, que no se reduce facilmente a unas pocas dimensiones
principales. La cultura cumple las funciones de proporcionar estabili-
dad, significado y previsibilidad en el presente, pero es el resultado de
decisiones funcionalmente eficaces en el pasado de los grupos” (p. 178).

La conceptualizaciéon de Stringer (2002) sobre la cultura incluye
cinco componentes diferentes: a) valores, b) creencias, ) tradiciones,
d) mitos y e) normas. Los valores se refieren a lo que el personal con-
sidera eficaz o ineficaz, bueno o malo, e implica su capacidad para
calibrar ciertos rasgos y caracteristicas. Las creencias tienen que ver
con la experiencia y la comprension del riesgo y las consecuencias.
Las creencias del personal se centran en lo que les ha funcionado y
en las consecuencias que conlleva cualquier accién que puedan llevar
a cabo en el futuro. Las tradiciones son el método de la organizacion
para inyectar valores culturales en forma de funciones o respuestas
predecibles. Los mitos, en pocas palabras, son cuentos y relatos de
eventos y héroes o heroinas, cuyo propdsito es reforzar la narrativa
cultural dela organizacion. Las normas son reglas y directrices tacitas
que dictan el comportamiento, las actitudes y las motivaciones de los
miembros de la organizacién, ya sea la forma de vestir o de responder
al personal, los alumnos y los padres. Estos cinco componentes repre-
sentan el enfoque de Stringer (2002) sobre el clima para mejorar la



Capitulo 4. Liderazgo distribuido y su relacién con la cultura escolar 89

cultura, en su caso particular, el clima dentro de la cultura funciona
para mejorar el rendimiento general.

Cultura escolar y liderazgo

La existencia de la cultura en una organizacién se forma, desarrolla y
mantiene por las acciones de un lider o un conjunto de lideres (Schein,
2010). Con respecto al liderazgo distribuido, existe una necesidad de
que los lideres establezcan el tono dentro de la cultura de las organi-
zaciones, a través del cual el liderazgo distribuido puede arraigarse
(Deal y Peterson, 2016).

En una cultura, siempre existe la oportunidad de que la toxicidad
crezca y se encone (Deal y Peterson, 2016). La toxicidad y su efecto
adverso en el crecimiento, una cultura que es toxica puede resultar
una barrera, en lugar de una ventaja para el liderazgo (Harris, 2014).
Elliderazgo distribuido tampoco es inmune a esto, si una cultura esta
estancada, es reacia al cambio y no fomenta la confianza, el respeto y
el desarrollo profesional, entonces tiene que haber una conversacion
mas seria que implique reformas estructurales para poder avanzar
(Harris, 2014).

El liderazgo dentro de una escuela esta fuertemente entrelazado
con su cultura, y es importante entender la escuela, el personal y los
estudiantes que trabajan y aprenden alli. Algunas escuelas, en parti-
cular las situadas en barrios problematicos o de bajos ingresos, han
tenido éxito al ser conscientes de la comunidad en la que se encuen-
tran y hacer que el personal y los profesores ayuden a los estudiantes
inmediatamente (Spillane y Diamond, 2007). Estas escuelas tuvieron
éxito porque fueron proactivas en cuanto a los desafios que se presen-
taban en la escuela, y en la vida de los estudiantes, y emprendieron
reuniones una vez a la semana para abordar activamente estos desafios,
y para encontrar soluciones para ayudar a los estudiantes. Ademas,
promocionaron el éxito de los alumnos colgando sus notas y trabajos
en las paredes (Spillane y Diamond, 2007). Estos pasos funcionaron
porque, a nivel de liderazgo, se centré en una cultura profesional que
vio al personal trabajar activamente para mejorar el aprendizaje de
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los estudiantes, asegurando que las expectativas eran altas para todos,
y trabajando incansablemente para proporcionar apoyo, soluciones
innovadoras e ideas (Deal y Peterson, 2016).

La cultura escolar no solo involucra a los estudiantes, su compor-
tamiento, motivaciones y apariencia (Deal y Peterson, 2016), también
implica al personal, y las mejoras y cambios que se producen dentro
de una escuela, por ejemplo, trabajar para mejorar el plan de estudios,
mejorar el aprendizaje de los profesores y la propia ensenianza (Deal
y Peterson, 2007). Segun Schein (2017, p. 183), crear la cultura ideal
con el liderazgo requiere una gran cantidad de enfoque y atencion.
En el ambito de la organizacidn, los lideres deben integrar sus creen-
cias, valores y supuestos a través de seis mecanismos principales de
integracion 1. Lo que los lideres prestan atencion, miden y controlan
semanalmente, 2. Como los lideres reaccionan a incidentes criticos y
crisis organizativas, 3. Como los lideres procuran recursos, 4. Un mo-
delamiento deliberado de ensefianza y acompafnamiento, 5. Cémo los
lideres asignan recompensas y estatus y, 6. Como los lideres reclutan,
seleccionan, promueven y sancionan.

Sin embargo, dichos mecanismos de integracion siguen siendo
importantes a nivel escolar. Los rituales son una forma en que las es-
cuelas pueden fomentar la cultura y realizar las tareas necesarias para
aprender y mantener la escuela en funcionamiento (Deal y Peterson,
2016). Estos mecanismos pueden traducirse en reuniones semanales
en las que el lider, o los lideres, se retinen antes del inicio de las cla-
ses. Junto con los mecanismos primarios de incrustacion de Schein
(2017), hay procedimientos secundarios de refuerzo y estabilizacién
que también sugieren que para fusionar la cultura en una organizacion,
hay algo mas que el disefio y la estructura. También hay que tener en
cuenta los rituales, las tradiciones y los mitos.

Metodologia de la investigacion

El propésito de este estudio de caso cualitativo era examinar coémo los
directores y profesores de una escuela percibian el grado de liderazgo
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distribuido en su escuela, también sus percepciones acerca de la rela-
cion entre el liderazgo distribuido y la cultura escolar. Los métodos
de estudio de casos “implican la recopilacion sistematica de suficiente
informacién sobre una persona, un entorno social, un acontecimiento
o un grupo en particular para permitir al investigador comprender
efectivamente como opera o funciona” (Berg, 2001, p. 225). El estudio
de casos ofrecié la oportunidad de estudiar cuestiones reales dentro
de la propia escuela (Creswell, 2013).

Contexto de la investigacion y participantes

El estudio de caso sellevé a cabo en una escuela financiado con fondos
publicos y de orientacion religiosa, perteneciente a un distrito esco-
lar del sureste de Ontario. La escuela recibié un seudénimo Weston
Catholic Elementary School (WCEs). El distrito escolar cuenta con
mas de cincuenta escuelas y varios centros educativos. La poblacion
escolar era predominantemente caucasica, con una pequeiia parte de la
poblacién identificada como multicultural, de los pueblos originarios
canadienses (Primeras Naciones). El distrito es predominantemente
rural, pero también incluye algunos pueblos y centros urbanos mas
grandes. La oficina central proporciond el permiso para llevar a cabo
lainvestigacion en su jurisdiccidn, y se selecciond una escuela de entre
varios sitios potenciales.

La estrategia de muestreo que se utilizé para seleccionar a los
participantes, misma que se ajustd a las directrices de la investiga-
cidén cualitativa. Los participantes fueron “informantes clave ricos
en informacioén, grupos, lugares o eventos para estudiar” (McMi-
llan y Schumacher, 2010, p. 326). Los participantes de este estudio
se seleccionaron mediante un muestreo intencionado; en el cual un
investigador selecciona un grupo que representa a una determinada
poblacién basandose en su propio conocimiento especial (Berg, 2001).
En el caso de este estudio, los participantes fueron elegidos, tanto
personal administrativo como docente. El director, el subdirector y
cinco profesores que se ofrecieron como voluntarios, representando
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posiciones de liderazgo formal e informal dentro de la escuela del
caso (véase la tabla 4.1 para los seudonimos de los participantes y la
informacion demografica).

Tabla 4.1. Participantes del estudio

Pseudénimo Rol en la escuela Anos de experiencia
Dave Director 10+ en la administracion
Catherine Subdirector > 5 afios en la admnistracion
Moénica Ex-profesora de primer grado, 10 aflos en la docencia

coordinadora de educacion especial

Anne Profesora titular de francés 10 afios en la docencia

Simone Profesora de arte, presidente del 10+ afios (incluyendo
consejo escolar interinatos)

Ken Profesor de tercer grado, coordinador | 15+ afios

de matemiticas

Colleen Maestra de cuarto grado, lider 15+ anos
comunitario de justicia social

Fuente: elaboracién propia.

Recoleccion y andlisis de datos

Los datos se recogieron mediante entrevistas semiestructuradas en
profundidad. Se utilizaron preguntas abiertas para obtener los sig-
nificados del participante, asi como su visién del mundo, y cémo
daba sentido a su entorno, a los problemas y a otros acontecimientos
(McMillan y Schumacher, 2010). El formato de entrevista individual
ofreci6 la oportunidad de centrarse mas en el participante y sus pun-
tos de vista. Debido a la sensibilidad en torno al tema del liderazgo,
las relaciones entre los miembros del personal y la cultura escolar,
este formato también proporcioné una mejor oportunidad para la
privacidad y la confidencialidad.

Las preguntas de la entrevista se desarrollaron sobre la base de los
protocolos de entrevista de otros estudios de investigacion de Setchel
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(2008), O’Connor-Lizotte (2013) y Eggen (2010). Las preguntas de estas
fuentes se adaptaron a las necesidades de este estudio, y se elaboraron
protocolos para las entrevistas con el personal administrativo y los
profesores. El analisis consistio en desglosar la informacion de cada
entrevista en temas.

Las entrevistas se grabaron en audio y se transcribieron literal-
mente. Para el analisis de los datos se utiliz6 una combinacién de
enfoques deductivos e inductivos (McMillan y Schumacher, 2010). Las
respuestas de los participantes se analizaron en primer lugar de forma
deductiva (enfoque etic) sobre la base de los temas clave derivados de
la bibliografia: estructuras organizativas, colaboracion, apoyo y desa-
rrollo, motivacion y desafios. Ademas, durante el andlisis inductivo
surgi6 un tema adicional (emic): los grupos de entrada y salida.

Resultados de la investigacion

Los resultados del analisis de datos se presentan a continuacién en tres
secciones: a) percepciones de la administracion sobre la distribucion
del liderazgo; b) percepciones del personal docente sobre la distri-
bucidén del liderazgo; y c) percepciones del personal administrativo
y docente sobre la relacion entre el liderazgo distribuido y la cultura
escolar. En las dos primeras secciones, los resultados se presentan de
acuerdo con los seis temas identificados anteriormente.

Percepciones de la direccion sobre la distribucion
del liderazgo

Dave, el director del wcks, habia creado, alo largo del tiempo, un modelo
que todos en la escuela seguian. Este modelo se basaba sobre todo en
el voluntariado y la participacion, el cudl comenz6 como un programa
elaborado por la administracién. Un componente importante era la
supervision por parte de otros miembros del personal, en particular el
presidente del consejo escolar, asi que, antes del inicio del curso escolar,
el personal docente aportaba sus propias ideas durante las primeras reu-
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niones escolares y se ofrecia para formar parte de los equipos. Ademas,
el personal podia “elegir sus propias funciones y responsabilidades, si
deseaba aceptar alguna de las oportunidades de liderazgo disponibles”.

Dave reconoci6 las habilidades y el talento de su colega Catherine, y
comprendi6 que el liderazgo debia distribuirse para trabajar eficazmente
enla escuela. Catherine aporté un conjunto diferente de experiencias. Su
ultimo cargo fue el de administradora en una escuela pequefia con muy
poco personal. Cuando se le pregunté como se habia visto afectada su
funcién porla distribucion del liderazgo en la escuela, Catherine declar:
“Ciertamente, hay mas complejidades aqui en una escuela grande, pero
la naturaleza distributiva del trabajo es mas compartida” Los adminis-
tradores consideraban que sus funciones eran mas de apoyo y servian
de guia, pero también podian tomar el control si surgian problemas.

Se encontr6 que la colaboracién entre todos los miembros de
la escuela era vital y, en torno a ello, el personal administrativo la
fomentaba en el funcionamiento diario de la escuela. Planificaron el
programa diario de la escuela de forma que los distintos proyectos y
actividades exigieran la colaboracion de todo el personal.

Fue perceptible que el personal administrativo era consciente de
que la colaboracién en el proceso de distribucion del liderazgo comen-
zaba cuando los profesores se interesaban por una funcion o actividad
y la compartian con sus colegas para que se implicaran: “Si un profesor
se interesa por algo en particular, o hace algo bueno con eso, entonces
puede compartir sus conocimientos cuando [la] oportunidad llegue en
las reuniones del dia o del personal o cuando sea” (Dave). De acuerdo
con los testimonios, la colaboracién en la escuela se dio de muchas
formas, como la comunicacién entre ellos, el desarrollo profesional y
la planificacién conjunta durante su tiempo programado: “El equipo
de primer grado, sus aulas estdn juntas... hacen mucha planificacién
juntos para sus aulas. Esta es una extension natural para profundizar
en esa planificacion” (Catherine).

En tanto la distribucion del liderazgo, Dave y Catherine trabajaron
para crear mas oportunidades para que los profesores, e incluso las
escuelas vecinas, colaboraran entre si. Un ejemplo de colaboracion
entre los administradores y los profesores se dio con Ménica, quien
tenia un papel cada vez mds importante en la escuela. Monica trabajo
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estrechamente con Catherine en lo que respecta ala educacion especial.
También colaboraba estrechamente con Dave y Catherine, ya que “a
menudo asumia el papel de administradora en funciones cuando ellos
se marchaban por asuntos de la escuela o del consejo” (Catherine).

En términos de apoyo y desarrollo, Dave y Catherine descubrieron
que distribuir el liderazgo, y ofrecer oportunidades de liderar a otros
miembros del personal, era beneficioso porque les permitia centrarse
en otras tareas y ayudar y apoyar. Para ello, Dave y Catherine se cen-
traron en evitar la microgestion: “Naturalmente, en una escuela de
nuestro tamafo no es realista, ni posible, ni siquiera una buena idea
que yo intente ocuparme de todos los aspectos de la vida. Tendria
que dividirme en diez y hacer un mal trabajo en todos ellos. Asi que
tiene sentido intentar repartir con otros gran parte de lo que ocurre
en la escuela” (Dave).

La motivacién para iniciar un proceso de distribucién del lide-
razgo surgi6 del deseo de Dave y Catherine de ser mas eficaces, de
microgestionar menos y de mejorar el desarrollo de los profesores. La
distribucion del liderazgo en el wcEs parecia funcionar bien cuando
el personal reconocia la necesidad de efectuar el cambio y estaba
motivado para participar en ese proceso.

Enlos casos en que una actividad o tarea importante no conseguia
la atencion inicial del personal, Dave o Catherine se dirigian a los
profesores y les pedian que se hicieran cargo de ese proyecto. Segun
subrayan, la mayor parte de las veces, el personal se mostré entu-
siasmado por participar como voluntario en actividades y proyectos
y se apunt6. El alto nivel de participacion en la escuela demostro lo
apasionado e interesado que estaba el personal en participar.

En cuanto a las motivaciones del personal para continuar con el
voluntariado, y asi diseminar su modelo de distribucién del lideraz-
go, Catherine senal6 varios motivadores internos y externos: “Los
motivadores internos son una pieza importante en la confianza. Si
alguien no esta interesado en esa area de trabajo, no creo que se le
pueda convencer de que asuma esa tarea adicional”. La confianza en el
personal para completar la tarea, la muestra de gratitud y respeto por
el voluntariado y, por supuesto, el hecho de formar parte del equipo
de toda la escuela se consideraron fuertes motivadores.
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El proceso por el cual se distribuyd el liderazgo en el wCEs no
escap¢ a la realidad de que podian surgir retos con cualquier sistema
o estructura. Algunos ejemplos de estos retos estaban relacionados
con la sobrecarga de horarios del personal, la falta de motivacion ylos
choques de personalidad. Segin Dave, un horario sobrecargado cau-
saba problemas importantes porque el modelo vigente en la escuela se
basaba en que los profesores estuvieran organizados y fueran capaces
de completar su tarea, actividad o proyecto. Los proyectos o tareas
incompletos se convertian en un riesgo parala reputacion dela escuela,
especialmente cuando ya se habia comprometido tiempo y dinero.
Intentar encontrar un equilibrio saludable entre las responsabilidades
que competian era un trabajo importante. Como sefialé Catherine:
“Se pone mucho empefio en la confianza y la expectativa de que las
personas que se apuntan a hacer trabajos, o que pedimos a la gente
que haga el trabajo... entonces, si las cosas se tuercen o si se sabe que
hay algo que se va a hacer y no se ha visto nada al respecto, entonces
vamos a retirarnos y a hacer de eso una prioridad, para ponernos en
contacto con la persona y tener una conversacion’.

El tema emergente de los grupos de entrada y salida present6 una
perspectiva interesante sobre la distribucion del liderazgo. Estos tér-
minos no fueron mencionados directa o especificamente por los par-
ticipantes. Sin embargo, de las respuestas de los administradores se
desprende que, por un lado, los que formaban parte de un grupo
interno participaban mas activamente y eran favorecidos por los ad-
ministradores porque eran de confianza y mas accesibles, y a su vez
proporcionaban a la administraciéon una sensacion de coherencia y
fiabilidad. Por otro lado, tener un grupo interno que a menudo se
ofrecia como voluntario o era elegido para las funciones mas impor-
tantes, podria haber dado lugar a la pérdida de oportunidades para
otros profesores que potencialmente querian liderar uno de estos
otros proyectos y comités importantes o codiciados, pero no podian.
Aunque en todas las organizaciones existen grupos internos y externos,
en el caso del liderazgo distribuido en esta escuela esto podria signi-
ficar que algunos miembros del personal estarian menos dispuestos
a asumir nuevas funciones que se habian convertido en sinénimo de
ciertos profesores.
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Percepciones de los profesores
sobre la distribucion del liderazgo

Segtin los profesores, las estructuras organizativas afectaban a la dis-
tribucion del liderazgo de cuatro maneras. En primer lugar, el modelo
implementado en la escuela era un proceso por el cual los profesores se
ofrecian paraliderar o participar en una serie de proyectos, actividades
o roles de comité que se proporcionaban en una hoja de registro. En
segundo lugar, si habia una situacién en la que ciertos elementos de
la hoja de registro carecian de la mano de obra necesaria para conti-
nuar, Dave y Catherine a veces preguntaban a los profesores si podian
asumirlos. En tercer lugar, los profesores también tenian libertad para
crear su propia actividad, proyecto o comité. Por tltimo, las reuniones
de personal, las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA) y
las oportunidades informales de colaboracion también ofrecian am-
plias oportunidades para seguir desarrollando el liderazgo yla practica.

Como sefialé Anne, la distribucidn del liderazgo implicaba “ofre-
cerse como voluntario para cosas, para dirigir diferentes cosas que
ocurren en esta escuela y a lo largo del afo... Simplemente estar dis-
ponible y hacer tu trabajo de manera que se note que puedes dar una
responsabilidad de liderazgo”. Mientras que algunos profesores se
centraron directamente en la estructura de los modelos en los que
los profesores recibian oportunidades de voluntariado para ayudar o
liderar a otros, otros hablaron de lograr un equilibrio entre el personal
administrativo que tiene que pedir o proporcionar a los profesores
oportunidades, y los profesores que tienen libertad e independencia
para empezar algo basado en sus ideas. Colleen fue un buen ejemplo
de una profesora que proponia una serie de ideas para el personal ylos
alumnos en relacion con la justicia social y las iniciativas comunitarias,
pero tenia que pedir permiso para seguir adelante con cualquiera de
sus ideas, especialmente si se trataba de alguna recaudacion de fondos.
Aunque Colleen tenia que consultar con Dave y Catherine, la mayoria
de sus ideas recibian luz verde, y muchos miembros del personal y
colegas “estaban encantados de ayudar”.

Segun los profesores, la colaboracién desempen6 un papel im-
portante en la distribucion del liderazgo en su escuela. El personal
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docente hacia hincapié en la comunicacién y la colaboracién entre
ellos en el aula y en las diversas oportunidades de liderazgo que tenian
a su disposicion. Habiendo empezado a ensefiar en el wCEs, Simone
“aprovecho algunas de las ideas creativas que otros profesores habian
hecho con sus estudiantes” y pensé en cémo podrian trabajar con los
suyos. Ya fuera a través de la educacion especial, la comunicacion con
los colegas sobre el comportamiento de los estudiantes, los estilos
de aprendizaje, o la observacion y el aprendizaje de otros profesores
durante una preparacion programada juntos, la colaboracion entre
el personal en wcks fue primordial para su éxito, y la capacidad de
liderazgo distribuido para funcionar con eficacia.

La distribucion del liderazgo —en opinién de los profesores— se
basaba en el apoyo y el desarrollo porque los profesores habian toma-
do la iniciativa no solo en las tareas o funciones a las que se habian
comprometido, sino en el apoyo mutuo y en la busqueda de oportu-
nidades para crecer y desarrollarse. En las entrevistas, destacaron la
creacion de oportunidades para todo el personal, la libertad no solo
en su propia aula, sino también para reunirse y trabajar con los demas,
y la provision del personal con recursos y materiales para tener mas
éxito y satisfacer las necesidades de sus alumnos.

El papel de Moénica era tnico, en el sentido de que no solo re-
queria mucho apoyo tanto de Dave como de Catherine, asi como de
sus otros colegas, sino que también se le pedia a menudo su propio
apoyo como lider del programa de educacién especial en el wcks:
“Creo que como profesional, como maestra, eso es algo que viene
con el territorio. Creo que siempre quieres hacer lo mejor para tus
alumnos, y si alguien te presenta esa [oferta de] colaboracion o lide-
razgo... voy a aprovechar esas oportunidades... porque quiero hacer
lo mejor para los alumnos”. La escuela también se beneficié de una
administracién y un personal docente que encontraron el valor de
apoyarse mutuamente y fomentar su propio desarrollo profesional.

Los profesores destacaron en las entrevistas su aprobacién por
el liderazgo distribuido en la escuela, principalmente porque este se
relacionaba con sus propias pasiones y motivaciones. Mdnica desta-
c6 las oportunidades disponibles para los estudiantes en la escuela y
estaba interesada en participar activamente en muchas actividades
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y programas: “Apoyo el atletismo a través de nuestro consejo escolar
enrealidad, y planificando, coordinando muchos de nuestros torneos.
Hay un comité que trabaja con otros directores en nuestro distrito
escolar, asi que asumo ese papel”. Al igual que Moénica, Simone y Co-
lleen también se sintieron impulsadas a desarrollar mejor su practica
educativa, ya que vieron el beneficio de buscar activamente oportu-
nidades para colaborar entre si y trabajaron duro para crear mejores
oportunidades para sus estudiantes. En general, los factores que habian
motivado a estos participantes se convirtieron en una fuerza impulsora
para buscar mas oportunidades de distribucion del liderazgo.

En lo que respecta a la distribucion del liderazgo en el wckes, los
retos que los participantes vieron eran de naturaleza estructural o
individual. Estos retos incluian la falta de aceptacion del modelo de
liderazgo distribuido de la administracién a niveles mas altos, un sen-
timiento negativo de nostalgia o de favorecer la vieja forma de hacer
las cosas, choques de personalidad, resistencia al cambio que implicaba
lo nuevo y lo mejorado en la educacién, como las formas de liderazgo
“populares o de moda’, y las fortalezas y habilidades individuales que
no se utilizaban de forma eficiente y eficaz. El personal debia abordar
estos problemas entre si, encontrar soluciones y ponerlas en préctica.
Por ejemplo, Monica parecia centrarse en la falta de aceptacion de al-
gunos de sus colegas con respecto al cambio y al trabajo conjunto. Por
ultimo, Colleen y Ken expresaron su preocupacion por los métodos
utilizados para asegurarse de que las habilidades y los puntos fuertes de
las personas se adaptan a las situaciones que requieren su experiencia.

Los sentimientos acerca de los grupos de entrada y salida también
aparecieron en los debates de los profesores, con aspectos positivos y
negativos. Es importante sefialar que las respuestas sobre el potencial
de estos grupos surgieron en la pregunta sobre la delegacion de tareas.
Se preguntd alos participantes cémo se delegaban las tareas, o si Dave
y Catherine se habian quedado con muchas de las oportunidades de
liderar para ellos mismos. Parece que estas preguntas hicieron que los
participantes reconocieran la existencia de un sistema de antigiiedad
o de un grupo interno en el wCEs. Mdnica crefa que el personal de
la escuela estaba muy bien formado y asumia las oportunidades de
liderazgo sin la participacién de los administradores. Sin embargo,
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ciertas oportunidades surgieron solo porque determinadas personas
tomaron la iniciativa. Al respecto, Colleen admitié que un “cierto
grupo de profesores era responsable de realizar la mayoria de las
actividades y proyectos en la escuela”

Relacion entre el liderazgo distribuido
y la cultura escolar

Los directivos de la escuela percibieron que su modelo de liderazgo
distribuido tenfa una relacién positiva con la cultura escolar y viceversa.
Tuvo éxito al utilizar las habilidades de liderazgo del personal y de los
estudiantes, asi como al fomentar la colaboracién entre todas las partes.
Dave explicd que no estaba alli “para imponer normas’, sino que
“se esforzaba por ser abierto y honesto con su personal”. Al asumir los
profesores mas oportunidades de liderazgo, Dave y Catherine tenian
mas libertad para realizar otros aspectos de su trabajo. En el fondo,
Dave y Catherine no solo querian ser “administradores solidarios y
abiertos” con los profesores, sino también crear un clima positivo y
generar oportunidades para quien las buscara. Como sefial¢ Catherine:
“Creo que es algo mas grande que los profesores. Creo que todo el
mundo tiene un papel de liderazgo que desempeiiar, no importa cual
sea su papel dentro dela escuela, ya sea conserje o secretario, director
o profesor, y creo que los estudiantes ven eso y ven a todo el mundo,
a ti, a todos los adultos como merecedores de respeto, independien-
temente de cudl sea su posiciéon dentro de la escuela” En general, los
directivos de la escuela creian que el liderazgo distribuido en el wCEs
ayudaba a fomentar una cultura escolar positiva que acogia el respeto,
el apoyo, la colaboracién y el desarrollo profesional de su personal.
Cuando se pidid alos profesores que describieran la relacion entre
el liderazgo distribuido y la cultura de la escuela, tres participantes,
Mbonica, Ken y Colleen, hablaron de lo bien que la escuela reconocia
la importancia de los puntos fuertes y las habilidades de cada uno.
De las conclusiones se desprende que muchos participantes se
mostraron, en su mayoria, bastante positivos con respecto a la cultura
del wcEs. Segun Modnica, una caracteristica positiva eralalibertad que



Capitulo 4. Liderazgo distribuido y su relacién con la cultura escolar 101

tenian los profesores a la hora de elegir oportunidades de liderazgo.
Entendia que “las experiencias tinicas de un individuo proporcionaban
un beneficio de conocimientos y fortalezas a la escuela, a su personal
y a los estudiantes” Colleen sefial6 que la cultura escolar era “propi-
cia para trabajar y colaborar con el resto del personal para ofrecer
oportunidades a los alumnos de contribuir a su aprendizaje y crecer”.

Casi todos los profesores tenian una impresion positiva de la cul-
tura de la escuela en ese momento, y consideraban que se beneficiaba
de su relacion reciproca con el liderazgo distribuido al fomentar el
trabajo en equipo, la confianza y la libertad para realizar actividades.
Por otro lado, Ken mostr6 un optimismo cauteloso durante la entre-
vista y parecid echar de menos el sentido del orden y la estructura
que tenia la antigua forma de hacer las cosas. Le preocupaba que tal
vez, como resultado de lo diferentes que eran las cosas en las escuelas
hoy en dia, los educadores estuvieran perdiendo cierto grado de su
cémoda conformidad, aunque esa coherencia no hubiera sido tan
positiva o saludable para el grupo.

Discusion de los resultados

El analisis de los datos puso de manifiesto varias convergencias y diver-
gencias entre las perspectivas administrativa y docente en relaciéon con
la distribucién del liderazgo y su relacion con la cultura de la escuela.

El liderazgo distribuido a través de Los ojos
de la administracion

Como explicd Liu (2020), el liderazgo distribuido se desarrolla de
manera diferente dondequiera que se encuentre, ya que los estudios
parecen sugerir que hay muchos factores responsables de su imple-
mentacién y eventual resultado.

Segun los directivos de la escuela, dos estructuras organizativas
clave fueron decisivas en la funcién del liderazgo distribuido: el modelo
del director por el que se distribuyo el liderazgo y el énfasis del subdi-
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rector en la importancia de valorar los puntos fuertes y las habilidades
del individuo. El modelo pretendia aplanar el enfoque “de arriba hacia
abajo’, haciendo quela practica fuera mas central (Spillane, 2006; Harris
y Spillane, 2008) y anadiendo mas lideres a las diversas actividades o
proyectos. Aunque la intencién de los directivos de aplanar la jerarquia
de liderazgo y empoderar a los profesores parece haber funcionado,
su liderazgo podria seguir siendo malinterpretado como centralizado
(Patterson et al., 2020). Los profesores gozaban de mas independencia
ylibertad; sin embargo, todavia tenian que consultar, pedir hacer cosas
y obtener permiso para llevar a cabo sus propias iniciativas.

La colaboracion desempeiié un papel importante en la distribucion
del liderazgo de las funciones cotidianas de la escuela. Los directivos se
apoyaban entre ellos y lo hacian tan a menudo como era posible, ade-
mas de trabajar estrechamente con otros sectores del personal escolar.
Para Dave y Catherine, los profesores de este llamado grupo interno
(Northouse, 2016), constituian un grupo de profesores experimentados,
leales y dignos de confianza que estaban mas que dispuestos y eran
capaces de permanecer en algunos de los comités, proyectos o eventos
mas destacados de la escuela. El segundo elemento de la practica del
liderazgo distribuido generado porla interaccién y la situacion (Spillane,
2006) fue un factor muy importante, ya que los directivos colaboraban a
menudo con el personal cuando se trataba de comprobar u ofrecer apoyo
con sus proyectos e iniciativas. El énfasis de esta iniciativa estaba en la
interaccion y la colaboracion entre ellos (Spillane y Diamond, 2007).

Como en cualquier organizacién —y con cualquier estrategia de
liderazgo empleada— los directivos se dieron cuenta de que siempre
habria retos para su eficacia y éxito general. Para ellos, estos retos con-
sistian en mantener al personal motivado, en dar soporte al personal
que pudiera sentirse abrumado y, por supuesto, en asegurarse de que el
personal trabajara bien entre si. Harris y Spillane (2008) identificaron
las limitaciones del liderazgo distribuido. Mientras que las motiva-
ciones del personal pueden tener una multiplicidad de elementos que
influyen en €1, los administradores escolares tenian que ser muy claros
sobre como querian que existiera y funcionara el liderazgo distribuido.

Las expectativas que Dave y Catherine proporcionaron a los pro-
fesores una guia sobre como funcionaria el liderazgo en la escuela
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(Spillane, 2006). Por ultimo, otro reto era la forma en que el perso-
nal interactuaba en el entorno escolar. Los hallazgos sugirieron que
el conflicto era bajo y la cultura y el ambiente en el wcks positivos e
inclusivos; sin embargo, Harris (2014) habia afirmado que hay personas
con habilidades manipuladoras y téxicas que desean dar por sentado
sus posiciones de liderazgo. Aunque esto no era evidente en el estu-
dio de caso, parecia existir un grupo externo (Northouse, 2016), un
grupo de profesores que deseaban asumir varios proyectos, pero que
podian no tener la oportunidad de hacerlo debido a que los profesores
del grupo interno eran seleccionados para esas oportunidades.

El liderazgo distribuido a través
de los ojos de los profesores

Los profesores percibieron el liderazgo distribuido de varias formas
relevantes. La primera, a través de la hoja de registro en los proyectos
escolares y la libertad de ofrecerse como voluntarios y elegir cual-
quier actividad, comité o funcién que desearan. En segundo lugar, si
habia una tarea o un proyecto que adolecia de falta de interés, Dave
y Catherine intervenian para buscar personal dispuesto a asumirlo.
Por ultimo, los profesores tenian la libertad y la capacidad de crear su
propio proyecto, comité o evento, y una vez que recibian el permiso
de los administradores, otros profesores solian unirse con entusiasmo.

La delegacion del liderazgo estaba limitada por las opciones dis-
ponibles yla orientacion de los administradores (Storey, 2004). Habia
otras cosas que los profesores percibian como liderazgo distribuido
en su escuela. Algunos profesores, por ejemplo, veian las reuniones
de personal como una forma importante de funcionamiento del li-
derazgo distribuido, ya que todos se reunian para planificar y crear
objetivos y agendas, asimismo, otros pensaban que las estructuras
organizativas del liderazgo distribuido eran un acto de equilibrio entre
la propia creatividad e iniciativa del profesor y el papel del directivo en
la supervision y el apoyo al personal y a otras funciones de la escuela.
Esta disminucién del enfoque “descendente” del liderazgo se habia
producido en la escuela con el esfuerzo de fomentar las libertades de
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los profesores y aumentar la colaboracién (DeFlaminis, Abdul-Jabbar
y Yoak, 2016); sin embargo, esta tendencia podria ser muy dificil de
romper debido a las normas o hébitos tradicionales arraigados en la
escuela y su cultura.

Los profesores participantes veian la colaboraciéon como comu-
nicacion, busqueda de oportunidades de aprendizaje y ayuda mutua.
Al colaborar entre si, incluyendo otras escuelas y el consejo escolar, el
liderazgo distribuido se convirtié entonces en la creacién de grupos y
equipos que poseen habilidades, conocimientos y potencial (Harris,
2014). Los hallazgos parecen sugerir que los profesores no sentian que
lo que estaban ofreciendo era un trabajo extra de los directivos. Los
participantes notaron un equilibrio entre haber tenido la libertad de
ser voluntarios o crear su propia actividad, frente a que los directivos
se involucraran y designaran a los profesores como voluntarios. Este
hallazgo contrasta con las sugerencias de Patterson et al. (2020) de
que el liderazgo distribuido no era mas que otra forma de centralizar
el liderazgo. Muchos de los participantes expresaron una sensacion
de libertad, y aunque tenian que pedir hacer ciertas cosas, esta inte-
raccidn parecia ser mas importante cuando se trataba de cualquier
financiacion relativa a su proyecto o actividad.

Elliderazgo distribuido en el wCEs se basé en el apoyo y el desa-
rrollo proporcionado por los directivos de la escuela, el consejo escolar
y otros colegas. Los profesores, como Monica, aceptaron todas las
oportunidades de aprendizaje y crecimiento, esto beneficié no a ella,
sino también a la escuela y los alumnos. Como resultado del lideraz-
go distribuido, Colleen, conté con la ayuda de un representante de
educacion especial del consejo escolar para evaluar y hacer una lista
de lo que necesitaba para su clase.

El liderazgo distribuido creé un contexto de apoyo y desarrollo,
ademas del fomento a la interaccion y el enfoque en la atencion sobre
la practica del liderazgo (Spillane, 2006). A este respecto, DeFlaminis
y colegas (2016) explican que el liderazgo distribuido construye capa-
cidades al involucrar a todo el personal y requerir mucha interaccion
y colaboracidn. Este fue un factor dentro de los diversos equipos o
grupos que se desarrollaron cuando el personal del wCEs trabaj6 en
los diversos proyectos y actividades conjuntas.
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Muchos de los participantes estaban impulsados por su deseo de
ofrecer a los alumnos el mayor nimero de oportunidades posible.
El voluntariado para eventos, actividades u otros proyectos era una
forma de ayudar a sus alumnos académicamente y de proporcionar-
les actividades extracurriculares. Aqui, la motivacion puede estar
influenciada por muchos factores diferentes y la pasién era uno de
los mas fuertes cuando se trataba de ayudar a su escuela y a sus es-
tudiantes. Para echar a andar el liderazgo distribuido tuvo que haber
una renovacion de la motivacion, misma que empez6 por fomentar la
independencia del profesorado y proporcionarle oportunidades para
que se ofreciera como voluntario para proyectos, actividades y otras
tareas (Leithwood et al., 2007).

El wcEs tuvo que contar con las condiciones adecuadas, o el en-
torno, para que la motivacion en el liderazgo distribuido echara raices.
El aumento de las libertades y la independencia, incluida la eleccion
de ser voluntario para tareas y proyectos adicionales (DeFlaminis et
al., 2016), han contribuido potencialmente en este sentido. Al elegir
el voluntariado, los profesores también tuvieron la oportunidad de
aprender y hacer mas.

En lo respectivo a los problemas del liderazgo distribuido, los
participantes consideraron que estaban relacionados con los distintos
sistemas de trabajo previos de la escuela o que tenian que ver con
cada individuo y su personalidad. Aunque algunos participantes ha-
blaron de que no se llevaban bien con ciertos colegas, los problemas
parecian tener que ver mas con individuos que no querian aceptar lo
que sucedia en la escuela o colaborar con otros, como habia sugerido
Monica. Por ejemplo, Ken parecia desconfiar del liderazgo distribui-
do y se mantenia cauto, se inclinaba por una dptica nostalgica y a
menudo aludia al pasado, donde le parecia que era mas ordenado y
disciplinado. Por suerte, esta nostalgia no estaba presente en muchos
de los otros participantes, por lo que pude ver, ni tuvo el efecto nega-
tivo en la escuela que Harris (2014) habia advertido que era posible.
Sin embargo, hubo algunos indicios por parte de los profesores de la
existencia de un grupo interno en la escuela (Northouse, 2016). Colleen
reconocio especificamente que habia un grupo central de profesores
que realizaba muchos de los proyectos mas grandes.
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Relacion percibida entre el liderazgo distribuido
y la cultura de la escuela

Los directivos de la escuela percibieron que su modelo de liderazgo
distribuido representaba un aspecto positivo y constructivo para la
cultura de la escuela y trabajaron muy duro con el personal para
mantener esta identidad (Deal y Peterson, 2016). La influencia de
esto en el éxito de la escuela podria considerarse como un indicador
importante de la relacion entre el liderazgo distribuido y la cultura.
El proceso por el que el liderazgo se habia distribuido entre el personal
fue un factor tremendo para su desarrollo continuo, el aumento del
enfoque en la colaboracidn, la mejora de la instruccion, la defensa
de los estudiantes y el mayor enriquecimiento de su cultura escolar
(Patterson et al., 2020).

Para los profesores, habia una relacion directa entre el liderazgo
distribuido y la cultura escolar. Como sefialé6 Moénica, las personas
que tenfan diferentes puntos de vista, experiencias, fortalezas y habi-
lidades eran a menudo un beneficio para la escuela, sus estudiantes y,
con el tiempo, su cultura (Stringer, 2002). Ken era un caso atipico y
se remontaba a los dias en los que se obligaba a los equipos a trabajar
juntos o se esperaba que lo hicieran, lo que eliminaba —a su juicio—
muchas divisiones, independientemente de que los resultados fueran
necesariamente positivos o no toxicos.

Desde la teoria, el liderazgo distribuido y su relacién con la cultura
escolar podria verse afectado negativamente por la nostalgia, si existe
un ambiente y una cultura téxicos, convirtiéndose asi en un obsta-
culo para cualquier progreso (Deal y Peterson, 2016; Harris, 2014),
mirar al pasado podria crear un ambiente téxico y frenar el progreso,
como afirma Harris (2014); sin embargo, en el acercamiento de esta
investigacion, se encontr6 que este no ha sido el caso en el wces, ya
que cada participante hacia su parte y se ofreci6 a colaborar con los
demas siempre que fuera posible.

Otra cuestion que también podria tener un efecto negativo en la
cultura podria estar relacionada con los choques de personalidad que
tienden a producirse cuando se trabaja con personas que comparten
puntos de vista y opiniones diferentes. Sin embargo, estos conflictos
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de personalidad no eran necesariamente un problema comun en el
WCES, como sugirieron los participantes.

Para que la relacién con la cultura fuera positiva y beneficiosa,
tuvo que haber, como afirman Leithwood et al. (2007), “un cambio
de motivacion’, y esto parece ser lo que ocurri6 en el wcks. Al crear el
modelo de liderazgo distribuido, se proporciond a los profesores una
variedad de oportunidades que, con el tiempo, parecieron florecer
en funciones mds importantes. Esta situacion se convirtié en un factor
en la existencia de grupos de entrada y salida (Northouse, 2016) basados
tanto en un nivel de antigiledad como de actividad. Con tantas otras
actividades disponibles para que el personal ayudara o se hiciera cargo
de ellas, se mitigaron los graves efectos negativos que podrian haberse
producido por la nostalgia por el pasado y la toxicidad. Ademas, los
profesores tenian la posibilidad de proponer sus propias iniciativas, con
un nivel de proyectos y eventos abierto a la imaginacién del personal.

Conclusiones, limitaciones e implicaciones

Este estudio de caso demostr6 que la relaciéon positiva que se desa-
rroll6 entre el liderazgo distribuido y la cultura en la escuela se vio
afectada por, y tuvo un efecto en, una fuerte mentalidad sobre el apoyo
y la posibilidad de desarrollarse profesionalmente. Como resultado,
cualquier oportunidad de aprender y desarrollarse ayudaria, a su vez,
a los alumnos.

En el wces los profesores también trataron de apoyarse mutua-
mente, y colaboraron entre si para aprender los fundamentos de sus
grupos de estudiantes. La colaboracién se convirtié en un factor
importante debido, en parte, a que el distrito escolar se centr6 en
el tema en ese momento. Esto impulsé un proyecto centrado en
la colaboracién fuera de los muros de la escuela, donde miembros
del personal estaban muy entusiasmados por unirse e investigar. La
cultura de la escuela mejoro gracias a que el personal busc6 oportu-
nidades para aprender, desarrollarse y colaborar entre si, lo que, a su
vez, ayudo a crear mas habilidades, establecer conexiones y permitir
que el liderazgo distribuido funcionara con mayor eficacia.
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Otro factor de la relacién entre el liderazgo distribuido y la cul-
tura escolar fue el nivel de confianza y respeto que existia entre el
personal directivo ylos profesores, la subdireccion considerd que esto
era importante y siguié fomentando estos valores en la escuela. Los
esfuerzos de los directivos por empoderar a los profesores y apoyar
su libertad e independencia contribuyeron a la eficacia general del
liderazgo distribuido en el wcEs. Finalmente, este respeto y confianza
compartidos por el personal ciertamente ayud6 a mejorar y mantener
una cultura escolar positiva, que ayudé a hacer del liderazgo distri-
buido un proyecto exitoso.

Limitaciones del estudio

Existen ciertas limitaciones en este estudio. La primera es un posible
sesgo de autoinformacion, debido al formato de la entrevista, podria
ser dificil distinguir si los participantes faltaron a la verdad, engana-
ron intencionadamente o cooperaron con otros participantes en sus
respuestas.

Otra posible limitacién podria estar relacionada con la dinamica
de poder, ya que el director habia preguntado al resto del personal y
a los profesores si querian ser voluntarios para el estudio. Ademas,
algunos participantes podrian tener un conocimiento tedrico limitado
de la nocién de liderazgo distribuido.

Implicaciones para la practica
y la investigacion futura

La presente investigacion revel6 una variedad de temas identificados
por directivos y profesores, relativos a la implementacion efectiva del
liderazgo distribuido en las escuelas. Para que el liderazgo distribuido
se implemente de manera efectiva, los lideres deben asegurar que la
cultura de su escuela sea positiva y saludable.

En el wcEs se desarroll6 efectivamente una relacion entre el li-
derazgo distribuido y la cultura de la escuela, pero antes de su im-
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plantacion tuvo que haber un liderazgo eficaz y una cultura escolar
fuerte. La colaboracion y la motivacion (el acto de aceptacion) fueron
un producto y un resultado de la aplicacion del liderazgo distribuido
y de la relacion entre este y la cultura escolar.

Varias conclusiones que surgieron en este estudio requieren una
mayor exploracidn. Los estudios futuros podrian explorar la distri-
bucién del liderazgo y su impacto en la cultura escolar desde una
perspectiva longitudinal, se podria examinar mds a fondo el efecto que
los grupos de entrada y salida tienen sobre el liderazgo distribuido en
las escuelas, ya que este estudio encontr6 implicaciones tanto positivas
como negativas. ; Como podrian las escuelas equilibrar estos efectos, o
valdrian los efectos positivos de estas agrupaciones a largo plazo? Por
ultimo, mas estudios sobre la relacion entre el liderazgo distribuido
y la cultura podrian profundizar en la comprension de los profesores
sobre el liderazgo distribuido, asi como la forma en que podria afectar
a la participacion en este marco de liderazgo.
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CAPITULO 5

Fecundidad de una perspectiva
expandida del liderazgo escolar:
desarrollos actuales

ANTONIO BOLIVAR BOTIA

Una organizacion que se mueve, no lo es por un individuo excepcio-
nal (héroe, con poder o carisma), sino porque ha logrado implicar y
comprometer a otros en la mejora de la organizacién, impulsando las
relaciones interpersonales de la escuela y fungiendo como dinamiza-
dor delas relaciones interpersonales de la escuela y con una funcién de
agente de cambio y recursos. Este capitulo hace una amplia revision del
territorio actual del liderazgo distribuido, mostrando la potencialidad
que ha adquirido una perspectiva expandida del liderazgo: liderazgo
docente y comunidad profesional de aprendizaje; redes como una
estrategia para incrementar el capital profesional, liderazgos inter-
medios. Por ultimo, en una perspectiva mas amplia, liderar desde la
base, desde el medio u horizontalmente.

Una perspectiva distribuida surge como respuesta a enfoques que
se centran en personas (directivos), enfatizando sus estilos o rasgos, sin
ocuparse de los restantes docentes, en un contexto particular. El atractivo
del término proviene de la ruptura con la cualquier posible afioranza
de un lider individual que resuelva los problemas. Por el contrario, una
perspectiva distribuida enfatiza el cardcter colectivo o comunitario del
liderazgo, investigando la practica del liderazgo integrada en un marco en
el que operan las personas, la cognicién y el contexto simultaneamente.

0
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Como subrayan Diamond y Spillane (2016), el foco de atencién son
las interacciones, en lugar de las acciones individuales, en un contexto
cultural determinado. Las practicas de liderazgo que mueven a una
organizacion se extienden a aquellos que no tienen puestos formales de
liderazgo dentro de las escuelas, asi como a personas externas.

Liderazgo es la capacidad de influir en un grupo para moverse
en una direccién comun. Para lograrlo, progresivamente esta capa-
cidad se ha visto mas de una comunidad y menos de un individuo.
Como en su momento dijo Peter Senge sobre las “Organizaciones
que Aprenden’, estas precisan de un liderazgo colectivo, que altera la
mirada tradicional sobre el lider (“capitanes que arengan y arrastran
ala tropa”), donde el personal colectivamente asume, de modo com-
partido, una visién comun y la responsabilidad conjunta de construir
y desarrollar organizacién, como analicé detenidamente en un libro
dedicado al tema (Bolivar, 2000). En fin, desde distintos frentes, que
iremos describiendo, se ha generalizado una perspectiva expandida
del liderazgo: si el objetivo es promover la capacidad institucional
de desarrollo de la escuela, esta no puede depender de un individuo.
Desde una mirada expandida, el liderazgo distribuido no se limita
a que las responsabilidades y roles estén delegados o distribuidos
entre los miembros de una organizacién. Dentro de este escenario, el
liderazgo ya no se refiere solo a quieres ocupan una posicion formal
o institucional en la organizacion, sino que se puede expandir entre
los miembros de la comunidad educativa, en un contexto ampliado.
De ahi que, como propuso Spillane (2006, p. 12), se entienda como
“una practica distribuida entre lideres, seguidores y su situacion e
incorporadas las actividades de multiples grupos de individuos”.

En fin, de todas las grandes ideas sobre el liderazgo y la mejo-
ra de la escuela, en los ultimos afios, desengafiados de las reformas
impuestas externamente, pero también de un rol directivo a nivel
interno de cada escuela, ha ido ganando popularidad el término “li-
derazgo distribuido”, para llegar a convertirse en “un mantra para
remodelar la practica del liderazgo”, como sefialan en su trabajo Louis,
Mayrowetz et al. (2009, p. 157), comparandolo con la caracteristica de
una gran narrativa. Si se adopta una posicion acritica, tiene el peligro
de convertirse en un discurso actual para gestionar mejor las reformas
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escolares, que ya no serian por imposicion unidireccional, sino de
modo compartido o distribuido. Como tantas otras, también tiene el
peligro de convertirse en una nueva retdrica, destinada a justificar las
politicas educativas, mds que a transformarlas. Justo esta perspectiva
no la compartimos y criticamos.

Una vez quelalogica burocrética o la presion vertical ha mostrado,
de un modo u otro, su incapacidad para dinamizar el sistema educativo
Y, particularmente, las escuelas; un liderazgo horizontal, distribuido y
compartido, entendido de modo amplio, se ha ido afianzando como
la via privilegiada de mejora (Maureia, Garay y Lopez-Alfaro, 2015).
Unos nuevos modos de regulacion se imponen, entre los que se incluye
una vision expandida del liderazgo, en una “gobernanza” de la educa-
cion (Bolivar, 2020). En efecto, en las ultimas décadas, las formas de
coordinacién, de conduccién y de direccién de la escuela, asi como
de las relaciones de esta con las familias y con la comunidad, se han
transformado. Ver el liderazgo desde una perspectiva distribuida supo-
ne dirigir la mirada a las conexiones y relaciones entre las personas, y
no en el caracteristicas y comportamientos de las personas en funcién
de un liderazgo particular. Con esta lente, las redes y las interacciones
en un sistema son la base para comprender el poder, el liderazgo, la
influencia y el cambio (Harris, 2014).

Un marco integrado para investigar
las practicas de liderazgo

Desde hace varias décadas, el “liderazgo” ha sido tanto una supuesta
respuesta como una causa de los problemas organizativos y sociales.
Un cierto romance por que encontremos a alguien que pueda resolver
los problemas que nos aquejan, ha llevado a transferir a los lideres
(o a su falta o demanda) los asuntos que son de todos. En algunos
contextos escolares, como el espaiiol o francés, el término “liderazgo”
no es bien aceptado por el profesorado, tampoco por los directivos,
que ven mas una connotacién empresarial. Por eso, ha tenido mayor
aceptacion acompaiiado de los calificativos “distribuido” o, mejor,
“compartido’, en la medida que sugiere un modo menos impositivo
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mediante la distribucion de tareas o, en el segundo, un ejercicio mas
democratico o compartido de su ejercicio. Si bien el primero se liga
a una delegacion o reparto de funciones, particularmente de gestion;
el segundo se vincula a un trabajo en colaboracion.

De entrada, no son aparentemente intercambiables “liderazgo
distribuido” y “liderazgo compartido” (shared leadership); el primero
se centra en el grado de participacion del personal en la toma de deci-
siones (por eso se habla también de “colectivo, integrador, relacional,
colaborativo”), mientras que “liderazgo compartido” supone —en un
plano de colaboracion— compartir responsabilidades en espacios y
personas. De hecho, Spillane, en uno de sus ultimos libros (Spillane y
Lowenhaupt, 2019) prefiere shared leadership, al que dedica un capitulo
(pp- 81-95), como forma de empoderar a otros y asegurar por parte de
la direccién que estas personas tienen los recursos y apoyos que preci-
san para desarrollarse como lideres. Siendo un reto, es el crucial para
gestionar las multiples responsabilidades que su posicion requiere. El
uso indistinto delos términos hallevado a que “liderazgo distribuido”
(LD) pueda significar muchas cosas para distintas personas. En su uso
originario (Diamond y Spillane, 2016), el LD como metafora queria
constituirse en un marco para desarrollar un marco integrado para
estudiar la prdctica del liderazgo que toma en cuenta a los individuos,
la cognicién y contexto simultdneamente, cambiando la unidad de
analisis de los lideres individuales ala actividad o practica en situacion.

La literatura de los ultimos veinte afios ha analizado ampliamen-
te (Harris, 2014) los marcos tedricos y conceptuales del liderazgo
distribuido (LD), la necesidad de la distribuciéon del liderazgo en las
escuelas y los modos tedricos en los que podria operar la distribu-
cioén del liderazgo, asi como ha descrito empiricamente numerosos
estudios de caso sobre su modo de funcionamiento. Al tiempo que
se ha avanzado en las funciones de un liderazgo pedagdgico en las
escuelas (Hargreaves y Fink, 2008; Leithwood, Harris y Hopkins,
2008) estos mismos marcos y funciones se han aplicado al LD, pues
son practicas y no estilos los que definen un ejercicio del liderazgo.
Estas cuatro practicas, habitualmente aceptadas, incluyen establecer
las metas o direccidon de la escuela, desarrollar profesionalmente al
personal, redisefiar la estructura organizativa y gestionar la ensefianza.
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Desde el comienzo este segundo milenio, el interés en las con-
ceptualizaciones distribuidas, compartidas, colaborativas y colectivas
del liderazgo ha cobrado impulso, lo que se suma a la populariza-
ci6on del liderazgo, particularmente en el campo de la educacién. Este
“giro” distribuido, como hemos sefialado antes, es atractivo debido al
sabor democratico e inclusivo implicito de la nomenclatura relacionada.
También puede aparecer como un antidoto para afloranza de modelos
de liderazgo heroicos, “dominados por visiones de los lideres como
individuos excepcionales” (Gronn, 2011, p. 438). La evidencia de este
“giro” distribuido se encuentra en incremento exponencial de publi-
caciones asociadas, convirtiéndose las formas de distributed leadership
en un nuevo ambito del liderazgo escolar (Youngs, 2012).

Todo esto ha dado lugar a una reconfiguracion del liderazgo (Mau-
reira, Garay y Lopez, 2015), necesaria para comprender y teorizar la prac-
tica, particularmente en el contexto de las organizaciones educativas. Es
ahora el momento para reposicionar el pensamiento sobre el liderazgo
como “una modalidad de influencia no coaptada por el poder posicio-
nal” (p. 692). En efecto, desde la mirada expandida del LD, se conside-
ran lideres todos aquellos que se involucran en actividades destinadas
a influir en la motivacidn, confianza, competencias y el compromiso
de su circulo de seguidores para lograr las metas organizacionales. El
liderazgo distribuido, cuando las personas tienen un propdsito comun,
se constituye en una Comunidad Profesional de Aprendizaje (cpa).

Resituar el liderazgo distribuido en sus maltiples
configuraciones

Elliderazgo se concibe como un proceso social colectivo, emergiendo
através de las interacciones de diversos actores en el contexto escolar.
Desde la perspectiva expandida o distribuida del liderazgo, como ya se
ha senialado, el énfasis no se sittia en personas que ocupan un cargo en
particular (direccidn, jefes departamentos u otros) o posicion formal
en la organizacién, cuanto en el conjunto actores con roles formales e
informales que, de modo interactivo o reciproco, posibilitan la mejora
y el aprendizaje de la institucion. Por eso, progresivamente se ha ido



Capitulo 5. Fecundidad de una perspectiva expandida del liderazgo escolar 117

abogando por otras formas de liderazgo: compartido, co-liderazgo,
participativo, colaborativo. La perspectiva o lente tedrica distribuida
nos posibilita comprender mejor la practica del liderazgo y cémo
mover a las escuelas para la mejora. No obstante, el deseo de un ejer-
cicio compartido del poder debe ser sustituido por un enfoque teérico
y descriptivo potente, como pretendian inicialmente dos enfoques
tedricos clave (Gronn, 2002; y Spillane, Halverson y Diamond, 2004).
Entre un medio para lograr una mayor eficacia funcional de la orga-
nizacién, y una posicion critica vinculada a una defensa de una vision
mas democrética y compartida, se ha movido en la tltima década la
comprension del liderazgo distribuido (LD) en educacién.

La perspectiva distribuida se ha presentado como una unidad
alternativa de analisis para comprender el liderazgo, en lugar de los
enfoques predominantes centrados en las acciones o practicas de
lideres discretos. Como en una buena revision (retrospectiva y pros-
pectiva) sefialan Diamond y Spillane (2016, p. 147), la potencialidad
generativa del concepto de “liderazgo distribuido” ha hecho que se
emplee como un constructo (loose constructs) de un modo laxo, débil,
aislado o fuera de contexto, que “contribuye a un diagnoéstico difusoy
a un falso sentido de consenso entre investigadores y profesionales”.
Puede ser un concepto que flota libremente (free-floating concept),
elastico, resbaladizo, como lo llama Youngs (2012), como término
atractivo para las organizaciones actuales. Podemos, pues, emplear
el mismo término, pero al mismo tiempo referirnos a realidades muy
distintas. Mas que hablar, pues, de “el” liderazgo distribuido, como
una forma discursiva académicamente aceptable, serd mejor hablar de
“formas distribuidas” de liderazgo, que pueden coexistir con formas
hibridas de autoridad (Gronn, 2011). De ahi la propuesta de observar
en la practica las formas distribuidas que presenta el liderazgo, evi-
denciando la complejidad de las relaciones entre la autoridad formal
y el poder simbolico en el dia a dia de cada realidad escolar.

En lugar de sustancializar o personalizar el término, como vamos a
subrayar, no cabe propiamente hablar de liderazgo distribuido (distribu-
ted leadership) sino se relaciona con una practica de liderar y gestionar,
que pone el acento en influir a otros para la mejora de la ensefianza y el
aprendizaje y que pueden adquirir diferentes formas. Dado que, en la
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practica y realidad de cada escuela, puede adoptar multiples formas o
configuraciones, no tiene sentido hablar de “liderazgo distribuido” como
sifuera un término o concepto univoco. Un metaanalisis de la literatura,
como el que hace Youngs (2013, pp. 53-84) muestra que, debido a las
diversas formas distribuidas y a la complejidad de las formas asociadas
a su ejercicio, el liderazgo distribuido no puede presentarse como una
gran narrativa unificada. Analizando la investigacién sobre el tema, se
evidencia que es interpretado de muchas maneras en el campo de la
educacion. Dada la pluralidad de términos y de definiciones, Bennet
et al. (2003, p. 2) sugirieron que “distribuida” debiera concebirse mas
como “una forma de pensar sobre el liderazgo’, que como una técnica
o préctica. La proliferaciéon en el uso del término, pues lo ha hecho vul-
nerable, dado que en muchos casos aparece confuso conceptualmente,
empleado para referirse a realidades muy distintas.

Digamoslo mas radicalmente: no hay una forma unica de lide-
razgo distribuido sino modos de liderazgo aparentemente diferentes
dentro de configuraciones hibridas. Como argument6 Peter Gronn
(2009) es hora de movernos del liderazgo distribuido como unidad
indiferenciada a configuraciones hibridas de liderazgo. Siguiendo,
al respecto, los trabajos de Youngs desde su tesis doctoral (2012), no
debiera mantenerse un concepto unitario de liderazgo distribuido,

si queremos lograr la claridad necesaria para una construccion de lide-
razgo. Mas bien, una re-teorizacion de formas distribuidas de liderazgo
que existen en configuraciones hibridas de liderazgo concentrado y
disperso, visto a través de una perspectiva distribuida donde coexisten
la autoridad posicional y el poder simbdlico, nos provee de una com-
prension mas realista del liderazgo en la practica (Youngs, 2012).

Los estudios de caso, precisamente, pueden ilustrar diferentes
formas distribuidas de liderazgo, evidenciando por qué las formas
distribuidas de liderazgo pueden presentarse de diferentes maneras en
las organizaciones. Lo que conduce a reflejar la realidad del liderazgo,
en su complejidad, en el dia a dia de la practica escolar.

En general, en el ambito educativo, han dominado dos grupos
de estudios: unos mds relacionados con el liderazgo organizacional
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formal y otros relacionados con una visiéon mas holistica y dispersa
del liderazgo que revelan aspectos informales no limitados a roles y
estructuras formales. Es evidente que el LD nos ha proporcionado una
lente para explorar el liderazgo como una actividad colectiva, que se
extiende a los miembros de la organizacién, proporcionandonos una
imagen contextualizada y matizada de las interacciones que se dan en
las escuelas y en el contexto comunitario. De hecho, en la practica, el
liderazgo se extiende sobre los aspectos formales e informales de una
organizacién y surge entre las interacciones que tienen lugar entre
individuos o grupos o como resultado de ellas.

Hay multiples usos del término y debates considerables sobre los
beneficios y las debilidades de LD. En particular, como hemos defen-
dido, el LD no puede, pues, tomarse como un modo de gestion para
distribuir el trabajo y el control del personal. En su lugar, el liderazgo
distribuido no tiene tanto que ver con distribucién de tareas y respon-
sabilidades (lo que seria “delegacion”), cuanto con la construccion de
estructuras organizacionales mds horizontales que permitan mover a
la organizacién desde distintas posiciones, en cualquier caso, desde
abajo a arriba, con una cierta horizontalidad. En segundo lugar, el
asunto gira a centrar la conexion del liderazgo con los modos como los
docentes aprenden en el contexto escolar, en particular, orquestando
condiciones para incrementar su colaboracion mediante “comuni-
dades de aprendizaje profesional’; “las relaciones colegiadas de los
docentes en las escuelas, la colaboracién entre docentes en proyectos
e iniciativas de mejora, y configurar las escuelas como comunidades
profesionales de aprendizaje” (Stein y Spillane, 2005, p. 39).

Liderazgo docente y Comunidad
Profesional de Aprendizaje

De acuerdo con un mantra repetido hasta la saciedad (Bolivar, 2019,
p- 175), el “liderazgo es el segundo factor, tras la ensefianza en el aula,
que mayor impacto tiene en los aprendizajes de los estudiantes, den-
tro de los factores internos a la escuela”. Pues bien, este no podra
realizarse si no promueve el liderazgo de los docentes, y el medio
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principal para conseguirlo es haciendo de su establecimiento escolar
una organizacién o comunidad que aprende. Una secuencia extensa
de estudios demuestran la importancia de un liderazgo pedagégico
para la mejora escolar; ademas, el liderazgo escolar encuentra mayor
impacto sobre las escuelas ylos alumnos cuando es considerablemente
distribuido. La investigacién subraya que la mejora escolar depende
delliderazgo que se extiende mads alld de un director, para ser asumido
desde diferentes roles de docente-lider (Smith, 2019). Existen otros
liderazgos intermedios (middle leaderships), claramente identificados
en los centros, hasta llegar al profesorado como lider de aprendizaje,
con un claro valor en el funcionamiento y en el grado de mejora
posible en un centro (Grootenboer, 2018). El trabajo de Gonzalez
(2011) describid con acierto esta situacion. Aqui nos vamos a centrar
en delimitar las principales lineas de desarrollo que una concepcion
ampliada de liderazgo ha dado lugar

Las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA) conectan
ambas dimensiones, por una parte, debido a la toma de decisiones
colegiadasy, por otra al ejercicio de practicas reflexivas sobre la profe-
sionalidad, analizando de qué manera, algunas formas de distribucion
del liderazgo son mas efectivas que otras (Harris, 2014). Por esto,
una de las tareas principales de los lideres formales es organizar las
escuelas buscando que se de el aprendizaje del profesorado. Como
concluye Vaillant (2017):

para favorecer la cultura de colaboracion es necesario que los equipos
directivos organicen el trabajo escolar con tiempos y medios para que
los docentes colaboren unos con otros como por ejemplo, a través de
jornadas colaborativas en el calendario escolar. La colaboracién necesita
ser promovida de manera formal y estructurada (p. 285).

Liderazgo de los profesores

Extender el liderazgo involucra, inevitablemente, promover el lideraz-
go delos docentes (teacher leadership) que, como mencionaba Bolivar
(2019, p. 213), se puede entender como un conjunto de habilidades
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docentes, reconocidas en su trabajo con los estudiantes en las aulas,
pero también el ejercicio de influencia en otros colegas, en las inte-
racciones que se producen entre los maestros.

El rol formal de direcciéon escolar se “desacopla” del liderazgo,
pudiendo emerger multiples liderazgos informales entre los docentes.
Desde mediados de los noventa, un amplio movimiento de teacher
leadership (“liderazgo docente”), del que dieron cuenta en su revisién
York-Barr y Duke (2004), pretende incrementar el profesionalismo
docente, en el marco de una distribucion social del liderazgo, que su-
pone —paralelamente— una redistribucion del poder y la influencia
dentro de la escuela como organizacién. Podemos definirlo (Wenner
y Campbell, 2017, p. 140) como “docentes que tienen a su cargo la en-
seflanza en el aula de la ensefianza obligatoria, pero que —al mismo
tiempo— asumen responsabilidades de liderazgo fuera del aula”.

Todos los profesores pueden desarrollar competencias para el li-
derazgo y dicha capacidad, lejos de estar reservada a lo que ocupan
posiciones formales de direccidon o coordinacion, debe ser potenciada
y facilitada si queremos que la escuela crezca y se desarrolle. De esta
manera, los directivos competentes pueden enfocarse en rediseriar los
contextos de trabajo y relaciones profesionales para facilitar el desarrollo
de competencias docentes del profesorado y, de esta manera indirecta,
propiciar la mejora de los procesos de enseflanza-aprendizaje escolares.

York-Barr y Duke (2004) efectuaron la primera amplia revision
del liderazgo docente hasta 2004. Posteriormente en la revision de
Wenner y Campbell (2017) los hallazgos mas destacados fueron a) el
liderazgo docente, aunque raramente definido, se centra en roles mas
alla del aula (apoyar el aprendizaje profesional de los pares, influir en
la toma de decisiones y, en tltima instancia, enfocar el aprendizaje de
los estudiantes); b) la investigacion no siempre ha estado fundamen-
tada tedricamente; c) directores, estructuras escolares y las normas
son importantes para empoderar o marginar a los lideres docentes.
Estos profesores lideres tienen la capacidad de liderar la escuela a
través de una mayor colaboracion de sus colegas, difundiendo las me-
jores practicas, fomentando el aprendizaje profesional de los docentes,
ofreciendo ayuda diferenciada y centrandose en temas especificos del
contenido. Una mds reciente de Harris et al. (2018), resaltala necesidad
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de conectar el liderazgo docente y la mejora de los aprendizajes de los
estudiantes y de la propia escuela.

Cuando un centro escolar funciona de manera adecuada, esto no
es necesariamente por efecto del trabajo de un solo individuo, sino
sobre todo porque en la institucion se ha desarrollado el liderazgo
de los demas. Asi, los profesores estan obligados a adoptar mayores
responsabilidades, con funciones de liderazgo en sus propias areas
y ambitos. Sin construir un sentido de comunidad que ponga en el
centro al aprendizaje, no puede ir muy lejos puede ir el liderazgo
pedagdgico. Por eso, el liderazgo docente solo tiene cabida dentro de
un entorno escolar y contexto que lo faciliten (Lieberman y Friedrich,
2010), para ello, se precisa de enfoques centrados en el aprendizaje, la
investigacion y practicas reflexivas, trabajo en equipo y responsabilidad
compartida, toma de decisiones y liderazgo educativo y, claramente,
un fuerte sentido de comunidad el profesorado. Se ha demostrado
empiricamente que impiden el desarrollo del liderazgo docente, si se
invierte tiempo limitado en la colaboracién y cuando se desincentiva
la participacién en actividades de liderazgo.

Es necesaria una cultura escolar que impulse a los docentes de ma-
nera natural y organica, donde ellos mismos tomen la iniciativa para
hacer frente a un problema y establecer un nuevo programa en lugar
de practicas ficticias donde se les seleccione. Ademads de la perspectiva
expandida del liderazgo como el teacher leadership, otras tradiciones,
como el profesor como “investigador” o como “practico reflexivo’, pro-
pician el rol activo del profesorado. Los profesores tienen capacidades
de liderazgo efectivo desde sus propias aulas, escuelas y comunidades.
De esta forma, el trabajo en colaboracién o equipo se convierte en una
forma privilegiada de liderazgo docente, sobre todo si se le relaciona
a la co-construccion de capacidades o desarrollo del centro escolar.

Se pueden mencionar tres ambitos de ejercicio de liderazgo a este
nivel: aprendizaje de los alumnos y practicas docentes, desarrollo
profesional propio y de los colegas junto a la innovacién didactica, y
relaciones sociales con las familias y comunidad en general.

Un liderazgo compartido o distribuido solo es sostenible si se
asienta sobre un grupo humano de docentes que estan capacitados
para participar en roles o procesos de liderazgo. Por eso mismo, su-
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pone capacitar al personal mediante la creacién de estructuras para
el aprendizaje organizacional en todos los ambitos de la organizacion,
incluyendo a profesores, padres y estudiantes. Mdas que los demas
dependan del lider, es este el que depende de otros, para lograr los
propdsitos comunes, como argumenta Elmore (2010):

El liderazgo distribuido no significa que nadie es responsable por el
desempeiio general de la organizacién. Mas bien, implica que la funcién
delos lideres directivos consiste principalmente en desarrollar las compe-
tencias y conocimientos de las personas de la organizacion, creando una
cultura comun en cuanto alas expectativas relacionadas con la utilizacion
de dichas competencias y conocimientos, generando una relaciéon pro-
ductiva entre las diferentes partes de la organizacion y responsabilizando
a las personas por sus contribuciones al resultado colectivo (p. 117).

Comunidad profesional de aprendizaje

Una mejora sostenible en el tiempo se basa en generar capacidad
profesional colectiva dentro de la escuela, y entre escuelas y comu-
nidad educativa. Igualmente, como acabamos de argumentar, esta
capacidad profesional colectiva se sostiene en un liderazgo docente.
Un liderazgo compartido, por una parte, con profesores lideres, estan
en la base de una comunidad profesional. En este contexto, la capaci-
dad de un establecimiento escolar para mejorar depende —en modos
significativos— de lideres que contribuyan activamente a dinamizar,
apoyar y animar a que su escuela aprenda a desarrollarse, haciendo
las cosas progresivamente mejor. Como sefialan en un buen texto
Timperley et al. (2020, p. 29), “promover un aprendizaje profesional
relevante en las escuelas requiere que los lideres creen una cultura
organizativa que apoye el desarrollo de una cultura de aprendizaje”

Hacer de la escuela una comunidad profesional de aprendizaje,
se convierte, de hecho, en la principal tarea de un liderazgo centrado
en el aprendizaje.

Si se busca que la escuela crezca como organizacién que apren-
de, el liderazgo escolar ha de estar dispersado o distribuido entre la
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organizacion. Es posible y requerido configurar los centros escolares
como espacios de aprendizaje y desarrollo profesional de los docentes.
Por ello, constituir las escuelas como comunidades, transformando la
cultura escolar individualista en una cultura de colaboracién, en un
clima de confianza (Bryk y Schneider, 2002), se ve como un dispositivo
para aprender y resolver problemas, construir una cooperacion en la
escuela o una via de desarrollo profesional de sus miembros.

El aprendizaje organizacional, centrado en el desarrollo de proce-
sos sociales para adquirir y compartir conocimientos, puede propiciar
practicas colaborativas entre el grupo, asi, se impulsa la creacién de
una comunidad profesional, embebida en un conjunto de relaciones
sociales que crean una cultura de responsabilidad compartida por los
aprendizajes de los estudiantes.

Elsentido de comunidad profesional facilita la resolucién compar-
tida de problemas, sobre todo si se basa en un didlogo permanente y la
colaboracion entre pares. La profesionalidad esta ligada al desarrollo de
la escuela, esto precisa de una cultura escolar fortalecida por normas
y valores comunes, practica dialogada y colaboracidn.

Para transformar las escuelas en Comunidades Profesionales de
Aprendizaje interesa tener una vision de sus dimensiones, atributos
criticos, modos de llevarla a cabo, cémo operan. Entre otros, tres en-
tornos contribuyen decididamente, de acuerdo con las experiencias
practicas, a apoyar conjuntamente a los maestros: reuniones de trabajo
en colaboracién de los docentes, visitas al aula para aprender de los co-
legas, y reuniones informales entre el director ylos asesores o coaching.

Propiciar que una escuela se convierta en una comunidad pro-
fesional es un proceso paulatino e incremental en cuanto a la cola-
boracién. Un profesionalismo colaborativo es ensefiar juntos para
aprender todos (Hargreaves y O’Connor, 2020), por eso, para los
lideres formales, se convierte en un modo privilegiado para mejorar la
escuela, através de organizar alos profesores en equipos colaborativos,
donde puedan aprovechar oportunidades colectivas que impulsen el
aprendizaje de los estudiantes (DuFour y Mattos, 2013). En este pro-
ceso los directores buscan mejorar los aprendizajes de los estudiantes
en su escuela, en lugar de centrarse en la inspeccién individual de
la ensefianza en las aulas, para lo cual deben centrarse en el analisis
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colectivo de la evidencia del aprendizaje de los estudiantes. Se trata,
pues, de construir una cultura colaborativa y la responsabilidad co-
lectiva de una comunidad de aprendizaje profesional (cpa).

Como resultado de un proceso donde se incentiva el sentido de
comunidad, con metas y visién compartidas, el liderazgo individual
se invisibiliza y emerge el de la comunidad. Esto, a su vez impacta en
los grados de iniciativa y cooperacidon de quienes se encuentran en
la escuela, tanto profesores como estudiantes. En esta dinamica, los
lideres formales se facilitan la capacidad de liderazgo de los demas, a
través del aprovechamiento de los talentos colectivos y la motivacion.

Elliderazgo se liga a un proceso social donde se construyen con-
sensos sobre el proyecto educativo institucional, siempre que cada
equipo y area aproveche las habilidades y conocimientos de los demas,
y elijan las personas idoneas para liderar en cada situacion. Esto posi-
bilida una accién articulada de la escuela y, efectivamente, este proceso
abona a una cultura escolar con un profesorado que interactua entre
iguales, aprende mutuamente y comparte los resultados eficaces de
su practica con la comunidad.

Las comunidades de aprendizaje profesional son prometedoras para
el aprendizaje delos docentes y para mejorar la calidad de la educacion.
En la dltima década, ha habido un cambio de enfoque de considerar
las pLC dentro de la escuela a extender dicha comunidad profesional
entre escuelas. Como sefialaban Hargreaves y Fullan (2014):

Aligual que la colaboracion profesional en las escuelas, las colaboracio-
nes entre escuelas pueden ser altamente efectivas, pero solo si se abordan
correctamente. Es otra forma de hacer circular el capital profesional.
Afortunadamente, en todo el mundo tenemos ahora ejemplos positivos
de colaboraciones entre escuelas con un profundo impacto sobre la
mejora y extension de la mejor practica (p. 167).

Redes de aprendizaje profesional

Se hace referencia al término de redes de aprendizaje profesional cuan-
do la colaboracidn se extiende mas alld de las escuelas y profesionales,
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los recursos son efectivamente movilizados y hay un intercambio de
conocimientos y experiencias que permiten “aprender de otros”. El
trabajo en red se estd convirtiendo en algo necesario para abordar pro-
blemas y establecer los ajustes exigido por educacién contemporanea.
Las Redes de Aprendizaje Profesional (Professional Learning Networks,
PLN) se han convertido, en los ultimos tiempos, en un vehiculo privile-
giado para la mejora educativa, lo que ha dado lugar a un incremento
de experiencias, investigaciones y literatura (Brown y Poortman, 2018;
Hargreaves y O’Connor, 2020). Construir capacidades para movilizar a
las escuelas para un aprendizaje en red requiere un enfoque de liderazgo
distribuido. A su vez, el crecimiento de capital profesional se vincula
a incrementar el capital social, generando dentro y entre las escuelas
un ecosistema de aprendizaje mas amplio, de modo que estudiantes,
profesores y familias puedan obtener mas recursos de aprendizaje a
través de la interaccién social (Diaz-Gibson et al., 2020).

Brown (2020) inicialmente la define como “cualquier grupo que
participe con otros en el aprendizaje colaborativo fuera de su comu-
nidad de practica habitual, con el fin de mejorar la ensefianza y el
aprendizaje en su(s) escuela(s) o el sistema escolar mas ampliamente”
(p.14). El punto critico, pues, que separalas Comunidades Profesiona-
les de Aprendizaje y las Redes de Aprendizaje Profesional es que estas
ultimas ocurran “outside of their community of practice”, ya sea entre
instituciones o entre profesionales. Segun esta definicion, las Redes de
Aprendizaje Profesional pueden tener focos diferentes y estar com-
puestas de muchos tipos de partes interesadas; independientemente
de su composicion o enfoque, lo que importa es que su objetivo sea
crear capacidades. Como senala Brown et al. (2021):

El liderazgo tiene un doble propdsito: garantizar el éxito de las Re-
des de Aprendizaje Profesional (Professional Learning Networks) en la
construccion de capacidad y, luego, movilizar este nuevo conocimiento
o innovacioén. Se requiere de la propia red para asegurar no solo que
funciona eficazmente, sino también para asegurar el desarrollo del ca-
pital profesional a través de la participacion de todo el personal en la
actividad de la Red de Aprendizaje Profesional dentro de su propia
comunidad de practica (p. 67).
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Adoptar una lente de la practica de liderazgo distribuido dentro
las redes permitira una mejor comprensioén de cémo operan las redes
(Azorin, Harris y Jones, 2020). La investigacién educativa muestra
evidencias empiricas que apoyan el siguiente conjunto de proposicio-
nes sobre los tipos de practicas de liderazgo que son mas frecuentes
y eficaces en redes: el liderazgo intermedio apoya la efectividad del
liderazgo en red, y el liderazgo distribuido dentro de las redes incre-
menta la innovacioén. El liderazgo distribuido es un enfoque valioso
para apoyar, estimular y mejorar la creacion de redes.

Redes y alianzas entre escuelas

Las comunidades de aprendizaje profesional se quedan cortas, limita-
das a cada institucion educativa, pues no se puede pretender tengan
todos los incentivos, saberes y compromisos, como para “autoabas-
tecerse”. Ademads, la actual agenda “postpandémica” ha evidenciado
la necesidad de construccion de “capital social” entre escuelas con la
comunidad, donde las comunidades de practica profesional se han de
entender de modo ampliado para incluir activamente la colaboracion
de las familias y de otros apoyos comunitarios, la recomposicion del
profesionalismo en y tras la pandemia.

Esto abarca una variedad de tipos de redes entre escuelas, equipos
de apoyo, asesores y supervisores, alianzas con equipos de investiga-
cién universitarios, etcétera. No obstante, es evidente que establecer
estas redes es complicado, dado que hay limites organizativos, es-
paciales o geograficos y profesionales. Igualmente, entran en juego
diversas influencias contextuales de las diferentes escuelas y areas en
las que operan las PLN. Los competencias y conocimientos no quedan
limitados al ambito del interior de una escuela, se intercambian e
interaccionan a las propias escuelas que configuran la red.

La mejora escolar no puede limitarse al interior de cada escuela,
como se ha evidenciado con la pandemia y el cierre de los estableci-
mientos escolares; se requiere un ecosistema escolar, tejido mediante
el capital social en el contexto local, para unos aprendizajes relevantes.
El capital social comprende el conjunto de conocimientos, modos
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de relacionarse y compartir valores, que promueven la cooperacion
social y estructuran relaciones sociales. En la base del capital social
estan la confianza, la responsabilidad colectiva y la cooperacion reci-
proca, lo que empodera a los grupos u organizaciones que lo cultivan
y promueven.

Como demostraron Bryky Schneider (2002) en su estudio sobre las
escuelas publicas de Chicago, “donde existen altos niveles de confianza
social, los esfuerzos cooperativos necesarios para la mejora escolar
suelen ser mas faciles de iniciar y mantener” (p. 13). La confianza es
relevante por las relaciones de mutua dependencia que genera entre los
miembros de la escuela. Una escuela que cuenta con una alta confianza
relacional, incrementa la probabilidad de coordinar significativamente
la accién individual en unos objetivos compartidos de mejora. Por
eso, una linea prioritaria de accion de los lideres escolares es crear
un sentido de confianza interpersonal en su escuela, como base de
una comunidad profesional de aprendizaje. En el caso chileno, asi lo
evidencian Weinstein, Raczynski y Pefia (2020), analizando las rela-
ciones de confianza entre directores y docentes de escuelas primarias.

Cuando hay un clima de colaboracién y colegialidad, los lideres
intermedios pueden considerarse lideres pedagogicos y no solo eje-
cutores de las decisiones tomadas a nivel central. Como la pandemia
y el confinamiento ha puesto de manifiesto, en aquellos casos que ha
funcionado mejor la educacién, ha sido en aquellos contextos en que
se ha cultivado los ecosistemas educativos y redes sociales en nuestras
escuelas, distritos y ciudades para mejorar los aprendizajes y apoyar
a nivel de comunidad a aquellos mas vulnerables que la escuela sola
no puede. De este modo, han comenzado a florecer diferentes tipos
de colaboracion: desde iniciativas entre grupos de escuelas que han
empezado a trabajar conjuntamente alrededor de un tema de interés
comun hasta iniciativas impulsadas por las administraciones u otros
agentes educativos que han ejercido una presion externa para motivar
a los centros a colaborar (Ion y Brown, 2020).

En estos tiempos complejos, una escuela que se proponga el éxito
educativo de todos los estudiantes no podra lograr sola su objetivo,
sino que se vera obligada a establecer alianzas o partenariados con las
familias y la comunidad local. Un liderazgo para el aprendizaje igual-
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mente amplia su ambito de accion. Como muestra, el caso portugués, el
Programa Nacional de Promocién del Exito Escolar (Verdasca, 2020),
ha abierto un espacio estratégico para que las escuelas, municipios
y comunidades intermunicipales puedan establecer partenariados,
alianzas y redes para construir respuestas y soluciones, a escala lo-
cal, dar una respuesta coherente y concertada a los problemas de
aprendizaje e integracion socioeducativa de sus poblaciones. De este
modo un liderazgo pedagdgico tiene su primer plano de accién en el
ambito de la escuela, pero —para garantizar el éxito escolar de toda
su poblacion— requiere una acciéon compartida con otros actores e
instituciones sociales que tienen influencia educativa en sus territorios.

Incrementar el éxito educativo, en efecto, requiere un liderazgo
para el aprendizaje internamente en cada escuela (alumnado y do-
centes), y, horizontalmente, un conjunto de alianzas y redes entre la
escuelayla comunidad, en un sentido extensivo. De ahi que en buenos
analisis (Otero, 2019) se concluya que

liderar el aprendizaje y mejorar la educacion dependerd de la capacidad y
habilidad de los lideres escolares para conectar a todos en la comunidad
escolar con el aprendizaje [...] El liderazgo pedagdgico y el liderazgo
para el aprendizaje se consideran aspectos complementarios del tipo de
liderazgo relacional necesario para garantizar el logro, el bienestar y el
éxito de todos los ninos y jévenes de la comunidad (p. 344).

Si el aprendizaje de los estudiantes proviene de diversos contextos
sociales, liderar el aprendizaje relacionalmente implicara forzosamen-
te, el acercarse a las comunidades de prdctica, superando las perspecti-
vas de gestion centradas en la dindmica organizacional y cambiando
el foco hacia las relaciones locales de la comunidad educativa.

Desde este enfoque ampliado para dinamizar las escuelas, par-
ticularmente en contextos complejos y vulnerables, la perspectiva
de liderazgos intermedios se vincula con un modelo para liderar el
aprendizaje relacionalmente que posiciona al establecimiento escolar
como el centro para el desarrollo del capital social y las relaciones
positivas entre los jovenes, la familia, el personal y la comunidad. Las
redes de mejoramiento escolar, en un clima de confianza relacional,
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conectan a los docentes en el interior de cada centro, a las familias con
el aprendizaje de sus hijos, y vinculan la comunidad con la escuela y
viceversa, desarrollando oportunidades de aprendizaje extendido. En
suma, liderazgo en red para el aprendizaje (networked leadership for
learning), no en redes virtuales (aunque no se excluyen) sino reales, en
las comunidades de practica en que se vive. Esta década ha aportado
una perspectiva horizontal para las practicas de aprendizaje, donde
la mejora del capital profesional de una escuela va en paralelo al in-
cremento de su capital social.

Como defienden Hargreaves y Fullan (2014), es preciso acercarse
mucho mas capital social en las escuelas (entre colegas), entre estas
y con la comunidad local. Asimismo, son precisas las acciones para-
lelas de caracter local, que vayan mas alld del medio escolar, abrirse
a las redes de influencias y oportunidades a través de la interaccion
social en el interior de cada escuela y entre ellas mismas y hacia con
la comunidad, “especialmente en las comunidades en desventaja, para
mejorar el bienestar y las trayectorias de vida de los niflos y jovenes’,
como concluye Dempster (en Tounsend, 2019, pp. 415-416).

“Comunidad de Préctica Profesional” es pues, un término mas
amplio que “comunidad profesional de aprendizaje”, incluyendo la
escuela y el contexto comunitario local. Comunidad que requiere de
la emergencia de redes fluidas de interrelacién, comunicacién y apoyo
para el aprendizaje de todos y para todos, con un liderazgo compartido
yenred, articulados desde una perspectiva amplia de middle leadership
(Harris y Jones, 2017; Rincén-Gallardo, 2019). Enfoque que necesita
generar conocimiento especifico y situado sobre el nuevo rol de los
lideres escolares en y desde el medio como motor y palanca de cambio.

Liderazgos intermedios

Desde comienzos de este milenio, se fue extendiendo la popularidad
de los estudios desde la perspectiva del middle leaders en las escuelas.
La revisién de Bennet ef al. (2003) daba cuenta del surgimiento de
esta perspectiva. Harris et al. (2019) ha realizado una revision de los
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estudios publicados posteriormente (2003-2017), evidenciando cémo
el liderazgo medio en las escuelas sigue siendo un foco continuo de
investigacion en un nimero creciente de paises, pero sugieren que
la base de conocimientos se beneficiaria de estudios empiricos mas
sofisticados y un mayor analisis teérico. Ya el titulo del trabajo amplia-
ba el middle leaders por el middle leadership. Desde una perspectiva
australiana, De Nobile (2018) ha revisado los temas emergentes sur-
gidos sobre los roles de los lideres intermedios: factores que influyen
su trabajo y formas en que pueden influir en la escuela. Por su parte,
alguno de los artifices del constructo (Diamond y Spillane, 2016) han
realizado una retrospectiva y prospectiva del LD.

Como liderazgos intermedios en las escuelas se incluye a roles
formales de liderazgo (entre los que destacan coordinadores, jefes de
equipo o departamentos, miembros de consejos, asesores, orientado-
res, entre otros especialistas) pero también otros lideres informales,
que no ocupan posicion o cargo institucional. Aquellos que desem-
pefien funciones de lideres intermedios estan relacionados en gran
medida con la estructura organizativa jerarquica de las escuelas.

Como senala Bufalino (2017): “la evidencia de la investigacion su-
braya que es poco probable que el liderazgo distribuido florezca o sea
sostenible sin el apoyo yla facilitacién de lideres formales en escuelas.
Tales condiciones incluyen la redistribucion del poder y autoridad,
asi como la construccién de relaciones de confianza. En entornos de
liderazgo distribuido, los lideres formales también deben ser conside-
rados porteros para alentar y animar a otros a liderar” (p. 156). De un
lado, el liderazgo en el interior del centro escolar (midle leardership)
posibilita integrar y articular un proyecto educativo apoyado por la
participacién de un equipo motor interno (liderazgo compartido e
interconectado) y, de otro, liderazgos intermedios en un contexto
de participacién activa en redes de colaboracion interinstitucional
(Barrero, Domingo y Fernandez-Galvez, 2020).

Son lideres intermedios los profesionales que intervienen en es-
tructuras intermedias (bisagras del sistema yla zona educativa). Junto
a ellos, existen también otros no suficientemente valorados (por no
ocupar una posicion formal), unos mas micropoliticos y otros que
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se han ido afianzando con mayor o menor grado presencia o fortuna
en funcién de cada centro o contexto (representantes de familias,
alumnado y profesorado) en los drganos de toma de decisiones, o en
cada clase o nivel. Las interrelaciones profesionales de todos ellos, la
micropolitica del centro y el grado de articulacién y consistencia de
esta red de liderazgo, son clave para comprender la cultura escolar y
sus posibilidades de innovacién y aprendizaje.

Liderazgo desde el medio

De este modo se ha extendido la expresion de middle leadership o
leading from the middle (Hargreaves, 2019; Hargreaves y Shirley, 2020;
Harris y Jones, 2017; Rincon-Gallardo, 2019), como expresién de la
necesidad de liderar desde la base y en el medio, en un “sentido expan-
dido para incluir una variedad mucho mas amplia de roles, posiciones
y perspectivas de liderazgo intermedio” (Harris y Jones, 2017, p. 213).
No es, pues, un liderazgo de nivel medio que simplemente conecta
la parte superior e inferior. Dinamizar la educacion desde el medio,
como dice Fullan (2015), requiere de una estrategia deliberada que
incrementa la capacidad yla coherencia interna desde la escuela como
el centro dela comunidad, en busqueda de una mejora. Estrategia que
supone un conjunto de acciones requeridas para liderar efectivamen-
te, asociadas y mediadas por individuos, organizaciones y contextos
locales (Day y Grice, 2019).

Por eso, a nivel internacional, surgen modos alternos de gobernan-
zay de responsabilizacion, que desarrollan una cultura de aprendizaje
en las organizaciones educativas. Liderazgo desde dentro hacia fuera,
definida por construccién y empoderamiento conjunto con la comu-
nidad, en dimensiones necesarias para la mejora de la educacién. De
otro (leadership from the middle), liderar horizontalmente con redes
entre escuelas y la comunidad (Civis y Longas, 2015; Diaz-Gibson et
al., 2016, 2018), pues como sefialan Collet y Tort, “para educar hoy es
imprescindible un trabajo en red entre familias, docentes y comuni-
dad” (2017, p. 14). Queremos constatar en la medida en estos sectores
se integren en un proyecto comunitario comuin y sumen su capital
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social y profesional, tendran efectos diferenciales en la educacion de
los alumnos.

En paises con una tradicion centralizada se suele ser muy depen-
diente de un liderazgo desde arriba, por presién o imposicién, pero
crecientemente estd mostrando sus debilidades. Si queremos generar
profesionalismo mediante la colaboracion, los lideres han de hacerlo
horizontalmente (esto significa Leadership from the middle), teniendo
en cuenta el juicio y construyendo una visiéon en comun de colegas,
familias y comunidad local, lo que, a su vez, genera el compromiso
compartido por convertirlo en realidad, En otros contextos, como el
de Chile, ese nivel intermedio cabe ser reinterpretado desde el papel
de la municipalidad y los sostenedores (Berkowitz et al., 2020).

El liderazgo intermedio no se refiere tanto a su posicion estraté-
gica o puesto/cargo en la institucion, ni a roles técnicos tradicionales
de liderazgo, cuanto a su funcién cultural y transformadora (Rin-
con-Gallardo, 2019); constituye una fuerza de cambio en tres direc-
ciones: apoyan y liberan hacia abajo creando condiciones, conectan
y colaboran y aprovecha e identifican oportunidades que el contexto
y la comunidad (en sentido amplio) les ofrecen. De este modo, “su
potencial transformador reside en que ofrece oportunidades para
cultivar la motivacién intrinseca de los lideres intermedios” (p. 360).
Activos tradicionalmente desaprovechados en gran medida, y que
con un adecuado “pegamento” de cuidado, emocién y confianza, son
motores para el cambio que dan soporte a los procesos de mejora. Y
conectado con el conocimiento y otros niveles de la politica educativa
para aprovechar e influir en la construccion de una comunidad edu-
cativa ampliada y en la propia mejora del sistema educativo.

Conclusiones: un marco para investigar

A modo de conclusiones podemos sefalar, en primer lugar, que una
perspectiva ampliada del liderazgo distribuido como la que hemos
presentado cambia nuestros presupuestos habituales sobre el lide-
razgo. Para lograrlo, desde una perspectiva critica (Youngs, 2012),
en lugar de quedarse en una moda pasajera o en una nueva retorica
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(“los términos cambian, las realidades permanecen”) que haga mas
asumible las imposiciones externas, supone situar a la escuela y a sus
profesionales en el nucleo y base del cambio educativo.

Como se evidencio en este este amplio “mapeo” del panorama
internacional, el ejercicio del liderazgo, para incidir en el aprendizaje
de los alumnos, no puede limitarse a los equipos directivos ni a la sola
accion escolar, tiene que tener un caracter distributivo o colectivo, cons-
truyendo redes con otros centros escolares y con la comunidad local.

Sele ha dado la vuelta alos enfoques iniciales del liderazgo. Asi, en
lugar de modos de gestion vertical, que limitan determinantemente el
liderazgo docente, seran necesarias relaciones horizontales, menos je-
rarquicas para que el liderazgo docente pueda florecer. Estudios como el
de Printyy Liu (2021) proporcionan evidencias entre paises con respecto
ala medida en que el liderazgo distribuido opera en las escuelas a nivel
mundial y ofrece informacién preliminar sobre las politicas educativas
del pais que explican los resultados informados del liderazgo distribuido.
En su amplia y exhaustiva revisién, Printy y Liu sefialan: “La evidencia
empirica reportada en la ultima década ha apoyado cada vez mas la
relevancia del liderazgo distribuido parala cultura dela organizacion, el
compromisoyla satisfaccion delos educadores, la capacidad académica
y la eficacia de la ensefanza” (p. 291).

La mejora de la educacién desde la base, o desde el medio (eso
quiere significar leadership from the middle), supone ofrecer dispo-
sitivos y contextos para movilizar e intercambiar el conocimiento en
el interior de cada establecimiento escolar y en Redes de Aprendizaje
Profesional. Siendo relevante, no basta en el interior de su comunidad
de practica diaria (cpA), también se precisa fuera de ella, mediante
redes con otras escuelas o con la comunidad local. La movilizacién
eficaz de conocimientos es esencial para una red sostenida de mejora
escolar (Brown y Poortman, 2018). Este trabajo emana, como marco
tedrico conjunto, de dos proyectos de investigacion' a desarrollar en
los proximos anos por equipos de la Universidad de Granada en el
contexto espaiol.

' Comunidades de prdctica profesional y mejora de los aprendizajes: liderazgos intermedios,

redes e interrelaciones. Escuelas en contextos complejos (Ref.: PID2020-117020GB-I00 y del
proyecto Ref. P2o_oo311).
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En conjunto, queremos comprender como se conforman, articulan
y optimizan productivamente los centros escolares como Comunida-
des de Practica Profesional Ampliada para el éxito educativo desde los
liderazgos intermedios y el incremento del capital social y profesional.
Es un reto, en un contexto con bajo stock de capital social como el
espanol, identificar, contrastar y priorizar dimensiones clave comunes
y diferenciales por contextos y modelos de interrelacion en red en el
seno de Comunidades de Practica Profesional. Pero estimamos, tal
como lo hemos planteado, que puede ser una linea productiva de
investigacion que, al tiempo, proporcione formas, apoyos y recursos
para que los lideres escolares puedan configurar sus escuelas como
organizaciones que aprenden en un ecosistema de aprendizaje.
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CAPITULO 6

Revision sistematica de literatura
sobre el liderazgo distribuido en
las escuelas

CLAUDIA NAVARRO CORONA | SERGIO NAVA LARA | MARY CARMEN TORO CERVANTES

Introduccion

El liderazgo escolar ha sido una prioridad en la politica educativa
internacional en las dltimas dos décadas, ya que es decisivo para la
mejora de los resultados de aprendizaje, la equidad educativa y el
ambiente escolar (Pont et al., 2008a; Pont et al., 2008b). Cuanto mas
necesitado es el contexto, mas relevante es el liderazgo para los resul-
tados educativos (Cancino y Vera, 2017).

La Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémi-
cos (ocDE) ha senalado que “Hay una creciente preocupaciéon con
respecto a que la funcién del director escolar, disefiada para la era
industrial, no ha evolucionado para tratar los complejos desafios para
los cuales las escuelas preparan a nifos y jovenes a enfrentar en el
siglo xx1” (Stoll y Temperley, 2011, p. 14).

También ha sostenido que dicha preocupacion esta presente en
todos los miembros de la organizacién: “atodos los paisesles preocupa
que la funcién de director ya no sea apropiada como se concibi6 para
las necesidades del pasado” (Pont et al., 2008b, p. 2). En consecuen-
cia, las expectativas sobre el trabajo de los directores se diversifican y
cambian constantemente (Pont et al., 2008b). En los propios informes
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de la ocDE se identifica la expectativa de que los directores supervi-
sen y evalien a los docentes, organicen la instruccién y las tutorias,
planifiquen la formacién profesional del maestro, organicen el trabajo
en equipo, promuevan el aprendizaje colaborativo en la escuela, y que
los beneficios generados impacten en la escuela y en el sistema en
conjunto (Pont et al., 2008a; Stoll y Temperley, 2011).

Asi también, en las ultimas décadas se ha transformado la forma
en la que se comprende el liderazgo. La misma OCDE reporta que para
mejorar las practicas de los directores no solo se requiere hacer del
liderazgo escolar una profesion atractiva y desarrollar habilidades para
el liderazgo eficaz, sino también redefinir las responsabilidades del
director, y redistribuir el liderazgo (Stoll y Temperley, 2011). Ante la
necesidad de construir liderazgos mas eficientes, los gobiernos se plan-
tean la interrogante de coémo asignar y distribuir las tareas del liderazgo
(Pont et al., 2008a). Parte de la respuesta se encuentran en los sistemas
educativos con esquemas innovadores para la distribucién del liderazgo
en los que se divulgan las practicas de liderazgo, se promueve que los
directores trabajen juntos y se facilita que los planteles puedan trabajar
en conjunto (Pont et al., 2008b). En sistemas con estas caracteristicas,
como el australiano o el finlandés, se ha incrementado la capacidad
para racionalizar recursos, cooperar y prepararse para la sucesion ge-
neracional (Pont et al., 2008a).

La ocDE ha concluido sobre la probabilidad de que los esquemas
descendentes de liderazgo no funcionen bien, por lo que distintos docu-
mentos esbozan la necesidad de contar con un liderazgo mas distribuido
(Pont et al., 2008a). Se seniald, ademas, la necesidad de ampliar el con-
cepto de liderazgo para incluir a més profesionales (Stoll y Temperley,
2011), optimizar el liderazgo, buscar formas para sostenerlo, continuarlo
y fortalecer la participacion social (OCDE, 2010).

En este marco, el liderazgo distribuido (LD) se define como “la ca-
pacidad delos centros de incorporar las diferentes partes interesadas en
el proceso de toma de decisiones” (OCDE, 2016, p. 1); como esquema de
trabajo, genera sinergias entre los miembros de la comunidad escolar
para compartir responsabilidades y participar en la toma de decisiones.
Acorde a Pérez y Backhoff (2015), el LD deriva de una fuerte cultura de
colaboracion y responsabilidad compartida que aligera las cargas de la
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direccion escolar e incrementa la autogestion y autonomia en la escuela,
por lo que su importancia cobr6 relevancia a nivel internacional y fue
incluido como indicador a ser analizado en el Estudio Internacional de
Ensefianza y Aprendizaje (TALIS, por sus siglas en inglés). Los resultados
permitieron saber que los directores de los paises participantes declaran
que los centros escolares en los que trabajan facilitan la participacion
activa del personal en las decisiones de la escuela (OCDE, 2016).

La oCDE sostiene que la participacion de los profesores en la toma
de decisiones es central para mejorar la educacion, por lo que profe-
sores y directores deben fijar objetivos y tomar decisiones en conjun-
to. Ante esta idea puede concluirse que el liderazgo de los directores
“debe caracterizarse por ser un liderazgo que se centre en la instruccion
y que sea distribuido” (Pérez y Backhoft, 2015, p. 49); incluso se afirmé
que “los centros educativos de éxito son aquellos en los que todo el
personal en el centro comparte una misma vision” (OCDE, 2018, p. 4).

Dada la relevancia que el LD alcanzé en el plano internacional, el
presente trabajo realiza una revision sistematica (rs) delaliteratura sobre
liderazgo distribuido. Con el objetivo de conocer el avance en el estudio
de este liderazgo se responden tres preguntas: ;qué lineas tematicas se
han abordado en la tltima década para estudiar el LD en las escuelas?,
;qué enfoques metodoldgicos se han aplicado en la investigacion sobre
LD en las escuelas?, y scudles han sido los principales hallazgos en las
distintas lineas tematicas cultivadas por los investigadores?

El estudio del liderazgo distribuido

El estudio y andlisis del liderazgo de directores escolares no es nuevo
en la investigacién educativa, pero actualmente ha experimentado
una revitalizacion, siendo que se halogrado confirmar que el director
escolar es determinante en lo que sucedera en el futuro de una escuela
(Mogaji y Newton, 2020), lo cual es especialmente valioso ante la
incertidumbre del mundo contemporaneo. Acorde a Diaz-Delgado
(2019), el liderazgo mas alla de una mera linea de investigacion, se
reivindica como una herramienta de analisis tedrico que permite ex-
plicar la dinamica inherente a la administraciéon y la gestion educativa.
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En el caso de las escuelas ya no se puede hablar del director como
lider inico, sino que cada tarea y actividad recae de manera diferencias
entre los distintos miembros de la comunidad escolar; esto significa
que “la acepcion de lider, desde un enfoque distribuido, no se situa
solamente en la figura del director, sino que se extiende hacia el tra-
bajo de multiples lideres que ejercen una influencia en las practicas de
ensefianza” (Maureira y Garay, 2019, p. 147). Esta idea solo es posible
si este liderazgo logra involucrar a la totalidad de la comunidad edu-
cativa (Campos-Soto et al., 2019). El LD se centra “en la interaccion y
participacion de actores clave no directivos superiores en procesos
de influencia, tanto en roles formales como informales y en diferen-
tes niveles de la estructura organizacional de los centros educativos”
(Ahumada et al., 2019, p. 156).

Sibien no existe un concepto inequivoco de LD, se pueden retomar
algunos delos rasgos mas importantes de este para entenderlo. En primer
lugar, se considera ineludible referir aportaciones tales como las de Harris
(2009 y 2014), Leithwood y Rhiel (2005) y Spillane (2005), mismas que
engloban la idea de que el liderazgo vas mas alld de un nombramiento
o cargo, sino que es un compendio de habilidades que determinan la
influencia social a partir de interacciones dentro de una organizacion
en aras de un objetivo comun. En el ambito escolar este objetivo es la
mejora de la calidad de los aprendizajes (Robinson et al., 2009).

Es asi que autores como Bolivar (2010), Bennett et al. (2003), Bol-
den (2011), Campos-Soto et al. (2016), Harris (2014), Ganga-Contreras
et al. (2016), y Maureira et al. (2014) han buscado comprender el lide-
razgo en las escuelas desde una perspectiva distinta a la tradicional,
reorientando sus estudios hacia perspectivas colectivas. Estas perspec-
tivas se han sefialado ya sea como liderazgo instruccional compartido,
liderazgo simplificado, liderazgo colectivo o liderazgo centrado en
el aprendizaje de comunidades, pero el término mayormente acep-
tado parece ser el de “liderazgo distribuido” al que suelen asociarse
conceptos como compartido, colaborativo, agregado, democratico o
participativo (Campos-Soto et al., 2019; Maureira et al., 2014).

El liderazgo distribuido implica “una decidida participacion de
todos y cada uno de los miembros del centro educativo, cada quién
moviliza su iniciativa personal, sus capacidades profesionales y su ex-
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periencia laboral en funcién de objetivos comunes y segiin su posicion
formal en la organizacién” (Campos-Soto et al., 2016, p. 3).

Latendencia de estudiar el liderazgo como una caracteristica indivi-
dual o como una practica centrado en el director ha ido disminuyendo.
El trabajo del director se entiende como una practica distribuida, el
liderazgo como un elemento disperso en la organizacién y la toma de
decisiones como un proceder democratico que no se concentra exclusi-
vamente en la persona del lider (Bolivar, 2010; Harris, 2008). Desde esta
nocion de la colectividad, el liderazgo refiere a la “labor de movilizar
e influenciar a otros para articular y lograr las interacciones y metas
compartidas de la escuela” (Leithwood citado en Bolivar, 2010, p. 5).

Maureira et al. (2016) reportan multiples beneficios paralas institu-
ciones que trabajan en un esquema de liderazgo distribuido. Este tipo
deliderazgo fomenta la integracién y cohesion del equipo, la autorre-
gulacidn, la iniciativa y la proactividad de los actores que participan
en una comunidad escolar, asi como el establecimiento de objetivos
en comun de mejorar los resultados. No obstante, los investigadores
advierten que la comprension sobre el LD no se encuentra del todo
consolidada en las escuelas.

En principio, Anderson (2010) alerta de que el LD no se reduce a
una distribucién burocratica de funciones y tareas de la administracion
del establecimiento, sino que es una una integracion de las atribuciones
y acciones que distintas personas ejercen desde su rol en la institucién.
Es una forma de accién colectiva mas que una delegacion de tareas,
que integra a las personas que trabajan en la escuela (Maureira et al.,
2014) en la que aprenden juntas (Bolivar, 2010). En esta misma idea,
Chen (2018) explico el LD en dos dimensiones.

Laprimera esla funcional, que refiere ala delegacion de tareas y distri-
bucién de responsabilidades. La segunda esla relacional, que integra una
cultura de participacién y una toma de decisiones incluyente. Este autor
sefiala que la dimensidn funcional es insuficiente y que se requiere del
establecimiento de una cultura en la que participen distintos miembros.
A este respecto, Bolivar (2010) sefiala que existen distintas variables que
inciden enla consolidacion de liderazgos compartidos para el aprendizaje.
Variables internas, externas, mediadoras y organizacionales confluyen
de forma adicional al solo entendimiento del L.
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Finalmente cabe destacar que se identifican entre los autores distintos
posicionamientos respecto a quiénes son actores entre los que deberia
distribuirse el liderazgo. Bolden (2011) y Ganga-Contreras et al. (2016)
afirman que el LD debe nacer de una accion colectiva y de una interaccién
entre los lideres y sus seguidores y que los lideres pueden ser formales o
no. También Pont et al. (2008b) habian sefialado que la influencia en la
institucion puede provenir de cualquiera en la institucién. Maureira et
al. (2014) sefialan que en el LD intervienen personas de distintos niveles
y que el aprendizaje es mucho mayor cuando el liderazgo se distribuye
entre equipos directivos, familias, profesores y estudiantes. Asi también,
Bolivar (2010) sefala la participacion de toda la comunidad; en tanto
que para Campos-Soto et al. (2016), el LD “involucra las acciones que
desempefian todos a todos los agentes como el director, el subdirector,
los jefes de estudio, los jefes de departamento, los miembros del consejo
escolar, los coordinadores, los docentes, entre otros” (p. 44). La definicion
de los limites de la distribucién atn continda clarificaindose.

Método

Se desarroll6 un estudio secundario basado en la rs de 68 estudios
sobre LD en las escuelas, seleccionados de la producciéon académica
entre 2010 y 2020. La RS, a diferencia de una revisién convencional de
bibliografia, es un método para el meta-analisis de estudios primarios.
Como parte del proceso, se definen categorias que suelen clasificar los
métodos y los hallazgos de los estudios primarios y se reportan en un
informe (Kitchenham y Charters, 2007).

La presente investigacién toma como principal referencia la propues-
ta metodolégica de Petersen et al. (2008), que se basa en cinco etapas:

Etapa 1. Bisqueda de estudios

Mediante los indices Web of Science (wos) y scopus, se accedio a colec-
ciones de 12 838 y 41 317 revistas de alto impacto, respectivamente. Pri-
mero se hicieron busquedas piloto con el término distributed leadership
(liderazgo distribuido), apoyandose de boleanos y combinandose con
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conceptos como education (educacion), training (formacion), develop-
ment (desarrollo), improvement (mejoramiento), scholar principal (direc-
tor escolar) y teachers (profesores). Finalmente, la cadena de busqueda
se definié como << ‘distributed leadership” AND school>> (escuela). Se
obtuvieron 71 documentos en wos y 93 en sSCOPUS (n=143 documentos).

Etapa 2. Establecimiento de criterios
de inclusion y exclusion

Se elimind un registro por errores originarios de la base y se definieron
criterios de inclusién y exclusion de los estudios. La tabla 6.1 enlista
los criterios definidos y los cambios en la muestra.

Tabla 6.1. Criterios de inclusion y exclusién de la muestra de documentos
Criterio Indicador de inclusién Indicador de exclusién n
Duplicados Documentos una sola Registros duplicados 112
aparicion
Tipo de Articulos Capitulos de libro, ponencias, 83
documento correcciones, erratums, notas,
conferencias, revisiones y tipo
de documentos no registrados
Disponibilidad | Articulo con resumen Articulos sin resumen 8o
de resimenes disponible
Pertinencia al Estudios sobre liderazgo | Estudios no pertinentes al tema | 79
tema distribuido desde una
visién colectiva en la
escuela
Afio de Documentos de la década | Documentos publicados fuera 68
publicacién 2010 Y 2020 de la década

Fuente: elaboracién propia

Etapa 3. Revision de titulos, resimenes
y clasificacion de estudios

Se exploraron titulos y resimenes. Se codificaron inductivamente los
temas identificados; luego, se organizaron en categorias; cada una,
constituyo la definicion de una linea tematica sobre el LD.
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Etapa 4. Localizacion de articulos
y extraccién de informacion

Todos los documentos se rastrearon y almacenaron por area tema-
tica. Los textos se revisaron y se identificaron categorias de método,
asi como las principales aportaciones de los estudios. Los resultados,
tanto por su método como por sus hallazgos, se estructuraron por
linea tematica.

Etapa 5. Construccion de un mapa de literatura

Se calcularon las frecuencias en las categorias tematicas y las cate-
gorias de método. Siguiendo las recomendaciones de Petersen et al.
(2008), se construyd un esquema de doble entrada para mapear la
produccion de literatura e identificar los cruces entre las categorias
tematicas y las de método.

Linea 1. Aprendizaje de la organizacién
y formacién en LD

En estalinea, se sefiala el liderazgo pedagégico yla autonomia escolar
como elementos importantes para orientar la educacién hacia la ca-
lidad y equidad (Ahumada, 2010). El fomento del LD en las escuelas
deberia estar acompanado de capacitaciones formales, y de procesos
de acompanamiento por parte de las autoridades (Liu et al., 2018;
Mullick et al., 2013).

Al considerar que el liderazgo se aborda desde la colectividad y
no desde la individualidad, este se concibe como una actividad de la
organizacién y no de la propia persona. E1 LD se ejecuta a partir de la
distribucion de responsabilidades entre los miembros de la organiza-
cidén escolar, por lo que el rol del director no se asume independien-
te de los roles y funciones que la articulan (Kelley y Dikkers, 2016;
Lusquifios, 2019).

Desde la perspectiva del LD, las funciones del director escolar estan
ligadas a propiciar un ambiente laboral 6ptimo para formar al equipo
al tiempo que les concientiza y sensibiliza en torno a su practica y se
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generan oportunidades de desarrollo y profesionalizacién docente
(Ahumada, 2010; Lusquifios, 2019). Se ha encontrado que el director
es relevante para potenciar el liderazgo de otros colaboradores (Klar
et al., 2016). También las redes son una estrategia de formacién no
formal que moviliza el liderazgo (Brown et al., 2020).

Acorde con Lusquiios (2019), la formacion en LD favorece la con-
fianza de los directores en la distribucién de tareas para los docentes
y para liderar proyectos de mejora, al tiempo que enriquece la forma
de actuar de cara a los retos de movilidad docente y les prepara para
la llegada de un nuevo director a la institucion. Pero evaluar el LD
por sus resultados y no por sus procesos es una debilidad, ya que esto
genera la falta de evidencia respecto a la valoracién y deteccion de
areas de mejora al interior de las instituciones y los nivel de prioridad
obstaculizan el desarrollo de aprendizajes (Ahumada, 2010).

El estudio del aprendizaje y la formacién en LD se ha desarrollado
principalmente desde el enfoque cualitativo. Se identifican estudios de
orientacion participativa paraimplementar intervenciones sistemati-
zadas (Lusquifios, 2019); iterativa, para disefiar prototipos o pruebas
basadas en un modelo tedrico referencial con apoyo de técnicas etno-
graficas, estudios de caso, grupos focales y entrevistas para explorar
la eficacia de la retroalimentacién formativa como un recurso para
mejorar el LD en entornos escolares (Kelley y Dikkers, 2016); estudio
de redes para analizar coémo se impulsan el liderazgo ylas innovaciones
(Brown et al., 2020), y de casos para comprender cémo los directores
desarrollan el liderazgo de otros lideres (Klar ef al., 2016).

Los estudios cuantitativos fueron realizados mediante un modelo
de ecuacidn estructural de dos niveles a partir de los datos de TALIS
2013, para describir la variacion en el LD y la correlacion entre los
factores contextuales de la escuela y las caracteristicas de las personas
(Liu et al., 2018). También se identific un analisis inferencial de los
datos del cuestionario Distributed Leadership Practice for Inclusive
Education para investigar las practicas de LD para la educacién in-
clusiva (Mullick et al., 2013). Por ultimo, se han empleado escalas de
valoracion para la observacion de practicas de liderazgo escolar con
participantes clave (Lusquifios, 2019) y analisis de textos con una
perspectiva tedrico-critica (Ahumada, 2010).
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Linea 2. LD desde la perspectiva del director

Respecto a los estudios que abordan el LD desde la perspectiva del
director se pueden identificar cuatro aportaciones. Primero, que el
LD es un enfoque que permite a las escuelas emprender estructuras y
procesos democraticos para favorecer las actividades e iniciativas de
la comunidad educativa integrada por estudiantes, personal y pro-
fesores (Fang y Huang, 2015) y el logro de los estudiantes (Sibanda,
2018). Segundo, que el LD es un enfoque del liderazgo que se visualiza
como un recurso util del director para orientar la mejora de la escue-
la, por lo que es importante que los programas de formacién sobre
liderazgo integren un enfoque proactivo (Larusdéttir y O’Connor,
2017). Tercero, se recomienda promover entornos de trabajo adecua-
dos y coémodos para los participantes de la escuela y fomentar que
los dirigentes oficiales de las instituciones establezcan relaciones de
confianza con los maestros para que estos se sientan confiados en
tomar buenas decisiones (Sibanda, 2017). La confianza representa un
pilar para ejercer procesos y roles de LD en el sistema de gobernanza
escolar, principalmente cuando la direccién es ocupada por mujeres
lideres (Alyami y Floyd, 2019). Cuarto, que las actuaciones de los di-
rectores con estilos de LD presentan distintas dimensiones: practicas
de LD, decisiones compartidas, mision, visiéon y metas compartidas,
y desarrollo profesional. Estas dimensiones contribuyen en la toma
de decisiones compartidas, en la mejora de los proyectos pedagdgicos
y en la operacion de estrategias para la equidad social en las escuelas
(Garcia, 2017). Otras dimensiones identificadas son el trabajo en
equipo, el apoyo, la creacion de visidn, y el control; todas abonan
a la promulgacion de una cultura de liderazgo basada en valores
(Baloglu, 2012).

En esta linea predominan los estudios cualitativos. Se reportan
técnicas como estudio de caso para examinar desde la perspectiva
de los directores las practicas, limitaciones y alternativas del LD en
el ejercicio de la funcién directiva (Garcia, 2017; Gomez-Hurtado et
al., 2020) y los conceptos de LD de los subdirectores (Sibanda, 2018);
grupos focales orientados a abordar el LD desde la 6ptica de utilidad,
efectividad y area de mejora para la puesta en marcha de programas
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formativos para el personal directivo (Larusdoéttir y O’Connor, 2017); y
entrevistas semiestructuradas para examinar las percepciones respecto
al impacto en el rendimiento escolar del director en escuelas ubicadas
en zonas segregadas (Alyamiy Floyd, 2019; Boru, 2020; Sibanda, 2017).

Los estudios cuantitativos identificados en esta linea emplean
estadistica descriptiva para realizar analisis comparativo de practicas
directivas (Arar y Taysum, 2019) y sus diferencias (Abdulla, 2020);
ademas de establecer la correlacién momento-producto de Pearson
y la regresion lineal multiple para analizar el LD de los directores
de escuela basandose en su valores y comportamientos (Baloglu,
2012). El uso de una prueba t de igualdad de medios se emplea para
identificar diferencias entre las evaluaciones sobre liderazgo distri-
buido de los directores y los profesores (Blitz y Modeste, 2015); el
método Delphi para medir la capacidad potencial de los lideres en
los centros educativos (Garcia-Martinez et al., 2020). Se encontraron
ademas estudios mixtos que integraron estudio de caso, cuestiona-
rios y andlisis sociométrico (Torrance, 2013); y entrevistas y cues-
tionarios para determinar el grado de distribucién de los roles de
liderazgo dentro del equipo directivo de escuelas de nivel primaria
(Amels et al., 2020).

Linea 3. Aplicacion, verificacion y evaluacion del LD

La linea orientada a la aplicacion, verificacién y evaluacion del Lb
indica que los resultados varian de acuerdo con el contexto par-
ticular que se estudie. En Malasia, los directores escolares tienen
la posibilidad de ejercer el LD a pesar de estar en un sistema edu-
cativo sumamente centralizado y de que este estilo de liderazgo
no encaja facilmente dentro de las jerarquias escolares existentes
(Bush y Ng, 2019). En Australia y Eslovenia, el LD favorece la im-
plementacion de la educacidn inclusiva siempre y cuando no se deje
de lado el contexto sociopolitico inmediato (Maureira et al., 2016;
Miskolci et al., 2016).

En Sudaifrica, el LD se considera como practica sociocultural, en-
marcada como un producto de las interacciones conjuntas de los li-
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deres escolares, los seguidores y los aspectos de su situaciéon (Grant,
2017), y su desarrollo se encuentra atin en una etapa incipiente ya que
los directores escolares mayormente ejercen el liderazgo autocratico.
Los directores consideran que el LD implica dejar de lado parte de su
poder (Sibanda, 2017). En aquel pais, es deseable que sean creadas
las condiciones adecuadas para que los lideres no interpreten el LD
como mera delegacién de responsabilidades, sino como un proceso
de empoderamiento de pares (du Plessis y Heystek, 2020). Por esta
razon Williams (2011) sugiere que el término LD esté en permanente
actualizacion a partir de los resultados y retos que este enfrenta.

En Inglaterra se concluye que la influencia del LD en las institu-
ciones educativas es positiva, a pesar de la ambigiiedad que repre-
senta, especialmente porque su flexibilidad es aprovechada por los
lideres para ajustar sus practicas (Hall et al., 2013), y para adaptarse
al contexto especifico en el que trabajan (Parker, 2015). En Irlanda,
los resultados resaltan la importancia de que el LD sea ejercido con
un enfoque basado en valores con el propdsito de reforzar el compro-
miso de los involucrados (McGuinness y Taysum, 2020). En Espaiia,
el modelo de liderazgo vigente esta encaminado principalmente a
atender cuestiones de indole administrativa y burocratica, por lo que
se concluye que es de tipo burocratico y que el LD atin es poco ejercido
(Moral-Santaella et al., 2016). Finalmente, en Kuwait, el LD tiene un
grado de practica bajo, ahi se encontraron diferencias significativas
por género, experiencia y grado de estudios: el LD generalmente es
ejercido por hombres, con mas aflos de servicio y mayor grado de
estudios (Aldaihani, 2020).

La exploracion de estos contextos se ha desarrollado principal-
mente desde la metodologia cualitativa. Las técnicas recurrentes han
sido el estudio de caso para evaluar la naturaleza y alcance del LD
en escuelas de Malasia (Bush y Ng, 2019); examinar la forma en que
los miembros del personal de las escuelas perciben y comprenden la
relacion entre las practicas de educacién inclusiva y el Lb (Migkolci et
al., 2016); la revision de la eficacia del LD en las escuelas de Sudéfrica
(Sibanda, 2017) y la indagacion de la vigencia del LD en tiempos de
reformas gubernamentales y politicas en Inglaterra (Parker, 2015);
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entrevistas, para examinar como perciben y comprenden la relacion
entre las practicas de educacién inclusiva y el liderazgo distribuido en
dos escuelas primarias publicas: una en Nueva Gales del Sur (Australia)
y otra en Eslovaquia (Miskolci et al., 2016). El enfoque participativo
se aplicd para examinar los factores que influyen en la participacion
de diferentes actores, las formas de involucramiento en la toma de
decisiones, y las caracteristicas institucionales mejor valoradas en la
comunidad (McGuinness y Taysum, 2020).

Los estudios tedricos emplean la metodologia Q, que determina
la pertinencia del LD en términos de su influencia discursiva en las
reformas educativas implementadas en Inglaterra (Hall ef al., 2013).
Se explora la posibilidad de ejercer el LD en las escuelas sudafricanas
considerando el panorama politico local y analizando discursos (du
Plessis y Heystek, 2020). Se exponen los fundamentos teéricos de la
nocion de LDy, a partir de ellos, se investigan los factores que impi-
den la actualizacidn de este concepto (Williams, 2011). Se analiza el
LD como practica sociocultural y se enmarca como un producto de
las interacciones conjuntas de los lideres escolares, los seguidores
en Sudafrica (Grant, 2017); se destaca al LD como opcidén y estra-
tegia para afrontar desafios de calidad y equidad, en términos de
su reconfiguracion, caracteristicas y enfoque contextual en Espaiia
(Maureira et al., 2016)

La metodologia mixta integré guiones cerrados de auto obser-
vacion, con entrevistas cerradas que fueron usadas para verificar la
presencia de formas de liderazgo en distintos institutos escolares en
provincias espafola a partir de considerar el LD y el liderazgo indivi-
dualizado (Moral-Santaella et al., 2016). Finalmente, desde el enfoque
cuantitativo se emple6 una escala Likert, estadistica descriptiva y
regresion lineal, para identificar en Kuwait diferentes aplicaciones del
LD desde la opinidn de los maestros (Aldaihani, 2020).

Linea 4. LD y la eficacia y mejora de la escuela

Los hallazgos en esta linea sefialan que el LD basa su potencial en la
capacidad de mejorar los centros escolares a partir de una comprension
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derivada de procesos reflexivos y analiticos, mismos que deben ser
permanentes (Botha y Triegaardt, 2016; Garay-Onate et al., 2019; Piot
y Kelchtermans, 2016; Woods y Roberts; 2016). Se sefiala que el LD es
un predictor significativo de la eficacia escolar (Al-Harthiy Al-Mahdy,
2017; Hussain y Salfi, 2012), especialmente si se ejerce mediante practicas
orientadas al aprendizaje y con participacion de toda la comunidad
escolar (Modeste et al., 2020; Modeste y Kelley, 2020).

El LD propicia la consecucién de propositos al proveer directrices
compartidas y aumenta las percepciones positivas de los integrantes
dela comunidad escolar (Botha, 2014); aumenta la capacidad colectiva
y potencia al personal al cohesionar a los equipos; no obstante, estos
beneficios, las barreras estructurales en las instituciones representan
un freno para el desarrollo (Aaron y du Plessis, 2014); incluso incide
en el énfasis curricular (Fasso et al., 2016). Las principales barreras
para el LD son las normas jerarquicas, las expectativas y actitudes de
los lideres, y las evaluaciones (Hussain y Salfi, 2012).

Los estudios de esta linea han concluido que la capacidad de au-
tosuperacion de las instituciones se incrementa cuando los profesores
participan en el intercambio de informacidon y tienen confianza en el
director; incluso en ausencia de un plan de desarrollo (Kondakci et
al., 2016). El LD también se asocia con la innovacidn en la institucion
educativa, Bouwmans et al. (2019) reportaron que el LD posibilita la
innovacion y concluyeron que este tipo de liderazgo cambia sus ca-
racteristicas en distintas fases del proceso de innovacién. Igualmente
el LD y la capacidad de mejora de las organizaciones contribuyen de
forma significativa al aprendizaje de los estudiantes en areas de lectura
y matematicas (Heck y Hallinger, 2010). Este tipo de liderazgo no so-
lamente tiene influencia positiva en el rendimiento, sino también en el
optimismo de los estudiantes, resultado que puede ser especialmente
importante para contextos desfavorecidos (Chang, 2011).

Frecuentemente, el enfoque metodolégico en esta linea es cuan-
titativo. Se han empleado analisis de frecuencias, con apoyo de hojas
de calculo, para estudiar cémo es que el LD mejora las cualidades de
liderazgo en la escuela (Masekoameng y Zengele, 2015), correlaciones
lineales, para identificar el nivel de las practicas de LD y la mejora de



154 Claudia Navarro Corona | Sergio Nava Lara | Mary Carmen Toro Cervantes

los resultados de los estudiantes (Wahab et al., 2013) y para exami-
nar las percepciones de los profesores sobre los niveles de practicas
de LD y los indicadores de eficacia escolar (Al-Harthi y Al-Mahdy,
2017); regresion lineal, para analizar la relaciéon existente entre el
LD, el clima y la seguridad escolar (Bellibas y Liu, 2018); regresion
de modelos multinivel longitudinales, para estudiar el cambio de
liderazgo, la capacidad de cambio de la escuela y el rendimiento
delos estudiantes (Heck y Hallinger, 2010); también para estudiar los
efectos del LD en el clima escolar y el cambio de instrucciéon (Chen,
2018). Se han empleado ecuaciones estructurales en el estudio del
LD, el rendimiento de los estudiantes y el optimismo académico de
los profesores (Chang, 2011).

Se realizaron estudios de analisis factorial confirmatorio para com-
parar practicas y puntos de vista sobre LD en escuelas de Estados
Unidos y Dinamarca (Modeste et al., 2020) y para conocer las dife-
rencias entre la configuracién de LD en primaria y secundaria, y el
alcance y distribucion de las practicas de LD en la escuela (Modeste y
Kelley, 2020). Se realizaron analisis de redes sociales para investigar
las relaciones entre miembros de diferentes departamentos escolares
e identificar roles de LD en los procesos de mejoramiento educativo
(Queupil y Montecinos, 2020).

Los estudios cualitativos han empleado entrevistas individuales
y en grupo para investigar coémo contribuye a la mejora de la escuela
(Botha, 2014) y como afecta el liderazgo en equipos que trabajan inno-
vaciones para mejorar la escuela (Bouwmans et al., 2019). También se
ha anadido el andlisis de actas para observar el desarrollo del LD con
relacion al marco jerarquico institucional (Aaron y du Plessis, 2014).
El analisis cualitativo de redes sociales analiza la funcién y el ejercicio
del LD por distintos actores de la comunidad educativa (Garay-Onate
etal., 2019). Se desarrolld el enfoque fenomenoldgico para identificar
percepciones de los docentes respecto a la eficacia del LD y su efecto
en la mejora de sus escuelas (Botha y Triegaardt, 2016); analizar la
micropolitica en la colaboracién entre directores de escuelas primarias
y secundarias (Piot y Kelchtermans, 2016) y examinar las percepciones
de la comunidad educativa respecto al LD y su relacién con la justicia
social y los valores democraticos (Woods y Roberts, 2016).
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Los estudios mixtos integran entrevistas y encuestas (Zala-Mezo
et al., 2019) o entrevistas y registros de los resultados de los estu-
diantes (Angelle, 2010) con el propdsito de estudiar el Lb desde una
perspectiva organizacional y para el cambio escolar. También se han
combinado cuestionarios y técnicas colaborativas para comprender
las précticas de LD en el desarrollo de innovaciones para la mejora
escolar (Ahumada et al., 2019). Se identificaron estudios tedricos para
reconfigurar el marco del LD (Fasso et al., 2016) y para, examinar las
ventajas y beneficios de las formas de liderazgo distribuido para la
mejora de la escuela (Hussain y Salfi, 2012).

Linea 5. Efecto del LD en el equipo

El LD se analiza desde dos perspectivas: 1. La relacional, que refiere
a los vinculos entre las personas y 2. La funcional que trata sobre
las responsabilidades y tareas. Ambas perspectivas estan asociadas,
por lo que la distribucion de funciones suele incidir positivamente,
tanto en el clima organizacional como en la transformacién instruc-
cional (Chen, 2018).

Diversos estudios coinciden en que el LD tiene efectos en las di-
namicas de trabajo: incide en la cohesion de los equipos y la toma de
decisiones (Chen, 2018; Thien y Adams, 2019), y aumenta la confianza,
la colegialidad y el respeto entre el personal (Liu et al., 2018). Se ha
sefialado que el LD es una caracteristica de los equipos de alto rendi-
miento, junto con la coherencia interna, la unidad y la comunicacién
bidireccional (Bush y Glover, 2010). E1 LD tiene efecto positivo sobrela
cooperacidn, la responsabilidad, la rendicidn de cuentas, las creencias
sobre el trabajo y la profesion (Liu, 2020).

La cohesién y la participacidn en la toma de decisiones que se
deriva del LD, incide positivamente en el compromiso de los miem-
bros del equipo en procesos de cambio y transformacién en la insti-
tucién (Chen, 2018; Thien y Adams, 2019). Se ha concluido que ante
la presencia de LD, los profesores se comprometen con el desarrollo
de habilidades de liderazgo (Masekoameng y Zengele, 2015) y que
la experiencia y preparacion inciden en el nivel de compromiso
del profesorado (Tashi, 2015). Los modelos de LD son predictivos
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del nivel de contrato psicolégico establecidos por los profesores; es
decir, de la adopcién de responsabilidades no formales como parte
del trabajo (Ozdemir y Demircioglu, 2015). No se reporta en la linea
ninguna correlacién entre el LD y la motivacion de los profesores
(Wahab et al., 2013).

La cultura profesional de colaboracion que se presenta en los es-
quemas de trabajo de LD beneficia la satisfaccion, el aprendizaje pro-
fesional (Joo, 2020) y la autoeficacia. A su vez, la colaboracién es un
predictor de la satisfaccién en el trabajo exclusivamente para quienes
se integran en las dinamicas de trabajo y que no beneficia a quienes no
participan de la colaboracion (Garcia-Torres, 2019; Liu et al., 2020).
Las percepciones del equipo sobre el LD inciden en la felicidad orga-
nizacional (Algan y Ummanel, 2019) y en la colaboracién; no asi las
percepciones de los propios lideres (Garcia-Torres, 2019).

La investigacion también reporta las restricciones que tienen los
profesores en su participacién y comprension del Lp. Los equipos
de gestion suelen considerar que el LD es una delegacion de tareas
predeterminadas mas que una interaccidn entre lideres y colabora-
dores (Lahtero et al., 2017). La participacién de los maestros suele
presentarse en responsabilidades compartidas mas que en practicas
de liderazgo y que esta participacion suele ser menos frecuente en las
mujeres (Tashi, 2015) y suelen referir practicas de liderazgo solitario
y autocratico en lugar de Lp (Miskolci, 2017).

Lo mas comun es que los profesores participen en las decisio-
nes académicas, que pueden ser consideradas como colaboraciones
formales o informales, pero no participan en decisiones administra-
tivas, por percibirse fuera del ambito de su quehacer (Berjaoui &
Karami-Akkary, 2019). Lathtero et al. (2017) calificaron este enten-
dimiento de LD como primitivo al centrarse solo en la delegacion de
responsabilidades.

Los estudios en esta linea son mayoritariamente cuantitativos. Se
han empleado estadistica descriptiva para analizar la relacion entre el
LD y el compromiso de los profesores (Liu, 2020; Tashi, 2015); analisis
ANOVA y pruebas ¢ para entender el compromiso en funcién del géne-
ro, la experiencia, la calificacién y el tipo de escuela (Tashi, 2015). La
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modelizacién mediante ecuaciones estructurales se ha aplicado para
estudiar la influencia contextual del género y la experiencia docente
en las relaciones entre el LD y el compromiso de cambio de los do-
centes (Thien y Adams, 2019), para analizar los efectos de mediacion
entre el liderazgo y la colaboracién (Liu et al., 2020), y para entender
la relacion entre el profesionalismo de los maestros y la mediacién
existente entre la eficacia colectiva, la comunidad de aprendizaje y la
satisfaccion laboral de los maestros (Joo, 2020).

Los modelos jerarquicos lineales han sido aplicados para estudiar
la relacién existente entre el LD, la colaboracidn profesional y la satis-
faccion laboral de los profesores (Garcia-Torres, 2019). Este tipo de
analisis también ha sido utilizado para establecer relaciones entre el LD
y las percepciones de los maestros respecto a sus niveles de contrato
psicoldgico (Ozdemir y Demircioglu, 2015). Por tltimo, el andlisis del
coeficiente de relacion y analisis factorial confirmatorio han sido emplea-
dos para poner a prueba la mediacion del intercambio de conocimiento
y la confianza (Kondakci et al., 2016) y para explorar a aspectos que se
apoyan del LD por los directores y sus equipos (Lahtero et al., 2017).

Los estudios cualitativos se han realizado desde la metodologia
de casos y apoyados en entrevistas semiestructuradas, para estudiar
el compromiso de los profesores (Berjaoui y Karami-Akkary, 2019), el
trabajo realizado por los equipos directivos (Bush y Glover, 2012) y las
formas en las que el personal de la escuela comprende el L (Miskolci,
2017). Solamente se identificd un estudio mixto en el que se analiza
el constructo de felicidad organizacional (Algan y Ummanel, 2019).
El estudio combina un modelo de ecuaciones estructurales con un
estudio cualitativo de las percepciones de los directores.

Mapa de literatura de los estudios sobre LD

Finalmente se presenta el mapa de produccion en LD con la que se re-
sume visualmente la distribucion de los estudios. La figura 6.1 permite
ver las intersecciones entre las categorias tematicas y las metodoldgicas,
asi como la densidad de cada interseccion.
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Figura 6.1. Literatura sobre Liderazgo distribuido escolar,
clasificacion tematica y metodolégica

Fuente: elaboracion propia.

Conclusiones y comentarios finales

La rs permiti6 el analisis de estudios realizados en distintos paises
por medio del rastreo, identificacidn y seleccion de estudios con base
en criterios. Estas caracteristicas lo estructuran como un estudio de
tipo secundario con posibilidades de ser replicado. No obstante, la
interpretacion de las conclusiones debe considerar sus limitaciones.
Una es la muestra que, si bien es suficiente para construir el panorama
de la cuestion, excluye una enorme produccion académica localiza-
ble en la web y en la literatura gris. Otra limitante se encuentra en el
método de andlisis basado en categorias que, si bien permite abordar
un extenso numero de publicaciones, restringe la discusion de los
investigadores. Se concluye lo siguiente:

El rol del director contintia siendo relevante para la mejora es-
colar, en la investigacion educativa, asi se confirma en los resultados
de los estudios mapeados. Este este resultado es consistente con las
aportaciones y conclusiones de Bolivar (2010), Maureira et al. (2014)
y Pont et al. (2008), en el que se enfatiza la importancia del liderazgo
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para el aprendizaje. No obstante, se requiere ampliar la perspectiva y
desarrollar nuevos estudios que integren en mayor medida las dindmi-
cas entre los equipos (fellowship), que permita comprender el LD mads
como una cultura en la escuela que como un estilo en el ejercicio de
la funcion, tal como lo han hecho autores como Bolden (2011), Boli-
var (2010), Campos-Soto et al. (2016), Ganga-Contreras et al. (2016),
Harris (2014), y Maureira ef al. (2014), al estudiar el liderazgo como
un fenémeno dentro de la organizaciéon y no como mera caracteristica
de una persona.

La rs también ratifica los resultados reportados por la academiay
en documentos de politica internacional sobre beneficios del LD sobre
las dimensiones funcionales y relacionales del equipo. Este hallazgo
confirma las aportaciones de Chen (2018) y de los resultados de los
estudios de Maureira et al. (2016) en los que se informan los beneficios
a la integracion, cohesion y proactividad de los equipos. Adicional-
mente se encontrd evidencia para concluir que LD también incide
positivamente en la mejora escolar, el aprendizaje y el positivismo
de los estudiantes. Esto resulta especialmente relevante en contextos
vulnerables y violentos (Bellibas y Liu, 2018).

Por otro lado, aunque el LD ha sido estudiado por al menos cuaren-
ta afios, su consideracion, a nivel internacional como una alternativa
parala transformacion educativa es mucho mas reciente (OCDE, 2016).
Los resultados reportados en los estudios mapeados confirman las
aseveraciones de Anderson (2010) y de Chen (2018). Como practica
escolar, el LD contintia en consolidacion, e incluso es poco frecuente,
por lo que se requiere mayor promocion en las escuelas.

Los estudios sobre el aprendizaje y la formacion para el LD son
escasos pese a que se daba cuenta a inicios de siglo de la necesidad
de profundizar en esta area (Bennett et al., 2003). Se requiere generar
mayor conocimiento de cémo desarrollar el LD de los equipos.

Existe un interés global por comprobar, verificar y evaluar el LD
en las escuelas. La investigacion en esta linea destaca que las practicas
del LD dependen de elementos culturales que trascienden los limites
de la organizacién, como puede ser el temor hacia la pérdida del con-
trol. Las aportaciones de Bolivar (2011) robustecen esta conclusion al
considerar que el establecimiento del LD como esquema de trabajo
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dentro de la escuela depende de variables internas y externas a la
organizacion y no solo a la ejecucion del director.

Dada la naturaleza colaborativa del LD, se sefiala la escasez de
estudios con enfoques metodolédgicos participativos; esto puede ser
un indicio del estado aun primitivo del LD en el campo (Lathtero et
al., 2017). Prevalecen mayoritariamente los enfoques mas tradicio-
nales de perspectiva cuantitativos y cualitativos. Queda pendiente
para estudios posteriores la seleccion de muestras méds amplias y el
desarrollo de otras propuestas metodolégicas para la realizacion de
estudios secundarios.
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desde la UNA, Costa Rica
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Introduccion

La virtualizacién como mega tendencia estd impactando fuertemente
todas nuestras organizaciones, incluidas las instituciones de educacién
superior, lo cual esta generando transformaciones que se han vuelto mas
evidentes desde que se tuvo que enfrentar la crisis causada por la co-
vid-19, donde la incorporacion de tecnologias emergentes fue indispen-
sable para mantener los servicios educativos que se estaban brindando.

Las tecnologias emergentes y la virtualizacion vinieron para que-
darse y seguiran impactando los escenarios futuros de las universida-
des, por lo que es indispensable una vision de liderazgo distribuido y
mediado por las tecnologias, en el que no solo un grupo privilegiado
de personas posean las competencias digitales necesarias para res-
ponder a las necesidades futuras de formacion profesional, sino que
institucionalmente se promueven practicas del liderazgo de variados
actores que toman parte en la toma de decisiones para la mejora, el
desarrollo, la innovacion y la transformacion educativa.

A raiz de estos desafios, se plantea una revision sistematica con
el proposito de analizar escenarios futuros en la educacién superior
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a nivel global, el papel del liderazgo distribuido en la transformacién
digital de las universidades en su preparacion para el futuro, el papel
de las tecnologias emergentes en ese liderazgo distribuido institucional,
asi como las competencias digitales a desarrollar en las comunidades
educativas y en las personas en la gestion para instaurar el liderazgo
distribuido como practica institucional tendiente a la transformacion.
Todo lo anterior con la finalidad de comparar esas tendencias con el
contexto costarricense, en particular el de la Universidad Nacional
(uNA) y reflexionar sobré qué aspectos deberian trabajarse e investi-
garse para lograr una institucién que vivencie el liderazgo distribuido,
especialmente en tecnologias emergentes.

Metodologia

La revision sistemdtica se realizé identificando, eligiendo y anali-
zando documentacidn relevante vinculada con las tematicas abor-
dadas. Se us6 como criterio de inclusion que se tratara de articulos
de investigacion y revisiones sistematicas de organizaciones de peso
académico, relacionados o interrelacionados con las categorias de
analisis preestablecidas. Los criterios principales de busqueda fueron
“escenarios futuros AND educacion superior’, “liderazgo distribuido
AND transformacioén digital AND educacién superior’, “liderazgo
distribuido AND tecnologias emergentes AND educacion superior”,
“liderazgo distribuido AND competencias digitales AND educacion
superior”. Se excluyeron estudios de caso y ensayos académicos, asi
como articulos de investigacion y revisiones sistematicas que no
demostraron relacién o interrelaciéon con las categorias de inves-
tigacion. Se establecié un periodo de busqueda de documentacion
publicada entre 2015 y 2021, excepto para el criterio “escenarios fu-
turos AND educacién superior” donde el periodo establecido fue
entre 2020 y 2021 que coincide con el periodo de pandemia causada
por la covid-19.

Labusqueda arrojé un total de 155 documentos que fueron procesados
segun la metodologia mencionada, siendo seleccionados tinicamente
27, los cuales se establecen en el cuadro 7.1.
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Posterior ala revision sistematica, se procedio a realizar una compa-
racion de los resultados obtenidos con la situacién dela una en Costa
Rica, tomando como base los datos emanados del Octavo Informe del
Estado de la Educacion (Programa Estado de la Nacidn, 2021) respecto
ala educacion superior, asi como a las experiencias que en esta materia
se han tenido como parte del personal académico y administrativo
de esta universidad.

Resultados y discusion

En el cuadro del anexo 7.1 se muestran las investigaciones que se in-
cluyeron en la revision sistematica. El 23.1 % responden a la categoria
escenarios futuros y educacion superior. El 38.5 % a la categoria de
liderazgo distribuido, transformacion digital y educacién superior. El
7.7 % a la categoria de liderazgo distribuido, tecnologias emergentes
y educacién superior (un estudio tiene interrelacién con la cuarta
categoria). E130.7 % ala categoria liderazgo distribuido, competencias
digitales y educacion superior. E1 19 % son investigaciones empiricas
y el 81 % corresponde a revisiones sistematicas.

Para efectos de la discusion se incluyen en andlisis otros textos
que permiten ampliar la informacion recopilada.

Escenarios futuros de la educacion superior

La Unesco (2015) en su informe “Replantear la educacién. ;Hacia un
bien comin mundial?” establece que tanto el conocimiento como la
educacion (incluida la educacidn superior) deben ser considerados
bienes comunes mundiales, por lo que no pueden ser personales o limi-
tados a unas cuantas personas. De ahi que tengan que darse esfuerzos
por universalizar el acceso al conocimiento, asi como a la educacion.

Por su parte Unesco-Iesalc (2020) al analizar datos vinculados con
el acceso a educacion superior en América Latina concluye que en
las ltimas décadas el acceso universal a la educacion superior a nivel
global ha aumentado, siendo las mujeres las que mas se han beneficiado
de este aumento en el ingreso, sin embargo, las desigualdades en la
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permanencia y graduacion de las personas pertenecientes a grupos
desfavorecidos, incluidas las mujeres de estos grupos, siguen siendo
un reto que debe trabajarse si se quiere contribuir al desarrollo social
y econémico de los paises.

Pero estos no son los tnicos retos de las universidades en el con-
texto latinoamericano. Didriksson et al. (2016) en su estudio concluyen
que las instituciones de educacién superior de nuestro continente
deben enfrentar diversos desafios con el propédsito de fortalecer el
modelo de gestion y de generacion de conocimientos pertinentes para
las sociedades, los cuales se resumen en la figura 7.1.

Sibien desde 2016 se establecié como un desafio la implementacion
de sistemas tecnoldgicos en educacion superior, la emergencia global
por el coronavirus trajo mas retos vinculados con la digitalizacién,
virtualizacion e integracion de tecnologias emergentes tanto en la ges-
tion como en la formacion profesional (Pelletier et al., 2021), los cuales
en el futuro se acrecentaran gracias a la convergencia de tecnologias
en el mundo laboral y profesional (Bitar, 2020), lo que también traera
consecuencias en los perfiles de salida de las carreras universitarias.

Oferta académica Sistemas tecnolégicos
Respondiendo a las necesidades sociales de los Aprovechando de recursos como la big data, que
diversos territorios en los que la universidad permitan divulgar el conocimiento
impacta geograficamente de forma abierta
©
Interculturalidad Investigacion en economia social
Tanto en gestién como para la generacién de y solidaria e innovacién social

conocimientos

Investigacién accién

Implementando practicas profesionales
vinculadas con escenarios reales y problemas
auténticos que viven las comunidades

Figura 7.1. Desafios de las universidades en América Latina

Fuente: Didriksson et al. (2016).
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La transformacion digital de las universidades se convierte en un eje
fundamental que afectara los escenarios futuros de las universidades,
asi como los procesos de formacion profesional que realicen. Diversos
investigadores entre ellos Pelletier et al. (2021), utilizando la herramienta
denominada “prevision de futuros alternativos” y un horizonte temporal
a2031, plantean cuatro posibles escenarios futuros paralas instituciones
de educacioén superior, los que se resumen en la figura 7.2.

e Modelo de
aprendizaje virtual
e hibrido 1
Programa de Crecimiento
microacreditaciones
Formaci6n del
profesorado

¢ Reduccién
2 de presupuestos
Limitacién ¢ Modelos alternativos
para hacer mas con
menos

Financiaciéon

del estado

Investigacié 3
gacion

depende Colapso

de financiacién

empresarial

¢ Acceso universal
4 e Titulos
1) y credenciales
Transformacion « Aprendizaje
humanizante

y relacional

Figura 7.2. Posibles escenarios futuros para las instituciones de educacion superior

Fuente: Pelletier et al. (2021).

Al analizar estos escenarios se puede afirmar que el escenario 2
como el 3 son pesimistas, mientras que el 1y el 4 son optimistas. En
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estos escenarios pesimistas la educacion superior tiene menos recursos
econdmicos, ya sea porque el estado deja de financiar las instituciones
publicas (escenario 3: colapso) o porque menos estudiantes acceden a
la educacion universitaria (escenario 2: limitacién). Es aqui donde las
universidades tienen dos salidas, por unlado, crear modelos alternati-
vos e innovadores que permitan atraer a mas estudiantes, formandolos
eficientemente (escenario 2: limitacién) o bien desaparecer (escenario
3: colapso) debido a la carencia de infraestructura tecnolégica y de
recursos para la formacion del profesorado, asi como de investigacion
académica, la cual depende de la financiacién empresarial y de las
agendas politicas y econdmicas (Pelletier et al., 2021).

En los escenarios optimistas, las universidades implantan un mo-
delo de aprendizaje virtual e hibrido, con programas de microacre-
ditaciones y experiencias de aprendizaje enriquecidas (escenario 1:
crecimiento), por lo que las universidades se abren hacia el acceso
universal y esto hace que mas personas puedan obtener titulos y cre-
denciales a través de disefios de aprendizaje a través de la tecnologia,
donde se implementan formas de aprendizaje mas humanizadas y
relacionales (escenario 4: transformacion). En estos dos escenarios
las universidades pueden invertir en infraestructura tecnolégicay en
la formacion del profesorado de manera que se puedan desarrollar
procesos de formacidn profesional excelencia (Pelletier et al., 2021).

Alvarado (2020) coincide con los escenarios pesimistas y alerta
que en la educacion superior se pronostica una crisis a largo plazo
en diferentes areas, sobre todo en lo respectivo a la planeacién ins-
titucional y escolar, en la elaboracién de proyectos y acciones para
el desarrollo académico, en el tejido de alianzas interinstitucionales
—tanto de corte internacional como nacionales—, en la movilidad
del estudiantado y del personal académico, en la provision de me-
canismos de tecnologia y comunicacion e internacionalizacion para
la innovacién educativa y tecnolédgica. Por otra parte, Diaz (2021)
plantea una serie de escenarios para la educacion donde destaca la
necesidad de modernizar la gobernanza universitaria donde el tra-
bajo sea cada vez mas inter, multi y transdisciplinar en la busqueda
de creacién de capacidades en los equipos docentes para generar la
renovacion de las instituciones.
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De los estudios analizados se puede concluir que las institucio-
nes de educacion superior requieren innovarse y transformarse para
mantener su vigencia y ampliar su cobertura, por lo que necesitan
realizar una planificacion en la que se tomen decisiones en el presente
en diferentes dimensiones como lo es la gestion, la infraestructura,
la investigacion, la produccién de conocimiento, la docencia, entre
otras. Aqui es clave el tipo de liderazgo que se promueva e instaure
en la cultura organizacional y la forma en que las tecnologias pueden
mediar estos procesos de innovacion, transformacién y gestion uni-
versitarias. Esto se analiza en el siguiente apartado.

El liderazgo distribuido en la transformacion digital
de la educacion superior

Tradicionalmente, las posturas del liderazgo se concentran en la in-
dividualidad del lider, considerando el liderazgo como un proceso
de influencia a un grupo de seguidores. Sin embargo, en los grupos
sociales y, particularmente en las instituciones educativas, “las funcio-
nes de liderazgo se distribuyen o alternan, desdibujando la diferencia
entre lideres y seguidores” (Riveros-Barrera, 2012, p. 295) lo que viene
adescentralizar el liderazgo y convertirlo en una propiedad distribuida
que se evidencia en las interacciones entre las personas.

Esta otra vision, la del liderazgo distribuido, esta vinculada con
una dimension organizacional y colectiva que se conecta con factores
como laidentidad, la estructura y cultura institucional (Longo, 2008).
Desde este modelo, la universidad debe promover practicas de lide-
razgo de diversos actores en la toma de decisiones para la mejora, el
desarrollo, la innovacién y la transformacién educativa. Por tanto, es
necesario el desarrollo de competencias desde un enfoque del liderazgo
distribuido, donde no solamente las personas en puestos de gestion,
sino todas las personas involucradas cuenten con la capacidad para
promover la transformacion.

El liderazgo se puede distribuir de tres formas (Spillane, 2005);
colaborativamente, lo que ocurre cuando las personas trabajan al
mismo tiempo y en el mismo lugar para ejecutar las mismas tareas;
colectivamente, de manera que se trabaja interdependiente en lugares
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y momentos diferentes, por lo que las tareas de una persona o grupo
complementan las de otras, o coordinadamente, con acciones secuen-
ciales, por lo que la solidaridad, la confianza, el respeto y el didlogo
deben ser parte fundamental de la cultura de la Universidad.

La transformacién digital entendida como una serie de “cam-
bios profundos y coordinados”, que se dan lugar en tres dimensiones
institucionales: la cultura, la fuerza laboral y la tecnologia (Reinitz,
2020) y considerando que es el liderazgo distribuido el que permite la
comprension por parte de todala comunidad educativa de las acciones
que se realizaran, vale la pena preguntar ;cémo contribuye esta vision
de liderazgo distribuido en los procesos de transformacion digital de
las universidades?

Para algunos especialistas (Grajek, 2020) la transformacioén digital
durante yluego de la pandemia puede hacer que las instituciones sean
mas fuertes, flexibles y relevantes, pero esa transformacién digital
debe provenir de un esfuerzo coordinado y profundo que lleva hacia
la transformacién institucional. De esta forma, colocar cursos en linea
o implementar algunos sistemas informaticos no son transformacion
digital, si estas acciones no son parte de un esfuerzo de transformacion
institucional mas amplio.

Muchas personas en puestos de gestion en educacién superior son
conscientes dela necesidad del cambio transformacional y, en este mo-
mento de crisis por la pandemia, se abre una oportunidad para avan-
zar en este tema (Brown, Reinitz y Wetzel, 2020; Cabero-Almenara,
Barragan-Sanchez y Palacios-Rodriguez, 2021). Quienes gestionan las
instituciones tienen un papel clave en este proceso silogran promover
discusiones y acciones estratégicas para que las instituciones avancen
en la transformacion digital (Grajek, 2020; Pelletier et al., 2021).

Para Brown, Reinitz y Wetzel (2020) las instituciones de educacién
superior deben comprender y aplicar las tres D (digitalizacién de la
informacion, digitalizacién de los procesos, transformacion digital de
la institucion). La digitalizacién de la informacién, que seria el primer
momento del proceso de transformacién institucional, es el proceso de
cambio entre los registros en papel analégicos a formatos digitales, los
cuales son mas 4giles de manejar. En una segunda etapa se emprenderia
la digitalizacion de los procesos, con la que se usa la tecnologia para
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que las operaciones de la institucidn sean transformadas (informacion
de recursos humanos, registros estudiantiles, compras, administracion,
investigacion e incluso el desarrollo de los cursos), en este momento
el factor pendiente es la coordinacion de los esfuerzos para alcanzar
la transformacién institucional. El tercer momento implica la cola-
boracion institucional para mejorar la estrategia organizacional y del
valor institucional a través de cambios profundos y coordinados en la
cultura, la fuerza de trabajo y los recursos tecnoldgicos.

La transformacion digital pasa por repensar el manejo y seguridad
de la informacién dentro de las instituciones de educacion superior,
entender qué es la identidad digital y cémo desarrollarla, asi como
comprender de qué forma sacar provecho a los mega datos para la
toma de decisiones dentro de la gestion educativa. Como lo afirma De
las Alas-Pumarifio (2020) la transformacién digital supone introducir
estos cambios en los procesos y en la manera en que se interactua
y se implementan acciones, por ello, con el surgimiento de nuevos
productos tecnologicos se generan cambios, que pueden dar origen
a una nueva cultura donde podrian intervenir nuevos actores dentro
de la organizacién universitaria.

Moreno y Gutiérrez (2020) establecen que son necesarios nuevos
modelos de gestion de las universidades, dondelas carreras universita-
rias tengan mayor integracién y comprension de las tecnologias. Aqui
es donde el liderazgo distribuido es requisito indispensable dentro de
las instituciones de educacion superior, puesto que se requieren espa-
cios de democratizacion en la toma de decisiones, respecto a cudles
tecnologias incorporar y por qué.

Sera cada vez mas comun que las tecnologias reemplacen ciertos
tipos de empleos, faciles de automatizar y con tareas rutinarias, pero
de la misma forma abren oportunidades a nuevas carreras donde las
personas puedan disefar, crear, programar y dar mantenimiento a
dichas tecnologias que atenderan las tareas rutinarias (Bitar, 2020;
Da2L Corporation, 2019, Porrua et al., 2021).

Las instituciones de educacion superior deben ser conscientes de
estas demandas del contexto y, por lo tanto, promover el desarrollo de
estrategias de innovacion y transformacioén curricular que permitan
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la transformacion de las universidades. Esto es liderar el futuro de la
formacién profesional de las nuevas generaciones.

Para Lugo y Loidcono (2020) es necesario imaginar nuevos mo-
delos educativos, construir nuevos enfoques pedagdgicos-didacticos
para el abordaje de las disciplinas. Es necesario pensar en el desarrollo
de nuevas formas educativas, nuevas modalidades de entrega de la
docencia donde se transforman los espacios fisicos de aula, donde se
desarrollan los procesos enriquecidos por los recursos tecnolégicos
como soporte al proceso de aprendizaje. Donde el tiempo se constituye
para estos autores en un componente a desestructurar en funcion de
las necesidades y los ritmos particulares de los participantes del pro-
ceso de aprendizaje, ya que la virtualidad nos va a permitir ampliar
las posibilidades, todo esto forma parte de la transformacion digital
de la educacion superior.

Se puede concluir de esta secciéon que comprender estos prin-
cipios y aplicarlos en los diferentes niveles de toma de decisiones y
procesos, requiere el establecimiento de relaciones de confianza con
las personas de la institucion, pues la transformacion digital debe ser
una estrategia conjunta y cooperativa, de manera tal que las dudas
sobre el proceso y las dificultades puedan ser superadas. De ahi que
para lograr la transformacion digital se debe involucrar a toda la ins-
titucion desde las instancias administrativas y financieras, estudiantil,
docente, hasta la investigacion, la extension donde el liderazgo debe
ser una propiedad distribuida.

Las tecnologias emergentes en el liderazgo distribuido

Las tecnologias emergentes son “herramientas, conceptos, innova-
ciones y avances que se utilizan en diversos entornos educativos para
servir a diversos propositos relacionados con la educacion” (Veletsia-
nos, 2010, p. 17), las cuales cumplen con las caracteristicas establecidas
en la figura 7.3. Una tecnologia emergente no necesariamente es una
tecnologia nueva, sino una tecnologia que al integrarse a la gestion
o al proceso educativo tiene la potencialidad de transformarlo. Asi-
mismo, ademas de herramientas, las tecnologias emergentes incluyen
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conceptos y procesos que necesitan ser investigados para evaluar su
potencial para invitar al cambio institucional.

Pueden ser o no nuevas Pueden describirse como Experimentan
tecnologias organismos en evolucion ciclos de expectacion
que podrian estar naciendo

Todavia no se comprenden Son potencialmente disruptivas,
deltodoy no se investigan pero su potencial estd en su
plenamente o de forma mayoria sin explotar
madura

Figura 7.3. Caracteristicas de las tecnologias emergentes en educacion
Fuente: Veletsianos (2010).

Sila educacién superior requiere de la transformacién digital de
sus procesos como parte de un proceso mas amplio, es necesario que
se consideren las potencialidades de las tecnologias emergentes en esa
construccidn y trabajo colectivo que se requieren para el liderazgo
distribuido, puesto que traen nuevas formas de trabajar, organizarse
y construir. Las herramientas 2.0 pueden aportar a una democrati-
zacion en el uso, consumo y producciéon de informacion, por lo que
se precisa de lideres que incentiven esa democratizacion, por lo que,
requerimos comunidades educativas competentes digitalmente ha-
blando (Marin-Diaz, 2019).

De acuerdo con Torres (2019), los conocimientos tecnologicos
relativos al ejercicio del liderazgo podrian estar relacionados con la
pericia en el uso de al menos: a) dispositivos méviles, b) correo elec-
trénico, ¢) plataformas de trabajo digitales, d) almacenamiento en
la nube, e) software de colaboracién en linea, y f) videoconferencia
y redes sociales. Es aqui donde algunos autores hablan de liderazgo
electrénico o e-liderazgo.

Para Esguerra y Contreras (2016) el liderazgo electrénico va mas
alla de describir como los lideres aplican la tecnologia como interac-
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cion virtual entre los miembros de su organizacion, sino que compren-
de el analisis de lo que ocurre durante esa interrelacién tecnoldgica.
Al conectarlo con el liderazgo distribuido es necesario considerar
cémo esta mediaciéon comunicativa y de trabajo por medio de las
tecnologias, permitiria desarrollar capacidades entre los diferentes
actores institucionales, lo que potenciaria avanzar en la transformacion
digital e institucional.

En este caso, no se propone un liderazgo solamente en medios
electrénicos o virtuales, sino de aprovechar las tecnologias para
potenciar el cambio y distribuir la toma de decisiones. Implica te-
ner la capacidad de comunicarse asertivamente utilizando medios
electronicos, trabajar y organizar tareas a través de estos recursos,
bajo un dominio conceptual y metodolégico sobre como las tecno-
logias emergentes potencian el trabajo incluso mas alla del medio
electrénico.

Este tipo de liderazgo educativo requiere capacidades, conocimien-
tos y vision sobre cdmo las tecnologias emergentes pueden enriquecer
el proceso de aprendizaje, dar soporte al personal docente e incluso
guiarlos y si es necesario capacitar a aquellos que no tengan las habi-
lidades para enfrentarse a los escenarios educativos emergentes y con
alta tecnologizacion. Sin olvidar que requerimos de la capacidad para
gestionar recursos economicos, evaluar resultados y comprender qué
cosas se estan funcionando y cudles no lo estan haciendo, de forma
tal que podamos llevar a cabo innovaciones educativas.

Al respecto HolonIQ (2021) luego de utilizar el aprendizaje auto-
matico y la inteligencia artificial para analizar mas de 60 ooo orga-
nizaciones educativas en todo el mundo, propone una taxonomia de
cddigo abierto paralainnovacion educativa ala que denominan Global
Learning Landscape (ver figura 7.4). Esta organizacion considera que
la educacidn es un sistema holdnico, donde los actores participantes
u holones (estudiantes, profesores, académicos, escuelas, empresas
emergentes, universidades, sistemas nacionales) son a la vez auténo-
mos y cooperativos. Estos holones impulsan la innovaciéon educativa
desde dentro del sistema aprendiendo, cooperando y adaptandose
continuamente con apoyo de la tecnologia.
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Conocimiento

y contenido
Aprendizaje Administracion
experiencial de educacion
Educacién Modelos
internacional tradicionales
Jerarquias
Nuevos modelos
Soporte q
del aprendizaje gentrege
Evaluacién Habilidades
y verificaciéon y trabajos

Fuerza laboral
y talento

Figura 7.4. Jerarquias Global Learning Landscape para la innovacién educativa
Fuente: HolonIQ (2021).

Paralograr desarrollar procesos de innovacion educativa, es necesa-
rio el empoderamiento de redes que evolucionen y se organicen con un
enfoque centrado en el estudiantado. La propuesta de HolonIQ (2021)
incluye diez jerarquias flexibles y dindmicas que permiten la evolucion
de los sistemas, por lo que, en este contexto es indispensable que los
lideres educativos cuenten con competencias digitales que le permitan
desemperiarse en el contexto actual y futuro de las instituciones de
educacion superior, de tal forma que utilicen todas las potencialidades
de las tecnologias emergentes para la transformacioén institucional.

Lo anterior sera cada vez mas necesario en las instituciones de edu-
cacion superior, quienes, leyendo el contexto social y laboral, requieren
responder con propuestas pertinentes a las necesidades y demandas
futuras. Por ello se requiere avanzar en el desarrollo de competencias
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digitales de todos los actores institucionales de forma que puedan
aportar mediante la distribucién de liderazgo en la consecuciéon de
nuevos procesos y metas.

Competencias digitales para el liderazgo distribuido

Al analizar el rol de las tecnologias emergentes y la necesidad en el
desarrollo de competencias digitales como componentes clave en las
caracteristicas de una persona que promocione y gestione el apren-
dizaje horizontal, democratico y experiencial, en el que la organiza-
cién también sea digitalmente competente. Para Marin-Diaz (2019)
en pleno auge de integracion de las tecnologias en las instituciones
educativas es mds frecuente la conexién entre competencia digital y
el liderazgo. Pues los equipos de lideres deben contar con competen-
cias digitales, es por tanto necesario una formacién apropiada para
atender esta necesidad.

Para comprender cudles son esas competencias necesarias en
la comunidad universitaria The European Framework for the Digi-
tal Competence of Educators o DigCompEdu (Punie et al., 2017) nos
presenta la reflexion desde trabajos previos realizados para definir la
competencia digital de los ciudadanos en general, y las organizaciones
educativas digitalmente competentes (DigCompOrg), ha establecido
una serie de competencias que toda persona educadora debe desarro-
llar. Para Cabero-Almenara, Barragan-Sanchez y Palacios-Rodriguez
(2021), el nucleo de este marco establece ocho elementos tematicos
que se describen en el cuadro 7.1.

Cuadro 7.1. Temas del Marco Europeo para Organizaciones
Educativas Digitalmente Competentes (DigCompOrg)
Tematica Descripcién
Practicas de Considera la importancia de la labor de los lideres en la integracién y
liderazgo y uso de las tecnologias emergentes en la institucién educativa
gobernanza
Practicas de Enfoca en la modernizacién del proceso de enseiianza y aprendizaje a
enseflanza y través de tecnologias como herramientas educativas
aprendizaje
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Cuadro 7.1. Temas del Marco Europeo para Organizaciones
Educativas Digitalmente Competentes (DigCompOrg)

Tematica Descripcion
Desarrollo Busca un proceso permanente de capacitacion de los docentes en
profesional relacion con pedagogias innovadoras y uso de tecnologias emergentes

Précticas de

Las tecnologias pueden ser herramientas valiosas en diferentes tipos de

evaluacion evaluacién

Contenido Considera en este tema la necesidad de que las tecnologias sean parte

y curriculos del curriculum

Colaboracién | Promover el desarrollo de redes profesionales, asi como colaboracion

y networking | dentro de estas redes en las instituciones de educacién

Infraestructura | Considera los recursos tecnoldgicos disponibles a través de una
planificacién y gestion apropiada

Elementos Este modelo busca ser flexible para que sea posible adaptarse a la

especificos de
cada sector

idiosincrasia propia de cada contexto institucional

Fuente: elaboracion propia con base en Cabero- Almenara, Barragdn-Sanchez y Palacios-Rodriguez (2021)

Como puede observarse en esta caracterizacion de una insti-
tucion educativa digitalmente competente, se retoman algunas de
las jerarquias del Global Learning Landscape de HolonlIQ (2021). Se
resaltalaimportancia de las practicas de liderazgo y gobernanza, que
pueden permitir innovar con nuevos modelos educativos o nuevos
modelos de entrega educativa. Para lograrlo se requiere incluir cu-
rricularmente las tecnologias emergentes, por lo que, se requieren
personas con competencias digitales que puedan hacer uso de la
infraestructura tecnoldgica y las redes de colaboraciéon con las que
cuente la organizacion.

Respecto a cudles son esas competencias digitales que deben po-
tenciarse en las personas que conformar la institucion educativa, se
tienen las del marco comun de competencias digitales docentes (INTEF,
2017), que integra cinco dreas, las cuales se detallan en la figura 7.5.
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Figura 7.5. Areas y competencias del marco comiin de competencias digitales docentes

Fuente: elaboracion propia con base en INTEF (2017).

Al analizar las competencias descritas en la figura 7.5, se puede
afirmar que son deseables en toda persona que forma parte de una
institucion educativa de educacidn superior, independientemente
de si es docente, administrativo o estudiante, puesto que todas las
personas somos ciudadanas digitales (Cabrera et al., 2018). Las com-
petencias digitales para el liderazgo distribuido implican la capaci-
dad de comprension, uso y evaluacion critica de los medios digitales
(Martinez-Garcés, 2020), por lo que se requiere que se desarrollen
competencias en las cinco areas establecidas: informacion y alfabe-
tizacién informacional, comunicacién y colaboracion, creacion de
contenidos digitales, seguridad y resolucién de problemas.

Lo anterior lleva que en la distribucién del liderazgo se busque la
mejora dela calidad educativa al incorporar a las tecnologias para reali-
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zar nuevas acciones y de forma distinta a como se venian desarrollando
(Cuevasydel Arco, 2019). Por ello se requiere que las instituciones edu-
cativas desarrollen procesos de formacion continua sobre competencias
digitales para las personas docentes, administrativas y estudiantes.

Para Cabrera et al. (2018) en el caso de la formacion docente, par-
ticularmente la universitaria, se ha quedado rezagada frente al cambio
tecnoldgico y la docencia universitaria mantiene practicas pedagogi-
cas tradicionales. Silva (2018) establece que para el personal docente
son elementos fundamentales tener conocimientos en didactica y
tecnoldgicos que le permitan el uso de las tecnologias para promover
el aprendizaje de su estudiantado y su propio desarrollo profesional.

Sin embargo, en el estudio realizado por Cabrera et al. (2018) se
concluye que en los programas de formacioén docente de Uruguay se
ha dado un retroceso en lo que a formacién en tecnologias se refiere
¥, por lo tanto, se desarrollan pocas competencias digitales. Siendo
esto asi y si el profesorado no cuenta con las competencias digitales
para desarrollar liderazgo distribuido institucionalmente, valela pena
preguntarse si el estudiantado lograria desarrollar esas competencias.

Pero para el caso de Pert, de acuerdo con los datos de la investiga-
cién de Holguin-Alvarez et al. (2020), el contexto de pandemia por la
covid-19 sibien las personas docentes registran niveles de competencia
digital bajos e intermedios, lograron desarrollar estrategias de trabajo
para la educacidn virtual de forma resiliente y, con esto, desarrollar
practicas de liderazgo distribuido en sus instituciones educativas.
Es decir, existe una correlacién positiva entre competencia digital,
resiliencia y liderazgo distribuido.

En el caso costarricense, el Programa Estado de la Nacién (2021)
determind que seis de cada diez docentes no contaban con prepara-
cioén para desarrollar lecciones virtuales o a distancia, especialmente
en los niveles de preescolar, primaria y educacién especial. También
se establece que entre el 41 % y el 46 % de las personas docentes po-
seian un bajo perfil de desarrollo de sus competencias digitales, y que
entre el 23 % y el 27 % un alto perfil competencial, siendo los docen-
tes de secundaria y educacion para jovenes y adultos, especialmente
los de areas técnicas y de informatica educativa, los mejor preparados
para el uso de tecnologias emergentes. En el caso de las universidades
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migraron durante la pandemia, y como respuesta a la emergencia, a
un modelo de entrega de la docencia de educacion remota apoyada
con entornos virtuales, y si bien no se analizaron las competencias
digitales docentes se determiné que al menos el 58.6 % se sentia op-
timista respecto a la educacion virtual (el estudiantado solo se sentia
optimista en un 51.2 %).

Se podria afirmar a partir de los datos investigaciones de realizadas
en Perty Costa Rica que la pandemia efectivamente aceleré en ambos
paises los procesos de incorporacion de tecnologias emergentes en
las instituciones educativas y potencio el desarrollo de las compe-
tencias digitales, en este caso de docentes. Sin embargo, faltan datos
respecto a qué pasé con las competencias digitales del estudiantado
y de las personas en la administracion y gestion educativa, por lo que
se plantea como hipdtesis que también podria haberse potenciado
esas competencias, pero se requiere investigacion que confirmen esta
afirmacion y seria muy importante que se pueda realizar ala brevedad.
También podria afirmarse que el desarrollo de competencias digitales
estaria generando mayores practicas de liderazgo distribuido en las
instituciones de educacion superior, lo cual también se debe investigar.

Comparacién con el contexto costarricense:
el caso de la UNA

A nivel del contexto costarricense, la educacion superior pasa por un
proceso de desequilibrio a causa de las demandas de la transforma-
cion digital que se aceler6 con la pandemia por el sArs-CoV2 desde
el 2020, al igual que sucede a nivel global. El Estado de la Educacion
(Programa Estado de la Nacidn, 2021) indica que el efecto a largo
plazo es dificil de conocer con claridad pues la crisis sanitaria conti-
nua, pero a mediano plazo la educacién universitaria estd marcada
por laincertidumbre, la urgencia en la implementacién de iniciativas
enla gestion yla generacion de ambientes de aprendizaje que se ajusten
alas nuevas circunstancias. Entre dichas circunstancias, la integracion
de las tecnologias emergentes puede fortalecer y adecuar los mode-
los pedagégicos, aprovechar las economias de escala en la gestion
universitaria (intra e inter), asi como procurar el estrechamiento de
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brechas digitales de los estudiantes. Lo que implica que los gestores de
las instituciones de educacién superior desarrollen y tomen decisio-
nes desde enfoques diferentes a los tradicionales, donde el uso de los
datos y la democratizacidon de las acciones son elementos esenciales.

En el caso costarricense, podriamos afirmar que la pandemia efecti-
vamente jugd un rol importante en lo que es la transformacion digital
dela oferta académica en particular la forma de entrega de la docencia,
porque la oferta académica continué siendo la misma, lo que cambi6
fuela modalidad de entrega por una situacion de emergencia. El Estado
de la Educacién (Programa Estado de la Nacidn, 2021) presenta que
antes de la pandemia la oferta de las universidades publicas registraba
unicamente cuatro oportunidades educativas en modalidad virtual y
en las universidades privadas 19 oportunidades educativas, situacion
que se viene cambiando y seguira cambiando en pospandemia.

Las universidades publicas logran responder a ese cambio de mo-
dalidad porque ya se contaba con algunas infraestructuras que permi-
tieron esa transicion e incorporacién de tecnologias en los modelos
de gestion institucional y mediacion virtual. En este aspecto, se resalta
el hecho de que fueron las personas docentes universitarias quienes
asumieron el liderazgo de los procesos de transicién y atencion de las
condiciones de emergencia. Por otra parte, a nivel de la Universidad
Nacional se tenian algunos procesos iniciales de formacion docente
en la incorporacién de tecnologias que ayudaron al desarrollo de
competencias digitales, los cuales son necesarios seguir fortaleciendo
ante los cambios que enfrentamos hacia la universidad del futuro. En
especial a nivel de los lideres de las instituciones educativas es necesario
reforzar el desarrollo de competencias e integracion de tecnologias,
como un elemento que coadyuve en la mejora de la calidad educativa
de las instituciones (Cuevas y del Arco, 2019).

Con respecto de las competencias digitales, son escasos los and-
lisis realizados en educacion superior en Costa Rica, por lo que es
necesario realizar acciones de investigacion en esta linea. Un primer
estudio de licenciatura que se enfoco en el andlisis de las competen-
cias digitales de las personas docentes universitarias de la carrera de
Ensefianza de las Ciencias en la uNa desarrollado por Leitdn et al.
(2021), indicaron que la mayoria de las personas docentes de las dreas
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de quimica y biologia se auto perciben con un nivel de “experto” en
algunas de las areas competenciales, en tanto las personas docentes
universitarias del area de fisica se autopercibian con nivel “integra-
dor”, segun el marco DigCompEdu. En sus conclusiones, destacan la
necesidad de fortalecer competencias digitales docentes tales como:
la colaboracidn profesional, la activa participacion del estudiantado,
el uso responsable y la busqueda del bienestar comun, asi como la
solucién digital de problemas. En dicho estudio se evidenci6 que los
cambios a la modalidad presencialidad remota a causa de la transi-
cién en tiempo de la pandemia por el sArRs-CoV2 fortalecié compe-
tencias tecnoldgicas, sin embargo, en los aspectos pedagdgicos no
se evidenciaron transformaciones metodoldgicas con el uso de las
herramientas tecnolégicas. Estos resultados ofrecen un vistazo de la
realidad del desarrollo de las competencias digitales de las personas
docentes universitarias.

En conclusion, se hace necesario ampliar este tipo de estudios a
nivel general en las universidades costarricenses e incluir en el andlisis
a los estudiantes y las personas en puestos administrativos que ges-
tionan los planes de estudio ante las necesidades de transformacion
digital de la educacion superior.

Reflexiones finales

En esta seccion se realiza un cierre general de lo desarrollado en cada
apartado. En primera instancia partimos de la consigna de que la edu-
cacién es un bien comin mundial y esto plantea un gran reto las ins-
tituciones de educacidn, en especial para las de educacion superior y
sus practicas de liderazgo distribuido. Uno de los mayores retos que
se presenta es el de la transformacion digital, que debe iniciar y ser
desarrollada de forma distribuida por diferentes actores en las insti-
tuciones de educacion superior. Los trabajos analizados en la revision
sistematica plantean algunos escenarios a considerar para la toma de
decisiones en las universidades, pues esto hace la diferencia entre una
educacion superior colapsaday con limitaciones, a una en crecimiento
y en transformacion.
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El liderazgo distribuido tiene una conexién directa con la trans-
formacién digital, pues para lograr la ultima es necesario la partici-
pacion colectiva de los diversos corresponsables en las instituciones
de educacién superior, quienes siempre interaccionan y condicionan
lainnovacion educativa. Factores como la identidad, la estructurayla
cultura institucional son componentes claves del liderazgo distribuido
y, de la misma forma, esenciales para la transformacion de las institu-
cionesy, en particular, la digital. La posibilidad de la democratizacion
de la toma de decisiones que promueve el modelo de liderazgo dis-
tribuido provee una excelente estrategia para el éxito de los cambios
necesarios para la innovacién y transformacion de las instituciones
de educacion superior.

Al considerar las tecnologias emergentes como estos recursos
tecnolégicos nuevos y viejos que son asumidos como herramientas
para potenciar el quehacer institucional, estas se convierten en poten-
ciadoras de las acciones de cambio de las instituciones de educacion
superior. El conocimiento, uso e integracion de estas tecnologias con
una vision de potenciadores de la distribucion de poder es valioso
y necesario en este momento pandémico y post pandémico, para la
sostenibilidad de las instituciones educativas. Pero para el aprovecha-
miento de las herramientas tecnoldgicas en el liderazgo distribuido
es clave el desarrollo de competencias digitales.

Las competencias digitales deben ser potenciadas en todos los
actores institucionales, por lo cual, es clave la formacién continua
en diferentes dreas como la de informacién y alfabetizacién infor-
macional, la comunicacién y colaboracidn, la creaciéon de conteni-
dos digitales, la seguridad y la resoluciéon de problemas con el uso
de tecnologias emergentes. La mayor parte de las investigaciones en
competencias digitales se centran en el analisis docente, por lo que
se hace necesario ahondar con pesquisas respecto al estudiantado y
a las personas administrativas y de gestion, puesto que las practicas
de liderazgo distribuido requieren de la participacion de personas en
todos los ambitos de la universidad.

En el caso de Costa Rica, las instituciones de educacion superior se
han visto en desequilibrio e impulsadas hacia la transformacién digital
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de sus practicas, principalmente de las modalidades de entrega de su
oferta académica, pero para lograrlo de forma efectiva se requieren
competencias digitales que es necesario seguir afianzando en todos los
actores institucionales. Serd necesario seguir haciendo investigacién a
nivel de la UNA que permita medir los avances en esta area, asi como
en las practicas de liderazgo distribuido y de transformacion digital.

Por ultimo, entre las reflexiones finales al analisis de la informacion
presentada, es posible vislumbrar que para implementar el lideraz-
go distribuido en las futuras instituciones de educacion superior se
requiere de lideres que posean las competencias digitales necesarias
que le permitan dirigir, coliderar, participar y democratizar usando
las tecnologias emergentes. Tal como lo plantea Edixon (2006), “en
lainstrumentacién de un verdadero liderazgo, las individualidades se
diluyen en un colectivo, desencadenando una fuerza que hace de or-
ganizaciones ordinarias, unas instituciones extraordinarias que sirven
de ejemplo a otras con el objeto de construir la universidad del futuro”
(p. 171). Si deseamos continuar con las instituciones de educacién
superior como organizaciones relevantes y claves para el desarrollo
de los paises, se requiere de transformaciones mediadas a través de
modelos de liderazgo distribuido.
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CAPITULO 8

Entre el placer y el dolor de
aprender a ejercer el liderazgo.
Formacion en la BENM, México

SERGIO HUGO HERNANDEZ BELMONTE | MARIA ELENA GOMEZ GALLEGOS |
YOLANDA CABRERA BARRERA

Introduccion

La Benemérita Escuela Nacional de Maestros (BENM) es una insti-
tucion publica de educacion superior encargada de la formacién de
profesionales de la educacion del nivel primaria. En ella se imparte
la Licenciatura en Educacion Primaria, con un enfoque por compe-
tencias, cuyo proposito es “preparar a los maestros que responderdn a
la transformacion social, cultural, cientifica y tecnologica que se vive
en nuestro pais y en el mundo” (DOF, 2012, p. 2). Cumplir con esta
labor solo es posible si se considera al formador de docentes como un
lider educativo, es decir, si desarrolla una “practica distribuida mas
democratica, ‘dispersada’ en el conjunto de la organizacion” (Bolivar,
2010, p. 83). En este sentido, el liderazgo distribuido (LD) se vuelve un
elemento constitutivo del actuar docente, porque le permite recono-
cer las fortalezas y debilidades propias de su labor, ademas lo lleva al
autoconocimiento, desarrollando un proceso metacognitivo.

Ejercer elliderazgo implica un conflicto parala practica del docente
formador, porque este no estd acostumbrado a compartir su trabajo
con los otros dentro y fuera del aula. Hoy dia, la idea arraigada del
maestro sabio, apdstol, forma parte de los imaginarios sociales hacia su
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figura, “él es el que sabe, por tanto, es quien debe resolver en solitario”.
Puede decirse que cuando lo lleva a cabo, se asemeja a lo expuesto
por Esguerra y Contreras (2016) acerca de un liderazgo tradicional,
es decir, aquel que estd “concentrado en unas pocas personas |[...]
resulta inadecuado sino insuficiente” (p. 267).

Existe una situacidon aparentemente comun y por demas intere-
sante en la docencia normalista a la hora de incidir en la formacién
de sus alumnos, esto es, el no querer soltar. En el discurso, se dice que
las nuevas generaciones serdn auténomas, criticas y reflexivas. Estas
son tres caracteristicas dificiles de concretar, en un periodo relativa-
mente corto de estudios en la Escuela Normal. Se desea contribuirala
realizacion del docente en formacidn, pero cuando este se encuentra
en una fase de apropiacién, de empoderamiento del aprendizaje, es
complejo que el maestro se haga alaidea, de que puedan avanzar solos.
De alli, la dificultad que tiene el profesor de compartir la direccion
del trabajo en clase, le cuesta trabajo avanzar a un tipo de practica
mas colaborativa y abierta.

Cuando el formador de docentes observa que sus estudiantes ini-
cian las practicas profesionales con miedo e incertidumbre, y con el
paso del tiempo se transforman en lideres del aula, les provoca una
creciente satisfaccion. Porque ver realizado al docente en formacion
es verse en un espejo, es crecer al unisono, es saber que algo se esta
haciendo bien; es decir, desarrollan su tarea formativa en un juego
de “estira y afloja’, porque su trabajo es un ir y venir, en ocasiones a
contracorriente, otras veces por buen cauce, pero siempre implica
crecimiento en su actuacion.

El propdsito de este texto es explorar a través de los relatos de for-
madores de docentes, como desarrollan el liderazgo distribuido en la
direccion delas practicas profesionales en la Licenciatura en Educacion
Primaria (LiePri). Ellos son lideres en el aula y tienen la responsabilidad
de formar a otros en este rol, en la escuela todos los sujetos tendrian que
ser lideres. La narracion de los profesores es un medio para reconocer
cédmo viven su liderazgo, qué decisiones toman en su practicay cudl es
el camino para transitar de un liderazgo tradicional a uno distribuido.

En este capitulo, el liderazgo se entiende como “aquel que dota de
un sentido a la organizacidn escolar e influye en el comportamiento
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de sus miembros, teniendo como norte la mejora de la calidad, que
se expresa tangiblemente en los aprendizajes de los estudiantes” (Bo-
livar, 2019, p. 171). La investigacion se torna relevante por el papel
que posee el formador de docentes en la preparacion de los alumnos
normalistas; hasta el momento no hay estudios al respecto de cémo
desarrollan su liderazgo en la formacion de nuevos docentes, razén
que refleja la pertinencia del estudio.

La estructura del documento es la siguiente: en primer lugar, con-
textualiza el papel de las practicas profesionales en la formacion de los
docentes, entendida como el espacio en donde se desarrollala tarea de
liderazgo; en segundo lugar, se justifica la necesidad de desarrollar el
documento con un caracter narrativo como medio para comprender
la practica docente en su tarea de liderazgo. En tercer lugar, se pre-
sentan una por una las experiencias de los tres sujetos que participan
del estudio, para dar cuenta de cémo entienden el LD ylo viven en su
actuar docente. Enseguida, en cuarto lugar, se emiten consideraciones
finales contemplando los hallazgos del estudio y las posibilidades de
trabajo para estudios posteriores.

Contextualizacion de las practicas profesionales

La organizacién de la Licenciatura en Educacién Primaria 2012 esta
planteada a partir de 53 cursos, distribuidos en cinco trayectos forma-
tivos: psicopedagogico, preparacion para la enseflanza y el aprendizaje,
lengua adicional y tecnologia de la informacién y la comunicacion,
optativo y practica profesional. Este tltimo trayecto, practica profesio-
nal, es el motivo de atencion para este texto, pues, es el espacio donde
se centra la labor de los formadores de docentes que comparten sus
vivencias acerca de como llevan a cabo el LD.

En el Plan 2012, se definen a las practicas profesionales como “el
conjunto de acciones, estrategias y actividades que los estudiantes
desarrollardan de manera gradual, en contextos especificos, para ir
logrando las competencias profesionales que se proponen” (p. 16);
estas son el espacio en donde los saberes docentes se ponen en juego,
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porque implican el contacto directo de los docentes en formacidon
con el trabajo escolar.

El papel de los formadores de docentes en las practicas profesio-
nales, es imprescindible porque ellos realizan un acompanamiento
hacia los docentes en formacidn; son los encargados de gestionar el
acceso de estudiantes a las escuelas de nivel bésico, de dialogar con
los titulares de grupo y directivos para organizarlas. Antes de que los
estudiantes se presentan a las escuelas, los formadores revisan pla-
neaciones y material diddctico; durante las jornadas observan a los
estudiantes, dan seguimiento al trabajo y resuelven los imprevistos;
por ultimo, les corresponde evaluar el proceso, ayudan a los alumnos
a hacer una reflexion que los lleve a transformar su practica.

Las practicas profesionales atraviesan toda la malla curricular, se
desarrollan de forma progresiva desde el primer semestre. En un inicio,
se considera el acercamiento con los centros escolares a través de activi-
dades de observacion y entrevista a los actores educativos. Después, los
estudiantes normalistas realizan actividades de ayudantia en las aulas,
al mismo tiempo siguen observando el trabajo de los docentes titulares.
Conforme pasa el tiempo, los docentes en formacion se incorporan al
trabajo docente, a través de jornadas de practica dando contenidos de
una o dos asignaturas, las demas se van agregando semestre a semestre
o de acuerdo a las indicaciones de los docentes encargados.

Hacia el ultimo grado dela licenciatura los docentes en formacion
realizan su servicio social, que implica un trabajo intensivo dentro
de los centros escolares. Durante 480 horas, cumplen funciones de
apoyo al trabajo escolar. El acercamiento directo con los docentes
frente agrupo, les ayuda a conformar un estilo propio de ensenanza.
Al mismo tiempo del servicio social, redactan su documento de titu-
lacion que es el texto donde comunican el desarrollo y apropiacion
de competencias profesionales.

El docente es un sujeto social que comparte conceptos, afectos
y deseos con otros miembros del proceso educativo, su practica esta
impregnada delo que le procura el otro, de las relaciones con los suje-
tos. Fierro (2005) define a la practica como “una praxis social objetiva
e intencional en la que intervienen los significados, las percepciones
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y las acciones de los agentes implicados en el proceso [...] asi como
los aspectos politico-institucionales, administrativos y normativos”
(p. 21). Al transitar por procesos formativos, el maestro genera signi-
ficados que integra a su practica, mismos que son susceptibles de ser
contados, quedarselos no ayudaria en nada.

Trayecto metodolégico.
Reflexionar la practica del liderazgo

Este capitulo representa los resultados de un estudio narrativo, es a
través del relato de las vivencias de los docentes como es posible tener
acceso a sus emociones, creencias, miedos, suefios y demas, es decir,
a su subjetividad, interioridad.

La narrativa permite hacer presentificaciones acerca de lo que fue,
permite entonces mirar al pasado. Cada sujeto observa las cosas de
una forma distinta, lo entiende conforme a los referentes con los que
cuenta, de esta manera un mismo objeto, puede presentar diferentes
interpretaciones, de allila necesidad de hacer uso de la narracién para
comprender lo que dice el otro.

Cuando el docente narra acerca de lo que hace dia a dia, consiente
que se acceda a sus significaciones. Por ello, es necesario acudir a él
para escucharlo y comprender cudles son sus construcciones en torno
a las situaciones educativas, es a través de los relatos del maestro que
se puede aprender a atender al acto educativo. Es necesario regresar la
voz al docente, para que no sean otros los que hablen por él, tal cual
indica Imbernon (2005): “demasiadas veces, la voz de los maestros y
las maestras ha sido silenciada” (p. 8).

El estudio se realiz6 con tres profesores, formadores de docentes
de la BENM; se decide trabajar con ellos porque en su narrativa re-
portan modificaciones en su practica de liderazgo; es decir, el punto
de encuentro entre sus relatos es que transitan de un trabajo directivo
de caracter tradicional a uno colaborativo o distribuido. Se considerd
que sus experiencias son motivo de compartirse en un estudio de esta
envergadura; ademds los tres profesores son catedraticos encargados
de las prdcticas profesionales en distintos semestres de la LiePri 2012,
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motivo que lleva a reconocer como se desarrolla el LD conforme avanza
la carrera docente, uno de ellos da clase en primero, el siguiente en
quinto y el ultimo en séptimo.

El trabajo se desarrollé a través del acercamiento con los docentes
a través de una entrevista semiestructurada, para indagar sus nocio-
nes acerca del liderazgo. Se les cuestiond sobre como comparten la
responsabilidad con los estudiantes durante la organizacién de las
Jornadas de Practica, después, se les pidié que hicieran un primer
relato de una experiencia donde ellos creyeran que habian generado
una conduccidn colaborativa. Con los textos elaborados, se hicieron
lecturas especulativas y se cuestioné alos docentes en torno a aspectos
que no quedaban claros. Con su autorizacion, se reestructuraron los
textos para darles formalidad y presentarlos en este documento, con
el compromiso de respetar siempre las ideas originales de los sujetos.
Enseguida se presentan una por una las narraciones de los profesores
que participan en este capitulo, se considerd presentarlas por orden
ascendente, en torno a los semestres de la LiePri 2012. De esa manera
aparece en primer lugar la experiencia del docente que atiende primer
semestre, seguida de quien atiende el quinto y, por ultimo, de quien da
clase en el séptimo. Cada uno expresa en su relato cémo implementa
el liderazgo en su préctica docente. Es de esa manera como las voces
de los intérpretes de primer orden se dejan escuchar y los actores que
involucrados pueden verse beneficiados de sus aportaciones.

Relatos de experiencias docentes

Experiencia 1. Liderazgo distribuido: una oportunidad
para leerme como sujeto de transformacion

El siguiente relato trata de la organizaciéon que realiza el docente de
primer semestre de la LiePri 2012, para visitar escuelas primarias
multigrado en el estado de Hidalgo, México; una actividad que afio
con aflo se realiza con los alumnos de recién ingreso. El punto nodal
radica en demostrar como se transita de una fase de liderazgo direc-
tivo a la de uno compartido, de cémo este proceso contribuye a la
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transformacién de la practica docente del estudiante normalista vy,
por supuesto, del docente formador.

Cuando una buena motivacion cambia el rumbo de La planeacion

Lavisitaalas escuelas rurales tiene el propésito de que los docentes en
formacion observen el trabajo desarrollado por maestros que imparten
clases en escuelas multigrado, en condiciones distintas a las que ellos
se encuentran acostumbrados, pues su espacio de accion esta ubicado
en las escuelas urbanas de la Ciudad de México.

El primer paso es comunicar la actividad a los chicos, hacerles
notar su relevancia sin que se considere un paseo pues, cuando se
platica con los estudiantes acerca de la visita a las escuelas multigrado,
no alcanzan a comprender bien a bien de qué se trata el asunto. Lo
primero que viene a la mente es la diversion de una especie de excur-
sién, el motivo para salir de la escuela y tomar tiempo para conocerse,
y conocer a sus compaiieros. Sin embargo, este es el momento preciso
para concientizar a los alumnos acerca de la importancia que tiene
el conocer otros escenarios educativos.

Al dialogar con los estudiantes se traen a colacion sus referentes,
creencias e imaginarios acerca de lo que piensan que sucede en las es-
cuelas rurales. El uso de material audiovisual siempre es un buen aliado,
presentar videos acerca de la labor docente en distintas épocas, ayuda a
reflexionar acerca de sus funciones, exigencias y los roles que obtiene el
profesor con el paso del tiempo, estas suelen ser exhaustivas y cambiantes.

La lectura de algunos textos también contribuye a su motiva-
cion, sin embargo, lo que en realidad lo hace es hablar de la vocacion
docente, ya sea de la que es natural o adquirida (Jiménez y Perales,
2007). Cuando el tema de la vocacién de servir entra en los estudiantes
normalistas, su vision acerca de las propuestas pedagégicas cambia.
Se enaltecié un compromiso y la visita a las escuelas multigrado co-
menz6 a cobrar sentido.

Motivar a los maestros con base en situaciones que tienen arrai-
gadas, es interesante. Existe quien dice que la vocacién no existe, sin
embargo, el contacto directo con los estudiantes me permite reco-
nocer que para ellos es muy importante, que la idea de un docente
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ideal forma parte de sus imaginarios. Incluso aquellos chicos que no
ingresaron ala carrera por este motivo lo empiezan a adquirir a través
de esta visita, de manera que el primer paso esta dado y lo que sigue
es organizar la actividad.

Organizacién directiva, una oportunidad para cambiar

Cuando los alumnos se sienten motivados para una tarea el trabajo
es mas sencillo, solo es cuestion de distribuir tareas, ajustar tiempos,
repartir materiales y listo, jvaya equivocacion! El grado de empatia
que generan los estudiantes en torno a las condiciones del trabajo que
desempenan los profesores rurales, los lleva a abrir nuevos esquemas
de actuacion, de ir mas alla de lo dado y no seguir con lo pautado.

Una de las caracteristicas principales de una planeacién es que
es flexible (Giné y Parcerisa, 2012), se planea para lo que se sabe que
sucederad, pero también para la incertidumbre, pero shasta qué punto
se esta dispuesto a ser flexible? En el aula pueden ocurrir un sinfin de
situaciones que no se encuentran programadas: se agota el tiempo,
el material no fue el suficiente o adecuado, la carga administrativa o
la atencién a otros actores. De ser asi, el docente ajusta, realiza ade-
cuaciones y el trabajo continda.

No obstante, cuando el cambio se atribuye a las aportaciones de
los alumnos, ;qué es lo que se debe hacer?, dejar que sigan aportan-
do?, ;desviar el tema?, ;aferrarse a un plan establecido? De repente
pude percatarme que la motivaciéon hecha alos alumnos fue buena, al
grado de generar en ellos preocupacion por la tarea a realizar. De esta
manera, cuando se les propuso una forma de trabajo consistente en
aplicar un cronograma de actividades de observacién no participante
para el viaje, este se vio obnubilado por sus aportaciones, al parecer
lo consideraron insuficiente.

Las ideas eran acertadas: ;Qué le parece si ademas de la observa-
cidn, hacemos entrevistas a los maestros de las escuelas? ;Y si también
hacemos un recorrido a la comunidad? ;Podemos hacer una colecta
parallevar cosas ala comunidad? ; Ademas de la observacion podemos
hacer alguna actividad con los nifios, un juego o una manualidad? Y
asi como estas ideas, surgieron otras mas.
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La gestion con los directores de las escuelas ya se habia hecho, hacer
alguna modificacién a la planeacién implicaria volver a llamarles y
ajustar las actividades. En un inicio pensé en dejar las cosas tal como
las tenia pensadas, al fin y al cabo, solo seria un dia y el programa solo
indicaba ir a observar, nada mas. ;Para qué hacer més delo establecido?
Y, por otro lado, ;cémo los estudiantes, que recién se incorporaron
a la Normal, se atrevian a decirme a mi, que modificara mi practica?

Reflexionar para, en y sobre la practica es un trabajo que llevo a
cabo con los alumnos cada vez que tienen un acercamiento a la escuela.
Incluso asi fue el inicio de este relato, cuando desarrollé actividades
de motivacién. Lo que debia suceder después era controlar los even-
tos imprevistos durante la visita para que finalmente, en una sesion
plenaria, se hicieran comentarios acerca de lo aprendido o no de la
experiencia. La vida era sencilla, lo fue hasta ese momento.

Como indica Saint-Exupéry: “es mucho mas dificil juzgarse a si
mismo que juzgar a los otros. Si eres capaz de juzgarte rectamente
eres un verdadero sabio”. Aplicar las ideas de reflexion de la practica
empezaron a cobrar sentido, porque era una cuestion de trabajar so-
bre mi mismo. Conocerme gracias al contacto con los estudiantes me
brindo la posibilidad de abrir distintos panoramas que en un inicio
se contrapusieron a lo hasta ahora aprendido.

Pensar que el trabajo desarrollado por afios es sinénimo de expe-
riencia es un grave error, ahora entiendo que esto significa ruptura o
negacién. Es una oportunidad de recomenzar el camino. Hay ocasiones
en las que el docente requiere un poco de humildad para entender que
existen otras formas de ensefiar. En este sentido, compartir el liderazgo
es esa oportunidad, porque al hacerlo no esta renunciando a su labor,
al contrario, adquiere la ocasion de facultar al otro “para participar
activamente, pensar de manera reflexiva y critica, investigar y actuar
con responsabilidad en torno a asuntos en verdad relevantes y con
trascendencia social” (Diaz, 2006).

Identificando habilidades y necesidades

Una manera de iniciar de nuevo fue conocer a mi equipo de trabajo,
es decir, las personas con las que iba a colaborar para la asignacion
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de tareas: mis alumnos. En este sentido conviene reconocer que la
responsabilidad para alcanzar el éxito recae en todos los sujetos y no
solo en uno, el trabajo colaborativo ofrece mejores resultados que el
marchar en solitario. Al hacer esto, adquiri mayor compromiso, obtuve
la funcién de mediacién, apoyo y coordinacién al verificar que todo
se desarrollara adecuadamente.

Al ser todos responsables, no queria decir que todos hicieran lo
mismo. Algunos estudiantes tenfan mas habilidades para algunas
tareas que otros. Hubo docentes en formacién capaces también de
dirigir actividades internas, esos chicos se volvieron monitores que
en su momento rindieron cuentas de su trabajo. En ocasiones fueron
unos, otras veces otros, todos pudieron desempenar un rol distinto,
ninguno tuvo una asignacion fija en la organizacién de la practica.

Fijar un plan en esta ocasion flexible obligé a identificar las po-
tencialidades de los alumnos, pues de esa manera se pensé que se
podia aprovechar de mejor manera sus participaciones. Las ideas
eran buenas, sin embargo, en conjunto se pensé en cuales eran lo su-
ficientemente viables, factibles y relevantes para llevarse a cabo. Esto
provoco a salir de los limites plasmados en el programa de estudios,
el cual resulté quedar corto para las expectativas de los estudiantes.

En ese momento comencé a recordar la tarea que como profesor
tenia a cuestas. Los maestros son los encargados de “transformarse en
un referente para los alumnos y alumnas que le ayuden a obtener una
serie de aprendizajes que seran esenciales en su vida. Nifios, jévenes,
padres, autoridades, directivos, confian en ellos y en que cumpliran
adecuadamente su trabajo” (Rojas y Gaspar, 2006, p. 42). Es el maestro
un elemento clave para que el acto educativo se realice, pero el foco
de atencion es el alumno, el protagonista es ese chico que, a través
del proceso de ensefianza, lograra adquirir los conocimientos que por
sus propios medios no ha podido acceder (Alliaud y Antelo, 2011).

Hacia la construccion de un nuevo liderazgo
Tomar la decision de hacer ajustes a la practica ocasioné también que

mi perspectiva acerca de los estudiantes cambiara. Otorgar voz y voto
para el disefio de actividades rebasé la organizacion de una visitaa una
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escuela multigrado, porque se adopté como una forma de actuacion
continua a lo largo del semestre, en este sentido el grado de compro-
miso se incremento, no en todos los alumnos, pero la mayoria logré
rebasar mis expectativas. Ser lider implica un cambio en la forma de
pensar, pensar en todo y en todos.

El trabajo fue colaborativo, cada uno de los miembros del grupo
sabia qué hacer y si no era asi, tenian la confianza de plantear sus
dudas. Considero que generar confianza en el grupo de trabajo es
fundamental, solo asi se siente un goce por lo que se hace y el desem-
peno es mas fructifero. Cuando los alumnos no hacen las cosas por
obligacidn, sino que encuentran sentido a sus actividades, es entonces
que se consigue que aprendan.

Esto me condujo a reflexionar en torno a lo expuesto por Bolivar
(2019), cuando dice que es conveniente “acoplar las demandas y ne-
cesidades de todos los estudiantes exige cambios en los modos como
tenemos organizada los centros escolares. La organizacién escolar
heredada —ya convertida en forma naturalizada— no sirve para dar
una respuesta adecuada” (p. 196). Entiendo asi que se trata de cons-
truir nuevos escenarios en donde la palabra del alumno y del docente
adquieran un valor similar, porque los dos se encuentran en una tra-
yectoria de formacion.

La préctica se desarrollé con algunos inconvenientes, hubo mo-
mentos en los que tuve que tomar decisiones unilaterales, pues la emer-
gencia lo ameritd. Por ejemplo, cuando el autobus no pudo ingresar a
la escuela porque el camino no estaba en las mejores condiciones, la
zona no tenia pavimento y era época de lluvias. La tinica opcién, llegar
caminando y todos cargando. A pesar de ello, la visita se enmarco en
un espacio de interaccion entre todos los involucrados. La comunidad
recibi6 alos docentes en formacién de una manera agradable, cuestion
que abono a la visita pedagégica.

Por citar algunas actividades, los docentes en formacién compar-
tieron con los alumnos de todos los grados en la escuela primaria, a
través un rally. Los nifios pequenos actuaron como si nos conocieran
de mucho tiempo atras. Se elaboraron manualidades: gafetes, mascaras
y papiroflexia. Se rompieron pifatas, entregaron dulces, reconocimien-
tos a los maestros. Después se hizo un recorrido por la comunidad,
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en el camino se entrevistaron a personas que curiosas preguntaban el
por qué nos encontrabamos alli. De regreso a la escuela, los maestros
y padres de familia ofrecieron una comida y nos despedimos.

Por supuesto, se cumpli6 el objetivo de observar, pero en la moda-
lidad participante. En este sentido, la gestiéon fue importante. Lograr
negociar con los estudiantes es una tarea titanica, hacerlos entender
quelos tres tipos de saberes (actitudinal, conceptual y procedimental)
son importantes, les cuesta trabajo. Asi como me costd a mi en un
inicio, cuando mi interés era primordialmente lo conceptual. Con-
sidero que el maestro siente que cumple su labor y, sobre todo, que
es feliz si quien estd en contacto con él también lo es. Es asi como va
desplazando su bienestar personal, para que en especifico sus alum-
nos trasciendan del lugar en donde se encuentran. El profesor siente
goce cuando el alumno: aprende a leer, trabaja en equipo, declama
un poema, aprueba el grado o avanza a un siguiente nivel, expone un
tema, realiza su tarea, entiende la clase, etcétera.

El didlogo se convirtié en una herramienta de apoyo mutuo, la re-
solucion de problemas fue compartida, cabe decir que aspectos que no
lograba visualizar por la presion del tiempo y de la carga administrativa,
fue sufragada por los propios alumnos, quienes en unos momentos
parecian ir un paso adelante mio. Esto me hizo reflexionar sobre lo
expuesto por Bolivar (2019), cuando indica que “agotado un modelo
burocratico-administrativista de gestién escolar, son los propios es-
tablecimientos escolares y sus lideres [...] los que, prioritariamente,
deben responsabilizarse de la mejora de su escuela y, consecuentemente,
generar los correspondientes procesos” (p. 16).

Por mi parte, al observar la organizaciéon me encontré con sen-
timientos encontrados. Al inicio fue complejo soltar, dejar que ellos
fueran, por un momento tal cual indica Jackson (2001), creo que pude
haberme convertido en un obstéculo para el aprendizaje de los alumnos.
Pese a esta situacion, al reflexionar sobre mi practica, pude identificar
que lo importante es transferir la tarea de formar lideres en mi aula,
porque ellos son los que en otro momento realizaran esta tarea en otros
espacios curriculares, grados y por supuesto en sus futuros alumnos.

Sin duda alguna, referir a esta experiencia como un ejercicio
de reflexion para el liderazgo, me sirvié para leerme y entenderme
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como sujeto de transformacion, considero que esto es posible por mi
condicién de maestro. Sin lugar a dudas, como dice Palmer (citado
por Day, 2011):

Sino me conozco a mi mismo, no puedo saber quiénes son mis alumnos,
los veo a través de un cristal oscuro, en la sombra de mi vida no revisa-
da y, cuando no puedo verlos con claridad, no puedo ensefiarles bien.
Cuando no me conozco a mi mismo, no puedo conocer mi materia; no
en los niveles mas profundos del significado asumido y personal (p. 2).

Experiencia 2. Construyendo un liderazgo en conjunto

En la LiePri Plan 2012 de la BENM, se inscribe el trayecto formativo
practica profesional. Es aqui donde los alumnos pueden vincular todos
los aprendizajes adquiridos a lo largo de ocho semestres, durante el
desarrollo de jornadas de practica en las escuelas primarias donde
son asignados. En este apartado, abordaré mi experiencia con el LD,
como maestra de un grupo de quinto semestre, en la asignatura de
Trabajo Docente e Innovacion.

Conforme los estudiantes avanzan en su formacién, la duracién
delasjornadas de practica profesional se incrementa, en este semestre
estas se realizan en dos periodos. Los estudiantes acuden a los centros
escolares con el fin de poner en juego sus conocimientos y habilidades
de gestion con el director, docentes frente a grupo y padres de familia,
es decir, para involucrarse en las actividades propias de la escuela.

Organizar las practicas profesionales implica un esfuerzo compar-
tido. La asignatura de Innovacion es el espacio curricular en donde
los estudiantes inician el aprendizaje respecto al trabajo colaborativo,
ademas, reconocen que su tarea en la escuela es multiple. Identifican
su dinamica y después, durante su estadia se hacen participes en las
diferentes acciones que en ella se desarrollan. En otras palabras, se
apropian de la gramatica escolar, es decir, porque conocen su funcio-
namiento, estructura, reglas, practicas y rituales, como refieren Tyack
y Cuban (2001).
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Al compartir con los alumnos la organizacion de las practicas,
su formacidn se fortalece porque profundizan en el analisis de si-
tuaciones y problemas educativos situados en contextos especificos;
también analizan, elaboran, organizan, conducen situaciones de en-
seflanza para este nivel educativo; y favorecer la comprension de las
caracteristicas, significado y funcion social del rol del maestro (DOF,
2012). En este sentido empiezan a reconocer que el liderazgo puede
compartirse.

El sentido que toma el trabajo docente en este quinto semestre es
el delainnovacion, porque a través de reflexionar y analizar su desem-
peno sobre la practica docente en los semestres anteriores, construyen
y reconstruyen su forma de ensefianza. Como docentes en formacion,
la innovacidn y el liderazgo distribuido cobran relevancia, porque les
permite generar una mirada diferente en el proceso de ensefianza, y no
estancarse en practicas tradicionales. Carbonell (2002), conceptualiza
a la innovacién como:

Conjunto de ideas, procesos y estrategias, mas o menos sistematizados,
mediante las cuales se trata de introducir y provocar cambios en las
practicas educativas vigentes [...] es un proceso que se detiene a con-
templar la vida en las aulas, la organizacién de los centros, la dinamica
de la comunidad educativa y la cultura profesional del profesorado. Su
propdsito es alterar la realidad vigente, modificando concepciones y
actitudes, alterando métodos e intervenciones y mejorando o transfor-
mando, segtin los casos, los procesos de ensefianza y aprendizaje (p. 11).

La necesidad de tomar acuerdos para un comienzo exitoso

Las docentes en formacion retoman las experiencias previas en sus
otras escuelas de practica con relacién a los siguientes aspectos:
coémo conocieron el contexto social donde se ubica la escuela pri-
maria, el tipo de liderazgo del director, las necesidades de apren-
dizaje del grupo de practica que les fue asignado, el disefio de las
planeaciones didacticas, su aplicacion, el seguimiento y evaluacion
delos aprendizajes del grupo atendido, todo esto encaminado a una
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futura reflexién, asi como la forma de participar en las diferentes
actividades civicas, socio-culturales-deportivas, y los proyectos
académicos para fomentar los aprendizajes clave en las areas de
espafol y matematicas.

Como resultado del analisis de las practicas anteriores y con la
intencién de innovar, se inicid la organizacion para elegir el grado
escolar que atenderian. La escuela de practica asignada tenia 18 grupos,
tres de cada grado, y las docentes en formacién también eran 18. En
plenaria se escucharon diferentes criterios que solo hicieron muestra
de un interés personal, lo que no llevé a ningtn lado. Tal fue el grado
de desorganizacion que se decidié sortear los grupos, sin embargo,
se enfatizo a los docentes en formacion que el propdsito comun era
el de mejorar la practica docente.

Después del sorteo, y al confirmar con cada docente en formacién
el acuerdo con el grado que les tocd, se les dio la posibilidad de nego-
ciacion entre las personas inconformes. Esta accion permitié escuchar
sus opiniones personales sobre su inconformidad, y paulatinamente
tener un matiz mas argumentativo hacia su formacién académica. Se
logré un convencimiento de que el grupo asignado era una oportu-
nidad de aprendizaje y no una imposicién.

Por otro lado, se presentd la tarea de elegir al docente en forma-
cion, que representara al grupo de practicantes, quien se encargaria
de tener una estrecha comunicacién con la directora de la escuela, con
sus compaiieras y con el profesor de la asignatura de la LiePri para
dar cuenta de los acontecimientos que surgieran durante la practica.
Plantearon tres propuestas con argumentos, pregunté a las tres do-
centes en formacion si estaban de acuerdo, ellas respondieron afirma-
tivamente. En este sentido, la asuncién de roles y responsabilidades
estaba iniciando, tendrian la funcién de mediacién y al mismo tiempo
se apoyarian mutuamente, debido a que las tres estaban en grados
diferentes, y en ocasiones las actividades en las escuelas son distintas
para algunos grupos.

Para conocer los contextos, entre ellos el social, escolar y aulico, se
permitieron propuestas sobre instrumentos diagnésticos para recabar
informacioén precisa. Decidieron hacer equipos de trabajo por grado
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para revisar y mejorar los instrumentos para recabar y completar la
informacion, al momento, las docentes en formacién asumieron un rol
activo, es decir, si bien esperaban a escuchar las indicaciones, desarro-
llaron un trabajo colaborativo con base a negociaciones entre pares.

La puesta en marcha y la toma de decisiones

La presentacion de las docentes en formacién con los padres de fa-
milia de la escuela se realizé en una ceremonia civica después de los
honores a la bandera en la escuela. Cada una al escuchar su nombre
fue acudiendo al grupo fue asignado. Las actividades que desarrolla-
ron durante la semana de practica, estuvieron encaminadas a realizar
un diagnoéstico del contexto dulico, comprendiendo los siguientes
aspectos: estilo de ensefianza de la docente titular, identificacién de
los procesos y estilos de aprendizaje de los alumnos. No obstante,
también participaron en labores de ayudantia en las actividades que se
realizan en el aula, en los clubes y en la observacién sobre la dinamica
de trabajo de los alumnos.

La participacion de las docentes en formacion con relacion a la
ayudantia con los grupos fue mejorando, desde la formacién de los
grupos antes de entrar al salén, acompanar al grupo a las clases de
educacion fisica, de computacion, el club de pequefios lectores, y guiar
algunas actividades en apoyo a la maestra del grupo.

Durante la segunda jornada, con base en su planeacion, y el pro-
posito de innovar en su ensefianza realizaron proyectos por grado,
hicieron la gestiéon pertinente con la directora y maestros de grado
para su autorizacion, debido a que algunas actividades serian en el
patio. Con el proposito de respetar los espacios de educacion fisica, se
acordd un horario propio para las actividades planeadas, asimismo,
informaron a los padres de familia la forma de trabajo por proyecto,
el cual fue acogido sin dificultad.

Los docentes titulares, compartieron el liderazgo con las docentes
en formacion, favoreciendo la participacion de los alumnos y padres
de familia. Todos los dias, al término de su intervencién o cuando
fuera necesario, los docentes titulares retroalimentaron la forma de
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ensenanza de las docentes en formacion, enriqueciendo a través de
sus apreciaciones la construccion de su estilo de ensenanza.

La sociedad espera mucho del profesorado, asi lo pudieron apre-
ciar las maestras normalistas; los padres le asignan roles que vienen
cargados de multiples cualidades, lo dota de responsabilidades que,
para un ser comun y corriente, son dificiles de lograr. Son tantas las
tareas que se le asignan al docente que llega a haber un renunciamiento
de si, para ser por el otro, porque se piensa que lo necesita.

Las planeaciones pasaron por un proceso de revision, en una pri-
mera instancia por el titular de la asignatura, después por la maestra
titular y por ultimo por la directora de la escuela de practicas. En la
revision de las planeaciones se encontraron coincidencias, la retroa-
limentacion y acompanamiento estuvo dirigido hacia las docentes en
formacién de manera conjunta; esto cual permitié mejorar el disefio
de las actividades para el grupo. El cierre de los proyectos fue en al-
gunos grados con la presencia de padres de familia, los involucraron
para dar su opinién y valoracién sobre los contenidos abordados. En
ambas jornadas se realizd el registro de los eventos significativos sobre
la forma de abordar los contenidos en el diario del maestro.

El cierre

En esta experiencia se buscé desarrollar un liderazgo compartido, se
encontraron aprendizajes sobre la forma de escuchar los diferentes
puntos de vista y opiniones para realizar el trabajo por parte de las
docentes en formacion, sin embargo, la dindmica y organizaciéon dela
escuela indicaba respetar los acuerdos ya establecidos. Negociar con
la directora, los maestros y las docentes en formacion fue una tarea
ardua, porque implico explicar los propositos de la practica profesional
en las alumnas de la normal y el enfoque formativo de innovacion.
Encaminar hacia unalabor colaborativa en un contexto estableci-
do limita los objetivos del plan de estudios de la LiePri, sin embargo,
abre las posibilidades para dialogar, argumentar pedagogicamente las
intenciones para intentar transformar las practicas educativas en un
periodo de cuatro semanas en las Jornadas de Practica Profesional.
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La dimensién y compromiso que tienen los docentes titulares
hacia el aprendizaje de sus alumnos de la primaria es alto en estas
jornadas. Mismo compromiso que se muestra desde la asignatura de
la BENM, donde se avanz6 al compartir la toma de decisiones para
que las docentes en formacion aprendieran de los profesores de aula
y alumnos en el grupo que les fue asignado.

Al concluir la segunda jornada y estar en la BENM se realiz6
un analisis de la participacion de las docentes en formacién en la
primaria. Conjuntamente se cayd en cuenta sobre la necesidad de
tener claridad en las actividades para abordar los contenidos con
los alumnos, por ser pieza clave en la argumentacién hacia el do-
cente titular para vislumbrar la efectividad de las mismas en los
aprendizajes, pero lo mads relevante en este analisis fue reconocer
que se requeria mayor claridad en la comunicacién entre docente
y estudiantes normalistas en el contenido de la asignatura: Trabajo
Docente e Innovacion.

Este andlisis me permitié profundizar en los aspectos relevantes
sobre la forma de ensefianza en la BENM, entendiendo que no se con-
sider6 del todo el contexto de cada alumna en este quinto semestre,
es decir, falt6 conocer qué idea tienen hacia la figura del docente de
primaria y la concepcion sobre las practicas profesionales. Se dio
por sentado que la revision de la bibliografia del curso, permitirian
comprender como gestionar en el aula e innovar en su forma de en-
sefianza, antes de asistir a la practica en la primaria.

Innovar requiere conocer, comprender y tomar decisiones acor-
des a los contextos educativos junto al liderazgo compartido que se
construye en el camino con los diferentes actores; los cuales deben
sincronizarse en la misma meta, ser facilitadores y guias en los apren-
dizajes de los alumnos.

Experiencia 3. Liderazgo distribuido, un cambio obligado
en la practica

Tradicionalmente, el liderazgo se ejercia ordinariamente formulando
encargos o delegando responsabilidades a los alumnos o a otras per-
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sonas. El profesor tenia la voz de mando, al hacer notar su jerarquia
sometiendo al otro para realizar las tareas asignadas, no obstante, esas
concepciones se han ido transformando.

Laretroalimentacion hacialas actividades de la asignatura impul-
saron opiniones sobre el desempeno, donde se apuntaba que habia una
“actitud directiva’, y que era preciso que los docentes en formacion se
implicaran a través de sus competencias individuales para coadyuvar
en la toma de decisiones; era preciso distribuir responsabilidades pro-
pias dela ensefianza. Esta retroalimentacion, represent6 una verdadera
“sacudida” en la imparticién de clases de la asignatura en la BENM.

Hubo la oportunidad de reflexionar sobre la intervencion desde la
asignatura que se impartia en la BENM, un detenimiento para reflexio-
nar en lo expuesto por Longo (2008): “quien delega, lo hace desde la
posicion de quien sabe lo que quiere y a donde va. Confia y le traslada
la capacidad para decidir en un campo determinado, cuyos margenes
conoce y que, en realidad, controla” (p. 86). De alli la necesidad de
quitarse la etiqueta de la reproduccién de conocimientos surgié de
una auténtica y sincera critica constructiva.

La labor docente normalista, ya en el séptimo y octavo semestre
implico el reconocimiento de que es preciso prepararse cada dia, enten-
diendo que el aprendizaje es permanente y se requiere una constante
transformacion, incluso de los formadores de docentes. Los alumnos
observan al docente y aprenden de él, no se puede olvidar que las
palabras se las lleva el viento, pero el ejemplo arrastra. El tiempo y la
experiencia me permitieron pensar en mi labor con los estudiantes
normalistas, situacion que deseo exponer en los siguientes renglones.

La complejidad de guiar la practica

El trabajo con estudiantes que estan a punto de concluir una carrera
en educacién primaria es por demas importante y demandante, por
ello, se deben compartir las responsabilidades de la practica docente,
entre los diferentes participantes incluidos en este proceso: asesores,
maestros de practica, directores y docentes de las escuelas primarias.
Cada uno de ellos por su propia cuenta pretenden ejercer su propio
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liderazgo, queriendo mandar o acatar las reglas, sin ponerse de acuerdo
para compartir tareas.

En acuerdo con lo propuesto por Longo (2008), “el liderazgo dis-
tribuido quiere decir que la realizacidn de las tareas propias de este se
extiende a muchas mds personas que se ven impulsadas al liderar al
mismo tiempo que realizan sus actividades profesionales ordinarias”
(p. 86), sin embargo, esto no siempre sucede, hace falta la toma de
acuerdos compartidos, pues no se trata de generar un trabajo indivi-
dualizado, sino colaborativo.

En el trabajo en las escuelas primarias, los estudiantes y quien dirige
la asignatura de Trabajo Docente e Innovacién —en coautoria en este
capitulo— se relacionaron con docentes con practicas controladoras, a un
contexto donde existen jerarquias muy marcadas y en donde dependemos
de las 6rdenes del o la directora, y por supuesto de los titulares de cada
grupo. No fue posible abordar en primera instancia, una metodologia
innovadora, ni establecer nuevas estrategias para el proceso de ensefianza.

En las escuelas primarias de practica durante las jornadas, se en-
contr6 que los profesionales trabajan aisladamente, cada uno en su
aula decide, ordena, controla. Lo paradéjico es que consideran que
las cosas “estdn bien asi” o “deben ser asi”. Escasamente, colaboran
con otros mas expertos en entornos multidisciplinares, comparten y
se ayudan entre si, pero son los menos, no todos reconocen que “el
liderazgo no se ejerce en la cuspide de la piramide organizacional sino
en el centro de las relaciones humanas”, en palabras de Murphy (1996,
citado en MacBeath, 2011, p. 3).

Las condiciones de los estudiantes para el trabajo colaborativo

La labor en la formacion docente de la BENM enfrenta al trabajo con
estudiantes de diferentes contextos, ideologias, nivel econémico y
creencias religiosas, ante la reflexién, conocer sus caracteristicas y
escucharles permanentemente puede aportar al entendimiento y a res-
ponsabilizarles sobre sus propios procesos de formacion, pero dentro
de su heterogeneidad, quien dirige la asingatura dentro de la BENM,
debe acoplarse al modo de ser de cada uno y viceversa.
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Los alumnos de séptimo semestre y la docente de practica pro-
fesional aprendieron la importancia del trabajo colaborativo, entre
asesor-estudiante-tutor. Este tipo de labor permite poner en juego los
conocimientos, la iniciativa y la imaginacién, cuando cada quien hace
su trabajo e impulsa a los otros a hacerlo mejor, existe la posibilidad de
promover el liderazgo distribuido. Quien esta al frente de la asignatura
en la BENM porque descubre las competencias, rasgos o talentos de los
docentes en formacion y ellos, porque se vuelven capaces de emprender
e innovar, de comprometerse consigo mismos, con el director de la
escuela, con sus titulares en las jornadas de practica.

Trabajar de esta manera conduce al LD, que no es una tarea facil,
puesto que la diversidad de estudiantes que llegan a séptimo semestre
en la BENM, a pesar de su potencial riqueza, puede no traer consigo
un trabajo en equipo. En un inicio, los docentes en formaciéon pueden
incluso ser muy individualistas, desconocer la importancia de las
actividades que involucran el trabajo colaborativo para impulsar el
compromiso, la responsabilidad y la solidaridad de los alumnos y de
sus compaiieros, esto se traduce en las jornadas de practica, en cierto
miedo a que los niflos “hagan desorden en sus aulas”.

Sibien la escuela exige mayor esfuerzo y dedicacidn, también provee
de retos para la practica docente de docentes en formacion; quienes,
a través de la reflexion permanente sobre la practica, pueden ir mos-
trando paulatinamente un compromiso colaborativo y corresponsable,
un liderazgo que involucra e invita a desdibujar el papel del profesor
tradicional, a derribar el aislamiento y el individualismo, que limita
el trabajo distribuido al extremo. Por eso es muy necesario establecer
relaciones horizontales y democraticas si se quiere aportar, a través de
la formacién docente a preparar profesionales que cuiden y desarrollen
procesos colaborativos y equitativos.

EL nuevo rol docente para ejercer liderazgo

Cambiar la forma en que se ejerce el liderazgo en la escuela involucraa
los formadores de docentes, esto implica pensar en forma diferente la
formacion inicial y la formacion continua, en especial lo que se refiere
al fomento yla promocion de actitudes democraticas y participativas.
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Significa pasar de experiencias personales, solitarias individuales y
egoistas a un liderazgo compartido; retomando lo que dice Fullan
(1996, citado por Cayulef, 2007):

Se requiere desarrollar un proceso de cambio profundo, que remueva
las bases de la cultura escolar, que logra visualizar que sus problemas
son oportunidades de cambio y mejora, que es posible aprender de los
errores y por ello nos augura un nuevo escenario, mucho mas pertinente
y adecuado a los requerimientos actuales y futuros (p. 4).

En cuanto al papel formativo, desde la titularidad en la tutoria
de las Jornadas de Practica Docente y con el acompafiamiento de
otros profesores de la BENM, se estd ante la oportunidad de resituar
la subjetividad, avanzar en la reflexion individual sistemdticamente,
constantemente, retarse a encontrar nuevos caminos en el acompa-
namiento en el proceso de formacion a los estudiantes. Es preciso no
limitarse a aplicar conocimientos producidos por otros, ni envolver-
se en mecanismos sociales que dan respuesta a politicas educativas
impuestas, sino al contrario, como indica Tardif (2009): “El docente
es un actor en el sentido fuerte de la palabra, un sujeto que asume
su practica a partir de los significados que él mismo le da, un sujeto
que posee conocimientos y un saber hacer proveniente de su propia
actividad y a partir de las cuales la estructura y la orienta” (p. 69).

Acompaiiar al otro quiere decir trascender, ilusionarse, pero a la
vez apasionarse de la labor formativa, enlazar la ilusion con la pasion.
No es estar en el aislamiento, sino estar con otros, y cuestionarse como
hacer para trascender. Visualizarse desde dentro, desde lo subjetivo,
hace posible admitir las diferencias y sobre todo cdmo aceptarlas.

La docencia para la formacién docente, con base en el liderazgo
distribuido implica saber moverse en la incertidumbre, reconocer los
procesos de ensefianza, el propio liderazgo y compartirlo con los docen-
tes en formacion, para que a su vez aprendan en busca del bien comun.

La “nueva” escuela mexicana demanda la colaboracién de todos;
resituar y resignificar el trabajo participativo donde el colectivo se fije
metas con conciencia y toma de decisiones en un espacio de liderazgo
distribuido, de esta manera recordar que todos los que convergen en
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las escuelas, y en la formacion docente, posee caracteristicas de lideres
en potencia, porque el liderazgo tal como sostiene Bolivar (2019), es
“aquel que dota de un sentido a la organizacién escolar e influye en
el comportamiento de sus miembros, teniendo como norte la mejora
de la calidad, que se expresa tangiblemente en los aprendizajes de los
estudiantes” (p. 171).

Consideraciones finales

Exponer las reflexiones de maestros que estan en un proceso de cons-
truccién de su practica y con ello del liderazgo distribuido, abre el
camino para comprender como se gestan las tramas educativas en
los espacios escolares. Los propdsitos de los profesores se encaminan
hacia la formacién de sujetos criticos y auténomos; para lograrlo deben
transitar por un proceso de formacion personal como un andamio
para poder auxiliar al otro.

Las vivencias de liderazgo que aqui se presentaron van de un con-
texto centrado en la toma de decisiones autoritaria alo colaborativo, a
través de la reflexion sobre la practica educativa. Entraiian una dificul-
tad que parece como constante en las tres docentes en formacion, la
de poder soltar o compartir la direccion de la practica, situacion que
se complica por tener la idea arraigada de ser los que deben guiar el
proceso educativo. Modificar la actuacidn es posible porque se inten-
cionan puntos de ruptura o de quiebre, es decir, una reflexion sobre
la experiencia docente, que les lo conveniente de adaptar su practica
a las nuevas demandas de sus alumnos.

Una tarea de los docentes es formar lideres, a través de su labor de
gestion y empoderamiento que a su vez, los posiciona como lideres.
Ese proceso lo viven entre momentos de placer y alegria por apren-
der, pero, paradojicamente, también de angustia, de cierto dolor, al
percatarse que el otro puede avanzar por su propia cuenta, logrando
sin percibirlo el objetivo de su tarea. Los docentes en formacion se
vuelven lideres, al “tomar decisiones de manera rapida y con ellas
responder de forma adecuada a un entorno altamente demandante y
dificilmente predecible” (Esguerra y Contreras, 2016, p. 267).
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Cuando los formadores de docentes acompaiian el desarrollo de
las practicas profesionales tienen la posibilidad de ejercer un liderazgo
efectivo; el maestro tiene que confiar en que el estudiante, quien es
capaz de continuar aprendiendo por sus propios medios. La mediacion
pedagogica que ejerce sobre el estudiante lo motiva a la movilizacién
de acciones que buscan coadyuvar en su papel de lider social. Hacer
consciente lo que hace falta conduce a transformar su practica, a en-
contrar los medios parallenar sus vacios formativos. Los maestros son
lideres, la naturaleza de su tarea asilo demanda, por esa razén no hay
motivo para que no apoyen a las nuevas generaciones a serlo también.
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CAPITULO 9

Relaciones entre el liderazgo
distribuido, el liderazgo de
los profesores y el desarrollo
profesional”

JEFFREY IRVINE

Introduccion

En un estudio anterior (Irvine, 2020), se utilizé un método Delphi para
investigar varias dimensiones del liderazgo distribuido, incluyendo
sus definiciones y fundamentos tedricos, los factores y barreras que
influyen en su implementacion, ademas de los beneficios percibidos
que traen consigo. Se identificaron diez beneficios del liderazgo dis-
tribuido: desarrollo de capacidades, reconocimiento de los lideres
informales y de los formales, utilizacién de estrategias confirmadas
por la investigacion, aumento la influencia de los lideres informales y
formales, tratamiento de las prioridades del distrito escolar, abordaje
de los objetivos de mejora de la escuela, aumento del perfil del direc-
tor, aumento del rendimiento de los estudiantes. Ademas, el cambio
de la cultura escolar se identific6 como un beneficio, mientras que la
cultura escolar actual se identificé6 como una barrera.

El presente capitulo no repetira el analisis del estudio citado, de
hecho, abandora las discusiones sobre las definiciones de liderazgo

* Traduccién del inglés al espafiol por Miguel Angel Diaz Delgado.
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distribuido y otras cuestiones teéricas para enfocarse en el objetivo
de examinar el papel del desarrollo profesional en la implementacion
del liderazgo distribuido en las escuelas, asi como su relacion con el
liderazgo de los profesores. El liderazgo distribuido implica que los
profesores renuncien al poder y al control, requiere que los profesores
asuman riesgos, estén abiertos a la incertidumbre y dispuestos a no
tener siempre la razon. Sin embargo, es un mecanismo muy poderoso
para generar un cambio pedagégico positivo. Los entornos de apren-
dizaje se enriquecen gracias a las contribuciones de todos los actores
(Clarkin-Phillips, 2009, p. 6).

Los atributos del liderazgo distribuido incluyen la responsabilidad
compartida, el aumento de la agencia, la valoracién de las habilidades
y la experiencia, el cambio de poder para incluir a la comunidad y las
oportunidades “estirarse” profesionalmente (Clarkin-Phillips, 2009).
Garcia Torres (2019) identifican cuatro usos del liderazgo distribuido
en la educacién: un estilo de liderazgo para fomentar el aprendizaje
profesional, un estilo de liderazgo para cultivar la democracia, un
método para mejorar los resultados de la escuela —la eficiencia y
la eficacia—, y un marco teérico para la investigacion sobre el liderazgo
educativo. El presente capitulo se centra en el primero de ellos, un
estilo de liderazgo para fomentar el aprendizaje profesional.

Para un directivo, el liderazgo distribuido proporciona oportuni-
dades para construir relaciones sdlidas con y entre el personal, para
repensar las concepciones de poder y para construir o modificar las
estructuras organizativas (Garcia Torres, 2019); para promover la
democracia, la eficiencia y la eficacia (Poekert, 2012); para recom-
pensar la excelencia (York-Barr y Duke, 2004); para fomentar el
compromiso organizativo entre el personal y utilizar la experiencia
existente (Amels et al., 2020); para influir en las practicas institucio-
nales y promover la colaboracién (Bredeson, 2013); y para re-culturar
las escuelas (Poekert, 2012).

La relacién entre el liderazgo distribuido y el liderazgo docente es
compleja. De Villiers y Pretorious (2011) ven al liderazgo docente como
un subconjunto delliderazgo distribuido, mientras que Torrance (2016)
describe lo describe como un subconjunto del liderazgo docente. Esta
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claro que el liderazgo docente, en particular el liderazgo en el aula,
no tiene por qué implicar un liderazgo distribuido. Sin embargo, el
liderazgo distribuido ciertamente implica aspectos del liderazgo do-
cente, y el desarrollo dela capacidad de liderazgo se cita con frecuencia
como uno de los principales beneficios de las actividades de liderazgo
distribuido (Irvine, 2020). Esta relacion se analizard con mads detalle
en la siguiente seccién de la revision bibliografica.

Liderazgo del profesorado

En su extensa revision de la literatura sobre el liderazgo docente,
York-Barr y Duke (2004) examinaron las tareas que realizan los li-
deres docentes, de donde provienen y qué condiciones influyen en
su liderazgo.

Las tareas tipicas de los lideres docentes incluyen la participacion
en el cambio y la mejora de la escuela, el desarrollo profesional de los
colegas, el desarrollo del plan de estudios de la escuela y el distrito, la
participacion delos padres y la comunidad, las funciones de gestion de
la escuela, la participacion en organizaciones profesionales y la forma-
cion delos docentes antes de su ingreso. Los atributos de loslideres do-
centes fueron identificados como: excelencia personal en la ensenanza,
creatividad, innovacion, busqueda de desafios, respeto y valoracion por
parte de los colegas, trabajo duro y fuerte capacidad de organizacién
(York-Barr y Duke, 2004). Como lideres, generaban confianza con
sus colegas, fomentaban la colaboracién, tenian una gran capacidad
de relacion, eran comunicadores eficaces, tenian una buena capaci-
dad de resolucion de conflictos y una excelente capacidad de analisis.
Muchas de estas habilidades tuvieron eco en otras investigaciones,
la credibilidad con los compaiieros (Poekert, 2012), la confianza y
la autonomia profesional (Clarkin-Phillips, 2009; Yager et al., 2010),
las habilidades interpersonales y el profesionalismo colaborativo (de
Villiers y Pretorious, 2011), y un enfoque en el cambio de su propia
practica para la mejora de los estudiantes (Neumerski, 2012).

Las condiciones que influyen en el liderazgo de los profesores
pueden dividirse en tres areas: cultura escolar, funciones y relacio-
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nes, y estructuras escolares (York-Barr y Duke, 2004). La cultura
escolar es identificada por multiples investigadores como una barrera
significativa para el liderazgo del profesorado (Beachum y Dentith,
2004; Irvine, 2020; Yager et al., 2010), sucede igual con la cultura de la
profesion docente, que valora el juicio profesional, la independencia
de los profesores, la equidad, ademas de los conocimientos especia-
lizados y la experiencia de los profesores (Beachum y Dentith, 2004;
Bredeson, 2013; Pedersen et al., 2010; York-Barr y Duke, 2004). De
hecho, la influencia de la cultura tradicional de la ensefianza es tan
fuerte que Murphyy colegas (2009) afirman que “es sorprendente que
el liderazgo de los profesores sea posible en las escuelas tal y como
estan estructuradas actualmente” (p. 184).

Reconocer a los lideres docentes como colaboradores principales
puede considerarse ajeno a las normas existentes de la enseflanza.
De ello se desprende que puede esperarse cierta ambigiiedad en las
funciones de los lideres docentes (York-Barr y Duke, 2004), en este
proceso, contar con el respeto de sus comparieros es esencial para que
los lideres docentes sean eficaces (Clarkin-Phillips, 2009).

Por lo tanto, las habilidades interpersonales identificadas anterior-
mente son vitales para los profesores si quieren generar la aceptacion
de sus compaiieros. También es importante el apoyo del director (Pe-
dersen et al., 2010; Yager et al., 2010), aunque debe quedar claro que el
favoritismo no interviene en la identificacion de los lideres docentes.

Las dimensiones estructurales que influyen en el liderazgo del profe-
sorado incluyen la toma de decisiones participativa basada en el centro,
la provision de tiempo, espacio y otros apoyos, y los intentos de romper
el aislamiento tradicional de la ensefianza, por ejemplo, a través de un
horario creativo (York-Barr y Duke, 2004). Esta claro que el liderazgo
distribuido es especialmente adecuado para promover el liderazgo delos
profesores, ya que muchas de las barreras al liderazgo de los profesores
son similares o idénticas a las barreras al liderazgo distribuido y, por lo
tanto, sus principios contribuyen en gran medida a apoyar también a
potenciar el liderazgo del profesorado.

Daniels y colegas (2019) promueven el liderazgo para el aprendizaje
como un marco general para el liderazgo docente, esta modalidad —el
liderazgo para el aprendizaje— incluye el programa de instruccion,



Capitulo 9. Relaciones entre el liderazgo distribuido 231

el programa curricular, el programa de evaluacion, las comunidades
de aprendizaje, la adquisicién de recursos, la cultura organizacional
y la defensa social (Daniels et al., 2019). Otras teorias de liderazgo,
incluyendo el liderazgo distribuido, el instruccional, el situacional y el
transformacional, pueden ser vistas como subsecciones del liderazgo
para el aprendizaje, contribuyendo todas ellas al liderazgo docente
como un todo (Daniels et al., 2019). En este punto de vista, el liderazgo
distribuido se considera subordinado al liderazgo docente. Si bien el
liderazgo para el aprendizaje ofrece una categoria superordinada para
el liderazgo docente, es muy amplio y no se puede esperar que todos
los lideres docentes satisfagan las ocho dimensiones del liderazgo
para el aprendizaje. Por lo tanto, el liderazgo para el aprendizaje es un
concepto util, pero en la practica la mayoria de los lideres docentes
abordaran solo un subconjunto de categorias.

Cosenza (2015) ha desarrollado estdndares de modelo de lider
docente, con siete dominios: fomentar una cultura colaborativa, bus-
cando para apoyar el desarrollo de los educadores y el aprendizaje
de los estudiantes, acceder y desarrollar investigacién para mejorar
la practica, promover el aprendizaje profesional y la mejora perma-
nente, facilitar las mejoras que sean necesarias para la ensefianza y el
aprendizaje de los estudiantes, ejercer evaluaciones y datos precisos,
que permitan mejoras en la escuela y el distrito, expandir el alcance
y la colaboracién hacia con las familias y la comunidad, y dar cuenta
continua del aprendizaje de los estudiantes y la profesion. En este
posicionamiento se pueden notar relaciones amplias entre el liderazgo
para el aprendizaje, la colaboracién y el desarrollo profesional, que
son caracteristicas del liderazgo distribuido.

Poekert (2012) describe una relacién simbiética entre el desarrollo
profesional y el liderazgo docente. Identifica a los profesores que bus-
can voluntariamente oportunidades de desarrollo profesional como
potenciales lideres docentes, y refuerza la necesidad de desarrollo
profesional para el profesorado que aspira al liderazgo.

El papel del director en la promocion del liderazgo docente es
practicamente idéntico al papel del director en la promocion del li-
derazgo distribuido. Se espera que los directores inicien y apoyen las
actividades, identifiquen a los lideres potenciales y a los miembros
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del grupo, proporcionen apoyo logistico (que puede incluir apoyo
financiero, directa o indirectamente) y medien potencialmente en los
conflictos, al tiempo que proporcionan oportunidades de desarrollo
profesional apropiadas, preferiblemente a tiempo, cuando lo soliciten
los profesores.

Desarrollo profesional

Algunas referencias distinguen entre desarrollo profesional, desarrollo
del personal y aprendizaje profesional. El desarrollo profesional es una
actividad de aprendizaje profesional dirigida por el profesor y elegida
por él; el desarrollo del personal suele ser un aprendizaje profesional
impulsado por el distrito o la escuela, y el aprendizaje profesional engloba
los dos tipos de aprendizaje anteriores. En este texto se empleara el tér-
mino desarrollo profesional para englobar los tres supuestos anteriores,
ya que para que sea eficaz el desarrollo profesional debe ser impulsado
por el profesor.

La mayoria delos tipos de desarrollo profesional se engloban en el
ciclo de aprendizaje profesional, tal como se podra notar en la figura 9.1.

Planeacién Actividad

Construccion de capacidades:
Liderazgo
Facilitacién

Reflexion Observaciéon

Figura 9.1. Ciclo de Aprendizaje Profesional (CAP)

Fuente: EduGains.ca
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El cap (PLC por sus siglas en inglés) es un ciclo iterativo basado en
el centro que consiste en la observacion, la reflexion, la planificacién y
la accién. Los objetivos del cap son crear capacidades de liderazgo y
facilitacion a nivel de la escuela o del sistema. Aunque un caP puede
ser llevado a cabo por un profesor individual, los ciclos mas eficaces
implican la colaboracion entre grupos de profesores. El Ministerio de
Educacién de Ontario (OME, 2010) identifica siete caracteristicas de la
investigacion colaborativa de los profesores que influyen en su efica-
cia como formato de desarrollo profesional: relevancia (guiada por el
aprendizaje de los alumnos); colaboracién (aprendizaje compartido);
reflexion; iteracion (el ciclo de cAP); razonamiento (el analisis impulsa
el aprendizaje profundo); adaptacion (la investigacion da forma a la
practica y la practica da forma a la investigacion); y la reciprocidad (la
teorfa y la practica se conectan dinamicamente). Un desarrollo pro-
fesional eficaz debe presentar todas o la mayoria de las dimensiones
mencionadas anteriormente.

Se han encontrado distintos marcos para evaluar la eficacia del
desarrollo profesional. Dos de los mas comunes son los basados en
Guskey (2000, 2002) y Mullens et al. (1996). Guskey (2000, 2002)
identifica cinco dimensiones para evaluar las actividades de desarro-
llo profesional: las reacciones de los participantes, el aprendizaje, el
apoyo y el cambio organizativo, el uso de los nuevos conocimientos y
habilidades de los involucrados, ademas de los resultados del apren-
dizaje de los alumnos.

Mullens y colegas (1996) enlistan —por su parte— el disefio, la
imparticidn, el contenido, el contexto y los resultados como las cin-
co dimensiones criticas. Aunque no se repetiran aqui los detalles
de estos marcos, es informativo examinar los principios de un de-
sarrollo profesional eficaz en su obra, mismos que se resumen en:
1) la centralidad en los profesores como elemento central del apren-
dizaje de los alumnos, 2) el reflejo de las mejores investigaciones y
practicas disponibles, 3) la promocién de la investigacién y la mejora
continuas, 4) la planificacién colaborativa y 5) la evaluacion del im-
pacto en la eficacia de los profesores y el aprendizaje de los alumnos.

Existe un acuerdo casi undnime en la literatura sobre los atri-
butos de las actividades eficaces de desarrollo profesional, se sefiala
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teéricamente que estas deben estar integradas en el trabajo (King
y Stevenson, 2017; Murphy et al., 2009; Neumurski, 2012; Yager et
al., 2010) y tener un impacto en la practica diaria (King y Steven-
son, 2017). Las actividades deben ser colaborativas (Ackerman y
Mackenzie, 2006; King y Stevenson, 2017); deben ser continuas (de
Villiers y Pretorius, 2011); basadas en la indagacion (Amels et al.,
2020); y dirigidas por el profesor (Murphy et al., 2009). El desarrollo
profesional debe basarse en las necesidades percibidas (de Villiers y
Pretorious, 2011) y reflejar objetivos comunes (Amels et al., 2020).
De esta lista se desprende que las actividades de liderazgo distribui-
do son congruentes con casi todos los atributos identificados en la
literatura como importantes para un desarrollo profesional eficaz.
Entre las actividades especificas de desarrollo profesional identifi-
cadas en la literatura estan la investigacidn-accién (Poekert, 2012),
la tutoria (Kangas et al., 2015) y el acompafiamiento en la docencia
(Irvine y Telford, 2015).

El director escolar desempeiia un papel fundamental en la estruc-
turacion y el apoyo del desarrollo profesional entre el personal (Yager
etal.,2010). Como afirman King y Stevenson (2017), que el desarrollo
profesional no se produce sin mas, requiere ser gestionado, aqui es
donde la planificacién y ejecucion de iniciativas por parte del direc-
tor es fundamental. También es importante que el director sea visto
como un participante y co-aprendiz en las actividades de desarrollo
profesional (Murphy et al., 2009; Pedersen et al., 2010).

Toda la discusion anterior es especialmente relevante cuando se
examinan las actividades de desarrollo profesional que involucran
elementos de liderazgo distribuido. El liderazgo distribuido es con
frecuencia un vehiculo para mejorar las iniciativas de desarrollo
profesional que pueden tener otros objetivos generales para toda la
escuela. Los elementos de liderazgo distribuido incluidos en estas
otras actividades de desarrollo profesional tendran como resultado
el aumento de la capacidad de liderazgo de la escuela, asi como el
aumento de la satisfaccion laboral de los profesores (Garcia Torres,
2019), la motivacion (Amels ef al., 2020) y la aceptacion de los profe-
sores (Irvine, 2020). El desarrollo profesional se considera un enfoque
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importante para construir un liderazgo distribuido en las escuelas
(Bredeson, 2013).

El liderazgo distribuido y el aprendizaje colaborativo con inicia-
tivas de desarrollo profesional son atributos que podrian servir a los
sistemas escolares para crear un clima y una cultura positivos en toda
la escuela, construidos sobre lenguajes, creencias y valores comunes
que establecen un nivel de excelencia en la preparacion de los estu-
diantes (Pedersen, y Yager, 2010, p. 1).

El estudio actual investigd como los directores apoyan el desarrollo
profesional en sus escuelas, y en particular el desarrollo profesional
relacionado con el liderazgo distribuido. Si bien el liderazgo distribuido
se identifico como una prioridad del distrito, la cantidad y la calidad
del desarrollo profesional disponible para los directores en relacion
con el liderazgo distribuido fue limitada y en general se calificé como
inadecuada.

Metodologia y método

Este estudio emple6 métodos mixtos utilizé encuestas en linea se-
guidas de cuestionarios mas profundos de cuatro lideres educativos
experimentados. Se envi6 una breve encuesta de siete preguntas a
49 administradores de cuatro distritos escolares de Ontario, Cana-
dd. Estos administradores habian sido encuestados para un estudio
anterior (Irvine, 2020) sobre liderazgo distribuido utilizando un
método Delphi modificado. La encuesta de siete preguntas indagé
a los administradores sobre el desarrollo profesional con respecto
al liderazgo distribuido, tanto para los administradores como para
el personal docente. Las preguntas de la encuesta en escala Likert
se analizaron cuantitativamente. Después de la encuesta en linea,
se pidi6 a una muestra de conveniencia de cuatro administradores
experimentados que rellenaran un cuestionario mas detallado en
el que se describia cdmo se habian involucrado inicialmente en el
liderazgo distribuido, qué desarrollo profesional habian recibido con
respecto al liderazgo distribuido y que proporcionaran ejemplos de
actividades de liderazgo distribuido en las que habian involucrado a
su personal. Estos cuatro cuestionarios se analizaron cualitativamente
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utilizando el andlisis de contenido (Krippendorft, 2013). La tabla 9.1
ofrece detalles sobre los cuatro encuestados.

Tabla 9.1. Sujetos que respondieron a a los cuestionarios

38 afios de experiencia en un cargo de liderazgo formal. Enfoque en la
Coordinadora del Departamento de Escuelas Secundarias; | responsabilidad
. directora de dos escuelas primarias distintas; instructora | sobre su cargo
Sujeto | ypiversitaria. Amplia experiencia como entrenadora de como directora de
1 atletismo en escuela primaria, secundaria, bachilleratoy | primaria.
universidad, asi como instructora del Programa Nacional
de Certificacion de Entrenadores.
15 afos de experiencia en un rol formal de liderazgo. Enfoque en su
Sujeto | Subdirector de primaria y director de dos primarias cargo como
2 diferentes. director de
educacion media.
22 afios de experiencia en un cargo de liderazgo formal. Enfoque en su
Coordinador del Departamento de Secundarias. responsabilidad
Sujeto | Subdirector de una escuela secundaria; oficial educativo como subdirector
3 de la provincia de Ontario; profesor de bachillerato e de secundaria.
instrutor de tres facultades en educacion en el nivel
universitario.
24 afios de experiencia en un cargo formal de liderazgo. Enfoque en su
{ Coordinadora del Departamento de Escuelas Secundarias. | responsabiiad
Sujeto | 1. d ) darias distintas: di d
4 irectora de tres escuelas secundarias distintas; como directora de
superintendente de educacion en varias administraciones. | secundaria.

Fuente: elaboracién propia.

Resultados

De los 49 administradores encuestados, se recibieron 24 encuestas
completas. Esto representa una tasa de respuesta del 49 %. Inicial-
mente, se pidi6 a los administradores que identificaran los tipos de
actividades de desarrollo profesional que personalmente consideraban
mas eficaces (figura 9.2). En esta pregunta no se menciono el liderazgo
distribuido.
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100 - Pregunta: ;cudles fFormatos de desarrollo profesional
encuentras mas efectivos?

L1 ]
Grupos Grupos Lectura Libros Mentoria Trabajo con Conferencias
de trabajo de trabajo autodirigida  de estudio acompana-

grandes reducidos miento

Figura 9.2. Tipos de desarrollo profesional mas eficaces

Fuente: elaboracion propia.

El 71 % de los encuestados considera que los talleres en grupos
reducidos son eficaces a nivel personal, seguidos por el asesoramiento
entre companeros de trabajo (67 %) ylalectura profesional autodirigi-
da (62.5%). Solo el 4 % de los encuestados considera que las conferen-
cias son eficaces y, lo que es mas importante, nadie considera que los
talleres en grupo sean eficaces. Esto es significativo, ya que los talleres
en grupos grandes siguen dominando con frecuencia las sesiones de
desarrollo profesional en muchos distritos escolares.

La encuesta paso a tratar el tema del liderazgo distribuido. Mas
del 89 % de los encuestados identificé el liderazgo distribuido como
una prioridad en su distrito escolar. Sin embargo, esta respuesta no se
corresponde con las respuestas a las preguntas sobre la cantidad y la
calidad del desarrollo profesional que los administradores han reci-
bido con respecto al liderazgo distribuido. En cuanto a la cantidad de
formacion profesional, mas del 61 % respondi6 que no habia recibido
suficiente desarrollo profesional para apoyar la implementacion del
liderazgo distribuido en su organizacion (figura 9.3).
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Pregunta: ;es suficiente la cantidad de formacién
profesional que has recibido para dar soporte
al liderazgo distribuido?

en acuerdo

ni en acuerdo, . \V ~\Q"
ni en desacuerdo < O\ s\

total desacuerdo

1 1 1 1 1 1 1 1 1 J
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Figura 9.3. Cantidad de formacién profesional en liderazgo distribuido

Fuente: elaboracién propia.

Por otra parte, en total, el 75 % de los administradores conside-
raron que la calidad de la formacion profesional que habian recibido
en relacion con el liderazgo distribuido era insuficiente para apoyar
su aplicacion (figura 9.4).

Pregunta: ;la calidad de la Formacién profesional
ha sido suficiente para que puedas dar soporte al
liderazgo distribuido en tu organizacién?
total acuerdo h

en acuerdo

ni en acuerdo, \\)
ni en desacuerdo [“

total desacuerdo

L 1 1 1 1 1 1 1 1 J
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Figura 9.4. Calidad del desarrollo profesional recibido
con respecto al liderazgo distribuido

Fuente: elaboracién propia.
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Finalmente, solo el 13 % de los encuestados declar6 que el desa-
rrollo profesional que recibieron con respecto al liderazgo distribuido
reflejaba fielmente sus principios conceptuales. El desarrollo profe-
sional que los administradores recibieron para el liderazgo distri-
buido fue insuficiente en cantidad, calidad y principios de liderazgo
distribuido, cuestion que limita su capacidad de implementacién
en sus organizaciones, en contrasentido, una gran mayoria de los
encuestados declaré que el liderazgo distribuido era una prioridad
del distrito y que se esperaba que lo implementaran en sus escuelas.
El 75 % de los administradores declararon que querian o necesita-
ban mas desarrollo profesional para ellos mismos con respecto al
liderazgo distribuido.

A pesar de la escasez de desarrollo profesional de calidad dispo-
nible para los administradores, muchos directores implementaron y
apoyaron iniciativas de liderazgo distribuido en sus escuelas. La figura
9.5 ilustra los tipos de iniciativas reportadas por los administradores.

total acuerdo h

en acuerdo

ni en acuerdo,
ni en desacuerdo

total desacuerdo

L 1 1 1 1 1 1 1 1 J
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Figura 9.5. Oportunidades de liderazgo distribuido en las escuelas

Fuente: elaboracion propia.

Solo el 13 % de los encuestados declard que la formacion profesio-
nal que recibieron con respecto al liderazgo distribuido reflejaba los
principios del mismo. Por lo tanto, la formacién profesional que los
directores recibieron para el liderazgo distribuido fue insuficiente en
cantidad, calidad y principios para permitir alos directores implemen-
tarlo en su organizacidn, en sentido contrario, una gran mayoria de
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los encuestados declar6 que el liderazgo distribuido era una prioridad
del distrito y se esperaba que lo implementaran en sus escuelas. Asi,
el 75 % de los directores declararon que querian o necesitaban mas
formacion profesional con respecto al liderazgo distribuido.

A pesar de la escasez de desarrollo profesional de calidad disponi-
ble, muchos directores escolares implementaron y apoyaron iniciativas
de liderazgo distribuido en sus escuelas. La figura 9.6 ilustra los tipos
de iniciativas reportadas por directivos.

Pregunta: ;qué tipos de formacién profesional de
liderazgo distribuido le ha aportado a su personal?

oportunidades para liderar
Informacion sobre liderazgo
libros de estudio

trabajos con acompafnamiento

oportunidades para liderar
al personal

mentoria

otro (especificar)

L L 1 1 1 1 1 1 1 y
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Figura 9.6. Oportunidades para el liderazgo distribuido en Las escuelas

Fuente: elaboracién propia.

Como se puede observar en la figura anterior, las respuestas mas
mencionadas se relacionaron con las oportunidades de coordinacidon
de labores de liderazgo dentro de la escuela y las oportunidades de
dirigir al personal (95.8 %), asi como proporcionar informacion sobre
actividades o talleres de liderazgo fuera de la escuela (83.3 %), seguidas
por el entrenamiento de pares en el trabajo y las recomendaciones
de lectura profesional (54.2 %). La tutoria (41.7 %) se identificé como
reservada para los miembros del personal que buscan roles formales
de liderazgo, mientras que el estudio de libros especializados sobre
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el tema —que tradicionalmente se considera una actividad eficaz—,
fue identificado solo por el 16.67 % de los encuestados.

Reconociendo en qué actividades de liderazgo distribuido requie-
ren apoyo, todos los encuestados indicaron la inversién del tiempo
paralasactividades (91.7 %) relativas al liderazgo distribuido como un
elemento fundamental. También destacaron que el apoyo financiero
es importante para estas iniciativas, pero dicho apoyo puede provenir
o no de la escuela (58.3 %). Otros apoyos directivos provenian del
acompanamiento de grupos: direccion a los grupos (79.2 %), sugerir
posibles lideres de grupo (41.7 %) y mediar en los conflictos dentro
de los grupos (25 %). Ningtn entrevistado identific6 la pertenencia
obligatoria al grupo como una opcidn, en reconocimiento de que el
liderazgo no puede ser obligatorio.

Pregunta: ;c6mo has dado apoyo a las actividades
de liderazgo educativo?
100%

80%

60%

40%

20%

0%

inversion apoyo mediacion coordinacién  sugerir sugerir pertenencia
de tiempo financiero de conflictos de grupos miembros lideres obligada
en los grupos potenciales  potenciales aun grupo

Figura 9.7. Apoyo al liderazgo distribuido en las escuelas

Fuente: elaboracion propia.
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Compromiso inicial con el liderazgo distribuido

En el estudio, solo uno de los encuestados en el cuestionario deta-
llado tenia conocimientos previos sobre el liderazgo distribuido, este
sujeto se involucr6 con el tema durante su programa de maestria
en educacién e incluso coordind un taller de liderazgo para nuevos
directivos escolares.

Una segunda encuestada reconoci6 los aportes del liderazgo dis-
tribuido en su trabajo como entrenadora de adultos. Afirmé que el
liderazgo desde dentro de los grupos era mucho mas poderoso para pro-
mover el aprendizaje y la comprension entre los miembros del grupo.

Mientras asesoraba a un candidato para el liderazgo formal, una
tercera encuestada reconocio que el aprendizaje era mucho mas pode-
roso cuando las iniciativas provenian del asesorado. Luego relaciond
estos conocimientos a su trabajo escolar, a través depromover comités
de personal y en sesiones de formacion del personal.

Al dltimo encuestado fue al Gnico a quien se le encargé explici-
tamente la implementacién de estrategias de liderazgo distribuido
como una prioridad de su escuela desde el distrito.

Mi director recibid instrucciones del supervisor para implementar el
liderazgo distribuido y el director deleg6 la tarea en mi, como subdirector.
No se me dio ninguna opcién al respecto. No tenia formacion formal en
liderazgo distribuido, aunque cuando era jefe de departamento institui
un taller de formacién profesional en todas las reuniones de departa-
mento, en el cual se alentaba a los profesores a presentar y analizar una
leccion o actividad que considerasen que habia sido impactante paralos
alumnos. Aunque en aquel momento no consideré esta actividad como
un espacio de formacion del liderazgo, en retrospectiva si que promovio
el liderazgo pedagogico entre mi personal (tercer encuestado).

Con la excepcién del primer encuestado, el resto no tenia forma-
cion profesional previo en materia de liderazgo distribuido. Las acti-
vidades de liderazgo distribuido que implementaron como directivos
escolares se basaron en el convencimiento con base en la experiencia
de que el liderazgo distribuido era una dimensién que traeria aportes
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positivos para sus escuelas. La mayoria de las actividades estaban di-
rigidas a otras iniciativas escolares, utilizando el liderazgo distribuido
como vehiculo, no como estrategia.

Actividades de formacion profesional del liderazgo
distribuido

De manera un tanto sorprendente, la mayoria de las actividades de
formacion profesional que se detallan a continuacidn, tenian los ele-
mentos identificados en la literatura. Dado que la mayoria de los ad-
ministradores sostienen que existe una importante falta de formacion
profesional de calidad con respecto al liderazgo distribuido, la calidad
delas actividades iniciadas y apoyadas por los directivos, puede reflejar
su creencia en la eficacia del liderazgo distribuido como estrategia
positiva para sus escuelas y la voluntad de los administradores de
emprender estrategias de aprendizaje profesional independiente.

Actividades informales de liderazgo

Lasactividades de liderazgo yla formacién profesional pueden subdi-
vidirse en liderazgo informal y formal, la mayoria de estas actividades
recaen en la categoria informal, es decir, los encuestados reconocen
que independientemente de ostentar un cargo directivo, se involucran
en labores de liderazgo. Sin embargo, los profesores hicieron expreso
su deseo de recibir apoyo a través de la formacién profesional, para
estar mejor preparados al pasar a puestos de liderazgo formal.

Formacion profesional del liderazgo distribuido integrado
en el puesto de trabajo

Tal como se plantea en la literatura (King y Stevenson, 2017; Mur-
phy et al., 2009), la formacion profesional integrada en el puesto de
trabajo es muy apropiada para el liderazgo distribuido. Este tipo de
desarrollo profesional es congruente con los principios conceptuales
que enfatizan la proclilvidad del liderazgo de los docentes, la toma de
decisiones descentralizada y el compartir el poder entre el personal,
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asi como la confianza mutua entre el personal y la direccion escolar.
Los ejemplos mas exitosos de formacion profesional relacionadas
con el liderazgo distribuido utilizan estrategias de distribucién como
vehiculo para alcanzar un objetivo de toda la escuela, entrando en un
ciclo para generar nuevas iniciativsa escolar. Un excelente ejemplo de
esta estrategia es el desarrollo profesional Justo a tiempo (1T, por sus
siglas en inglés).

El concepto jiT, tomado de la industria, se basa en proporcionar
a los clientes suministros exactamente cuando se necesitan. Por lo
tanto, una planta de automéviles de Toyota mantendria niveles muy
bajos de inventarios de piezas y sus subproveedores proporciona-
rian piezas muy cerca del momento en que la necesitara (Atkinson,
2005). De este modo, Toyota redujo sus costes de mantenimiento de
inventario y de pedido. En un estudio sobre el uso de j1T por parte de
McDonald’s, Atkinson sefiala: “Siempre que puedas aplicar algo que
te permita aumentar la calidad y reducir costos, deberias considerar
la posibilidad de aplicar esa practica”

Broyles, Belms y otros (2005) sefialan que las asociaciones son
la clave del éxito del jiT. El aspecto del j1T que mas relevancia tiene
para el estudio de la gestion de la cadena de suministro son las aso-
ciaciones, esenciales para que el Justo a tiempo funcione de verdad”
(p. 1). También sefialan que “la comunicacién reina en una cadena de
suministro rica en j1t” (p. 2).

Cuando se aplica la formacion profesional de los profesores, el
concepto Justo a tiempo significa que el desarrollo profesional se pro-
porciona exactamente en el momento en que se necesita para hacer
avanzar una iniciativa. Por ejemplo, un grupo de investigaciéon en
accion puede necesitar desarrollo profesional sobre la recogida de
datos, su analisis, la generacion de normas de grupo o la tecnologia.
La formacion profesional se ofrece en el momento del proyecto en que
se necesita, preferiblemente, se lleva a cabo utilizando la capacidad
interna; si esto no es posible, entonces se utilizaria la capacidad exter-
na, obtenida por la administracién o por los miembros del grupo que
requiere apoyo. De este modo, el grupo obtiene el apoyo profesional
necesario, al tiempo que aprovecha la experiencia de los profesores
existentes siempre que sea posible.
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La formacion profesional en el liderazgo distribuido puede adoptar
diversas formas, como la investigacién-accion, el asesoramiento peda-
gbgico integrado en el puesto de trabajo, las comunidades profesionales
de aprendizaje (cpa), los estudios de libros, la tutoria y las actividades
de desarrollo del personal, como las reuniones progresivas de personal.

Investigacién-Accion

Lainvestigacion de accion se identifica frecuentemente como una acti-
vidad de liderazgo distribuido (King y Stevenson, 2017), porque actia
sobre la base de las necesidades identificadas por los docentes dentro
dela escuela. La investigacion en accidn suele contar con un alto grado
de aceptacion y perseverancia por parte de los docentes para abordar
un problema que un grupo de personal considera importante para
el éxito de la escuela. El ciclo de investigacion en accién en la figura
siguiente, ilustra un ciclo iterativo de observar, reflexionar, planificar
y actuar que emplea un liderazgo distribuido a través de los ciclos.

Planeacion Actividad

Ciclo
de la investigacion

Reflexién Observacion

Figura 9.8. Ciclo de la investigacion-accion

Fuente: elaboracion propia con base en King y Stevenson (2017).
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El encuestado numero tres describi6 tres proyectos de investiga-
cién en accién que fueron apoyados incluso por fondos proporcionados
por el distrito escolar. Este tipo de apoyos financieros y estructurales
—como laliberacién de tiempo docente— han sido identificados como
apoyos necesarios para el éxito de las iniciativas de desarrollo profe-
sional relacionadas con el liderazgo distribuido (York-Barr y Duke,
2004). El primer proyecto de investigacion-accion fue iniciado por los
departamentos de inglés y ciencias sociales, que estaban preocupados
el bajo indice de éxito de los estudiantes que no van a la universidad.
Recogieron datos sobre las tasas de éxito de los estudiantes en esos
cursos y luego desarrollaron estrategias de instrucciéon que abordaban
mejor las necesidades de ese grupo de estudiantes.

El segundo proyecto, realizado por el departamento de educacién
tisica, y que se existia una preocupacion sobre la disminucién drastica
de la matricula después de que los estudiantes terminaran el tnico
curso obligatorio en esa area. Este proyecto investigd formas de modi-
ficar el contenido y la oferta de los cursos para aumentar el potencial
de inscripcién. Uno de los principales objetivos era crear cursos mas
centrados en deportes recreativos que pudieran practicarse a lo largo
de la vida, en lugar del énfasis actual en los deportes de equipo.

El tercer proyecto de investigacién-accion fue iniciado por el de-
partamento de artes, junto con el departamento de tecnologia. El
departamento de artes (artes visuales, musica, teatro, danza) queria
crear un programa integrado de cursos que atrajera a los estudiantes
con intereses en las artes, incluyendo el uso de la tecnologia en las
actividades artisticas, este programa serviria para satisfacer las necesi-
dades de una poblacién estudiantil actualmente desatendida y podria
atraer a otros estudiantes a los programas artisticos.

Los tres proyectos de investigacién-accion fueron iniciados por
profesores y ofrecieron multiples oportunidades para que ellos mis-
mos lideraran sus actividades, dado que se trataba de proyectos de
base, apoyados por el distrito escolar, contaron con una importante
participacion de otros profesores de esas materias. Se utilizaron ayudas
econdmicas para liberar tiempo de los docentes frente a grupo y la
direccion de la escuela estuvo disponible para consultas y asesoria.
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Si un grupo necesitaba ayuda en algun aspecto de su investigacion,
como el analisis de datos, la direccion del centro podia recomendar
expertos de la propia escuela, aumentando asi el alcance del liderazgo
distribuido.

Estudio de Libros especializados

El estudio de libros una fuente de formacién profesional que puede
apoyar el liderazgo distribuido, ya que permite que surjan multiples
lideres mientras un grupo de profesores profundiza sus conocimientos
en un area relacionada con la ensefianza y el aprendizaje. El entrevis-
tado tres describié un estudio de libros que surgié de una necesidad
expresada por un grupo de profesores y que creci6 hasta involucrar
a todo el personal de la escuela.

El coordinador del departamento de matematicas de un gran cen-
tro de secundaria se dirigi6 a mi, un subdirector, y me expreso su
deseo de ampliar su repertorio de estrategias de ensefianza. Cuando
esto se discutié en una reunién de directores, muchos otros depar-
tamentos de la escuela expresaron deseos similares. Sugeri la lectura
de libros, como parte de una iniciativa escolar mas amplia en torno
a las estrategias de instruccién. Al principio, hicimos una encuesta
anonima al personal para determinar qué estrategias de ensefianza se
utilizaban actualmente. En una reunion de personal, utilizamos una
“dominocracia” para identificar las estrategias dominantes, asi como
las estrategias sobre las que el personal expreso su interés en aprender
mas. El estudio del libro se basé en El arte y la ciencia de la ensefianza
(Marzano, 2007). Se selecciond este libro por varias razones, primero
porque el titulo refleja que el éxito de la ensefianza tiene tanto un
componente técnico (la ciencia) como un componente creativo (el
arte); ademas, porque cada uno de los diez capitulos aborda diferentes
aspectos de la instruccién confirmada por la investigacion; los titulos
de los capitulos estan orientados a la accion, con titulos como “;Qué
haré para ayudar a los estudiantes a generar y probar hipétesis sobre
nuevos conocimientos?” y “;Qué haré para establecer y mantener
relaciones eficaces con los estudiantes?”. El supervisor de las escuelas
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compro ejemplares del libro para cada miembro del personal. Los jefes
de departamento actuaron como lideres de grupo y generaron pre-
guntas orientativas para cada capitulo, centradas en sus propias areas
tematicas. Cada departamento formé un grupo de debate asincrono
en linea, en el que se publicaron preguntas, comentarios y ejemplos
de actividades docentes y planes de clases basados en el contenido del
capitulo. En cada reunion de departamento, los profesores mostraron
ejemplos de lecciones y comentaron su eficacia después de probarlas
en sus propias aulas. Tras el estudio del libro, un grupo de profesores
interesados elabor6 una guia de referencia de estrategias de ensefian-
za, un recurso impreso y en linea para que los profesores pudieran
utilizarlo en el futuro (tercera entrevistada).

Acompanamiento instruccional

Elacompafiamiento instruccional proporciona un medio para que tan-
to los tutores como los entrenados hagan crecer su liderazgo docente,
al tiempo que mejoran los entornos de aprendizaje para los estudiantes.
Uno de los encuestados describi6 una iniciativa de acompanamiento
instruccional en toda la provincia (la iniciativa Math GAINS, Irvine
y Telford, 2015) que influyé de manera drastica en sus capacidades al
tiempo que empleaban principios de liderazgo distribuido. La inicia-
tiva Math GAINS, financiada por la provincia, involucro a profesores
de todos los distritos escolares de la provincia.

La iniciativa se centré en la escuela, con tutores que trabajaron con
profesores de escuelas secundarias y preparatorias en cada distrito.
Los tutores fueron elegidos internamente en cada escuela o familia de
escuelas, y recibieron formacién en tutoria y en el ciclo de tutoria de
co-planeacion, co-acompafamiento, co-aplicacién y co-evaluacion,
centrandose en la implementacidn de estrategias educativas eficaces
en las aulas. Si no se disponia de capacidad de entrenamiento inter-
no, se recurria a expertos de instruccion del distrito escolar o de la
provincia. Un andlisis de la eficacia de la iniciativa Math GAINS en
un gran distrito escolar encontré niveles muy altos de aceptacion por
parte de los profesores, asi como altos niveles de satisfaccion de los
mismos (Irvine y Telford, 2015). Los distritos escolares informaron de
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grandes aumentos en la capacidad de liderazgo de los profesores en
la mayoria de las escuelas que participaron en la iniciativa.

Mentoria

A través de un programa de apoyo a los nuevos profesores exigido
por la provincia (New Teacher Induction Program: NTIP, OME, 2010) se
identificaron profesores mentores para apoyar a los nuevos profesores.
Los mentores eran voluntarios de las escuelas, normalmente de los
mismos departamentos de asignaturas. La provincia proporciono for-
macion profesional alos mentores a través de talleres y proveyéndoles
de materiales impresos (el Manual de recursos para mentores, OME,
2010). La formacion profesional de los mentores hacia hincapié en las
tres “C”: consultoria, colaboracion o co-entrenamiento, dependiendo
de las necesidades del nuevo profesor. Se disponia de horas libres fi-
nanciadas por la provincia para que el mentor y el alumno trabajasen
juntos, planificasen las lecciones, identificasen las necesidades de los
alumnos y examinasen las lecciones. El programa NTIP form6 a un
gran numero de profesores-lideres con experiencia, algunos delos cua-
les se convirtieron en entrenadores de instruccién en todo el distrito.

Reuniones progresivas del personal

Siguiendo el modelo de las cenas progresivas, en las que un grupo
de personas se desplaza de una casa a otra, consumiendo aperitivos
en un lugar, el plato principal en otro y el postre en un tercer lugar,
las reuniones progresivas del personal son un formato de formacion
profesional en el que el personal selecciona de un mentu de opciones
y se desplaza a varios talleres dentro de la escuela. Las sesiones de los
talleres estan dirigidas por personal interno; las sesiones pueden tener
un tema general o pueden ser una mezcla de actividades basadas los
saberes de los lideres voluntarios. La singularidad de este formato de
desarrollo profesional proporciona un incentivo para que los lideres
delos profesores presenten dentro de sus areas de experiencia, y debido
a que los profesores seleccionan por si mismos a qué talleres asistir,
la participacion de los profesores suele ser muy alta.
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Sesiones de desarrollo profesional diferenciadas

El sujeto 1 describié como sus reuniones de personal se dedicaban a
la formacion profesional de los profesores. Se ofrecian multiples se-
siones, separadas en niveles de dificultad de principiante, intermedio
y avanzado. Los profesores elegian ellos mismos a qué sesiones asistir.
Todos los coordinadores de las sesiones eran profesores del centro, a
menos que la falta de capacidad requiriera traer facilitadores externos,
de escuelas cercanas o de la oficina del distrito. Los profesores de la
escuela fueron reconocidos por su experiencia, y la capacidad de lide-
razgo de los profesores se vio reforzada.

Comunidades de aprendizaje profesional

Uno de los obstaculos identificados para desarrollar actividades de li-
derazgo distribuido es la estructuray el tiempo de la escuela (York-Barr
y Duke, 2004). El sujeto 3 abordd la limitacién de tiempo a través de
una programacion creativa. En una escuela con multiples periodos
de almuerzo, los departamentos se programaron para que todo el
departamento coincidieran, esto facilit6 la colaboracién informal y
formal. Se esperaba que se reservaran treinta minutos de un perio-
do de almuerzo al mes para una reunién formal del departamento,
donde, a través de este intercambio informal y formal, se anim¢6 a los
profesores a demostrar su liderazgo pedagdgico en sus dreas de co-
nocimiento. Se compartieron, perfeccionaron y difundieron ejemplos
de actividades y lecciones entre los equipos de grado, y se utilizaron
conceptos similares en otros grados y otros contextos.

Actividades de liderazgo formal

Aunque el liderazgo distribuido no se identifica tipicamente como una
estrategia de desarrollo de liderazgo formal, Irvine (2020) encontrd
que los directivos creian que el reconocimiento de los lideres benefi-
ciabalaimplementacion de actividades de liderazgo distribuido en sus
escuelas. Entre las actividades de desarrollo profesional del liderazgo
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formal identificadas por los cuatro encuestados estaban la tutoria,
la provisién y promocién de actividades de liderazgo en el distrito
y la recomendacion de cursos para aspirantes a lideres formales.

A. Tutoria

Tres de los cuatro sujetos del estudio identificaron la tutoria de los
aspirantes a lideres formales como una estrategia valiosa de liderazgo
distribuido. La encuestada cuatro fue muy activa en la tutoria de can-
didatos potenciales al liderazgo. Afirmé que alentaba la observacion
del trabajo, las funciones de subdirector en funciones (llamado maes-
tro a cargo) cuando los administradores estaban fuera del edificio, la
participacion en programas de desarrollo de liderazgo del distrito y
la lectura profesional recomendada. También alentd a los potenciales
lideres formales a completar los Cursos de Calificacion para Directores
de Ontario, impartidos durante varias semanas.

El sujeto 1 también fue muy activo en la tutoria de los aspirantes a
lideres formales y, en particular, en la identificacion de oportunidades
fuera delaescuela en las que los aspirantes a lideres pudieran demostrar
su experiencia (por ejemplo, en tecnologia o estrategias de ensefianza)
anivel de distrito. También animé a numerosos profesores a participar
en funciones de subdirector y en comités de liderazgo internos.

B. Actividades de liderazgo en todo el distrito

El encuestado tres fue muy activo en la promocién de oportunidades
deliderazgo en el distrito entre el personal. Fue facilitador de un taller
paraun programa de liderazgo de seis sesiones llamado ;Quién? ; Yo, un
lider? el cual estaba abierto a los maestros que buscaban una posicién
formal de liderazgo, asi como a los maestros que deseaban aumentar
sus perfiles como lideres en el aula. En estas sesiones se trataron temas
como la inteligencia emocional, la creacién de una visiéon compartida
y las técnicas para influir en la adhesion del personal a un proyecto o
iniciativa, incluidos los principios de liderazgo distribuido.

El sujeto 3 también fue co-coordinador del grupo regional de for-
macion de liderazgo. Este grupo estaba abierto a todos los docentes,
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pero suelen participar lideres formales nuevos o aspirantes, ofrecia
ponentes invitados, talleres y actividades de resoluciéon de problemas
en equipo. El grupo también patrocinaba una serie de seminarios Sun-
rise, que normalmente trataban sobre actividades de gestion, como la
elaboracidn de presupuestos, horarios y otras tareas de gestion escolar.

Los encuestados también alentaron a los aspirantes a lideres for-
males a participar en simulacros patrocinados por el distrito, como
un simulacro de tres dias llamado En la silla del subdirector, que per-
mitié aloslideres potenciales experimentar las actividades cotidianas
involucradas en la funcién del subdirector.

Aungque no se identificaron directamente como actividades de li-
derazgo distribuido, estos apoyos para los aspirantes a lideres formales
ofrecieron alos maestros que consideraban las funciones de liderazgo
formal oportunidades para desarrollar sus conjuntos de habilidadesy
obtener alguna experiencia limitada de liderazgo formal.

Discusion

Sorprendentemente, aunque casi el 9o % de los encuestados identifi-
caron el liderazgo distribuido como una prioridad del distrito, menos
del 40 % estaban satisfechos con la cantidad de desarrollo profesional
que recibieron sobre el tema, y solo el 25 % estaban satisfechos con la
calidad de la formacion profesional. Ademas, solo el 13 % consideraba
que la formacion profesional recibida era congruente con los principios
del liderazgo distribuido. De hecho, la revision de la literatura iden-
tific6 muy pocos ejemplos de formacion profesional en el tema, que
estuvieran dirigidos a directivos escolares. Este resultado fue similar
los espacios de formacidn profesional de los directores sobre el lide-
razgo en general, con solo unos pocos estudios como el de Bredeson
(2013) y Neumerski (2012).

El presente estudio encontrd que la mayoria de las actividades
para el desarrollo profesional descritas por los encuestados tenian
los atributos identificados en la literatura como necesarios para un
desarrollo profesional eficaz: integrado en el trabajo, situado, iniciado
por el profesor y dirigido por los docentes. Ademas, la naturaleza
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puntual de muchas de las actividades de desarrollo profesional mitigo
la amplia participacion de los profesores. En general, la aceptacion
de las iniciativas de toda la escuela por parte de los profesores es
particularmente dificil de lograrse. En la literatura, la formacién y la
ensefnanza profesional se clasifican como burocracias profesionales
(Mintzberg, 1989).

En las burocracias profesionales, los consejos escolares y los de-
partamentos de educacion establecen las prioridades generales, pero
la ejecucion suele ser responsabilidad del personal de las escuelas,
donde los profesores tienen un amplio margen de maniobra para
decidir lo que se aplica, basandose en su criterio profesional. Para
llevar a cabo el cambio, los profesores y los directores deben recibir
multiples ejemplos de como las nuevas iniciativas pueden repercutir
positivamente en su practica docente y en sus alumnos. Las estrategias
de liderazgo distribuido que se describen en este documento propor-
cionan ejemplos de dichas estrategias. La provision de estos ejemplos
en otros distritos y divisiones escolares en general, podria erradicar
la percepcion de falta de actividades de formacidn profesional de
liderazgo distribuido.

Davis et al. (2008) senalan que para mantener el éxito del cambio
en la educacion es necesario alcanzar una masa critica de educa-
dores que acepten el cambio. Las investigaciones sobre innovacion
identifican “la curva S de Rogers” como un modelo de adopcién de
nuevos conceptos (Markus, 1987; Rogers ef al., 2005). Esta teoria pos-
tula una curva de adopcién en forma de “S”, donde, al principio, los
innovadores adoptan el nuevo concepto, seguidos por los primeros
adoptantes. Una vez que se alcanza una masa critica de adoptantes,
la tasa de adopcién aumenta drésticamente, ya que gradualmente se
acepta la innovacion. Después de esta fase, el indice de aceptacion de
la innovacion se nivela, dejando solo a los adoptantes muy tardios y
a los resistentes.

Elliderazgo distribuido es un ejemplo de “la curva S de Rogers”
en accion. Los profesores lideres se ofrecen inicialmente para liderar
el cambio dentro de sus planteles. Al utilizar los principios del lide-
razgo distribuido, un mayor nimero de profesores se adhiere a las
iniciativas de cambio, creando un efecto de bola de nieve a medida
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que se involucran mas y mads profesores. Las oportunidades de de-
sarrollo profesional adecuadas apoyan este efecto de bola de nieve,
aumentando la capacidad de liderazgo de los profesores dentro de
la escuela.

Elliderazgo distribuido ofrece la oportunidad de cambiar la cul-
tura aislacionista de la ensefianza, especialmente evidente en los
centros de secundaria, cuyo personal esta dividido en departamentos,
lo que impide la participacion de los profesores en toda la escuela.
Sin embargo, utilizando las actividades de liderazgo distribuido y
la formacion profesional, tal y como se describe en este capitulo,
es posible una re-culturizacion de las escuelas en la que los profesores
adopten una perspectiva de frontera.

Referencias

ACKERMAN, R., Y Mackenzie, S. (2006). “Uncovering teacher leadership”. Edu-
cational Leadership, pp. 66-70.

AMELS, J., Kruger, M., Suhre, C. y Van Veen, K. (2020). “The effects of dis-
tributed leadership and inquiry-based work on primary teachers’ capacity to
change: testing a model”. School Effectiveness and School Improvement, 31(3),
Pp- 468-485. DOI: d0i.0rg/10.1080/09243453.2020.1746363

ATKINSON, C. (2005). “McDonald’s, a guide to the benefits of j11T”. Inventory Ma-
nagement Review. www.inventorymanagementreview.org/justintime

BEACHUM, F., y Dentith, A. (2004). “Teacher leaders creating cultures of school
renewal and transformation”. The Educational Forum, 68(3), pp. 276-286.

BREDESON, P. (2013). “Distributed instructional leadership in urban high schools:
Transforming the work of principals and department chairs through profes-
sional development”. Journal of School Leadership, 23, pp. 362-388.

BROYLES, D., Beims, J., Franko, J. y Bergman, M. (2005). “Just-in-time inven-
tory management strategy &lean manufacturing”. Academic Mind. www.
academicmind.com/unpublishedpapers/business/operationsmanagemen-
t/2005Beachum

CLARKIN-PHILLIPS, J. (2009). “Distributed leadership utilising everyone’s strengths.
Early Childhood Folio, 13, pp. 1-8.



Capitulo 9. Relaciones entre el liderazgo distribuido 255

COSENZA, M. (2015). “Defining teacher leadership: affirming the teacher leader
model standards” Issues in Teacher Education, 24(2), pp. 79-99.

DANIELS, E., Hondeghen, A. y Dochy, D. (2019). “A review on leadership and
leadership development in educational settings” Educational Research Review,
27, 110-125.

DAVIS, B., Sumara, D. y Luce-Kapler, R. (2008). Engaging minds: changing teaching
in complex times. New York: Routledge.

DE VILLIERS, E. y Pretorious, F. (2011). “Democracy in schools: are educators ready
for teacher leadership?”. South African Journal of Education, 31, pp. 574-589.

DIAMOND, J. y Spillane, J. (2016). “School leadership and management from a
distributed perspective: a 2016 retrospective and prospective”. Management
and Education, 30(4), pp. 147-154.

GARCIA, D. (2019). “Distributed leadership, professional collaboration, and teachers’
job satisfaction in U. S. schools”. Teaching and Teacher Education, 79, pp. 111-123.

GUSKEY, T. (2000). Evaluating professional development. Thousand Oaks: Corwin.

GUSKEY, T. (2002). “Does it make a difference? Evaluating professional development”.
Educational Leadership, 59(6), pp. 45-51.

IRVINE, J. (2020). “Distributed leadership in practice: a modified Delphi Method
study”. Journal of Instructional Pedagogies, 25, pp. 1-29.
IRVINE, J. y Telford, W. (2015). “Mathematics coaching and the coaching cycle:
the Math GAINS project”. Journal of Case Studies in Education, 7, pp. 1-16.
KANGAS, J., Venninen, T. y Ojala, M. (2016). “Distributed leadership as admi-
nistrative practice in Finnish early childhood education and care” Educational
Management Administration & Leadership, 44(4), pp. 617-631.

KENNEDY, A. (2013). “Measuring and making impact through research into profes-
sional learning”. Professional Development in Education, 39(1), pp. 1-5.

KING, F., y Stevenson, H. (2017). “Generating change from below: what role for
leadership from above?”. Journal of Educational Administration, pp. 1-20.

KRIPPENDORFF, K. (2013). Content analysis: an introduction to its methodology
(3a. ed.). Sage.

MINTZBERG, H. (1989). “The structuring of organizations”. En Asch, D. y Bowman,
C. (Eds.). Readings in strategic management. Palgrave.

MARKUS, M. (1987). “Toward a ‘critical mass’ theory of interactive media: universal
access, interdependence and diffusion” Communication Research, 14(5), pp.
491-511.



256 Jeffrey Irvine

MARZANO, R. (2007). The art and science of teaching. Alexandria: Association for
Supervision and Curriculum Development.

MURPHY, J., Smylie, M., Mayrowetz, D. y Seashore, K. (2009). “The role of
the principal in fostering the development of distributed leadership”. School
Leadership and Management, 29(2), pp. 181-214.

NEUMERSKI, C. (2012). “Rethinking instructional leadership, a review: what do we
know about principal, teacher, and coach instructional leadership, and where
should we go from here?”. Educational Administration Quarterly, 49(2), pp.
310-347.

Ontario Ministry of Education (2010a). Capacity building series: collaborative teacher
inquiry. Toronto: Queen’s Park Printer.

Ontario Ministry of Education (2010b). A Resource Handbook for Mentors. http://
edu.gov.on.ca/eng/teacher/resourcehandbooks.html

PEDERSEN, J., Yager, S. y Yager, R. (2010). “Distributed leadership influence on
professional development initiatives: conversations with eight teachers”. Aca-
demic Leadership: The Online Journal, 8(1), pp. 1-10.

POEKERT, P. (2012). “Teacher leadership and professional development: examining
links between two concepts central to school improvement”. Professional De-
velopment in Education, 38(2), pp. 169-188. DOT: 10.1080/19415257.2012.657824

ROGERS, E., Medina, U., Rivera, M. y Wiley. C. (2005). “Complex adaptive
systems and the diffusion of innovations”. The Innovation Journal: The Public
Sector Innovation Journal, 10(3). http://www.unm.edu/~iomedia/casdim.htm

TORRANCE, D. (2015). “Professional learning for distributed leadership: primary
headteachers’ perspectives”. Professional Development in Education, 41(3),
487-507. DOI: 10.1080/19415257.2014.936025

YAGER, S., Pedersen J. y Yager, R. (2010). “Impact of variations in distributed
leadership frameworks on implementing a professional development initiative”.
Academic Leadership: The Online Journal, 8(4), pp. 1-6.

YORK-BARR, J. Y Duke, K.(2004). “What do we know about teacher leadership?
Findings from two decades of scholarship” Review of Educational Research,

74(3), pp- 255-316.



0

QO
Q0
Q0
Q0
Q0
Q0
QO
Q)

0

AWM A NNVIN AN A NNMINANL A NN AN A

CAPITULO 10

Liderazgo distribuido en
confinamiento. Habitus
institucional y capital
incorporado en la formacion

de directores de Jalisco, México

MIGUEL ANGEL DIAZ DELGADO

Presentacion

Durante treinta anos, el esquema neoliberal de las politicas educa-
tivas en México asignd preponderancia a la economia global y sus
indicadores educativos para medir el “éxito” escolar, asi, los intereses
privados tuvieron un rol influyente en la determinacién de las politi-
cas educativas, desafiando la gobernabilidad (Townsend 2011, p. 32) y
debilitando paulatinamente la participacion del Estado en los asuntos
publico-educativos.

Con el arribo de un modelo educativo autodenominado “huma-
nista” —en 2018—, las politicas educativas del pais cambiaron muy
gradualmente, desarrollando un paulatino acercamiento del gobierno
en turno hacia con el magisterio de escuela publica, que aparentemen-
te aporta a comprender las necesidades de los contextos sociales en
educacion y la compleja labor docente en dichos espacios, asimismo,
se derogaron politicas educativas lacerantes del derecho laboral do-
cente que se regian por las orientaciones del mercado, mas que por
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indicadores pedagégico (Pardo y Garcia, 2003; Alcantara, 2008; Yebra,
Ibarray Borrayo, 2016). No obstante, en las postrimerias de un periodo
secuenciado de reformas educativas neoliberales, la administracion
del Sistema Educativo Nacional (SEN) es el espacio mds reticente al
cambio, es ahi donde prevalecen profundas inercias estructurales que
exponen a la idea de que “nada ha cambiado”

Laestructura administrativa de la educaciéon publica mexicana per-
manece intacta, con una configuracion centralista e hiper-jerarquizada,
donde el sEN delimita las decisiones de los directores a la mera “conta-
bilidad burocratica” (Townsend, 2011), a ello se suma la incursion en el
ambito escolar de otros agentes —delegados sindicales, 6rganos escolares
constituidos, funcionarios municipales— con los que la direcciéon com-
parte la toma de decisiones en el nivel escolar, en este contexto se puede
decir que incluso se redujo la escasa autonomia que discursivamente
ganaron los directores en reformas previas.

Esta configuracion se volvio fosforescente en el entorno de pan-
demia por la covid-19. Debido a que la Constitucién mexicana im-
pide un confinamiento estricto y este es permisible solo antes de la
declaracién de un estado de excepcion, los contagios —en ciertos
periodos de la emergencia— excedieron la capacidad institucional
del servicio publico de salud (Garcia, 2020); una medida para mi-
tigarlos fue declarar un lapso prolongado de distanciamiento de las
escuelas, que aqui se denominara con el nombre de “confinamiento’,
comprendido entre marzo de 2020 y que continua en enero de 2021,
al corte de este escrito.

Durante el confinamiento, a nivel nacional los planteles fueron
cerrados, el trabajo a distancia se intensificé irregularmente, ya que
ciertos sectores del profesorado se involucraron mas alla de sus hora-
rios, mientras que en otros, fue notoria la desorganizacién para ofrecer
el servicio; se gener6 agitacion entre profesores y padres de familia;
asimismo, las desigualdades econémicas se evidenciaron, ya que con
la implementacion de clases por medios electrénicos —internet y la
television—, la inaccesibilidad en ciertas comunidades trajo desercién
escolar (Diaz, 2021); en términos administrativos, fue evidente la ex-
cesiva burocracia del sistema educativo y se demostr6 la inepcia de
las tantas jerarquias del nivel; estos y otros varios desafios pusieron en
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jaquelaactuacion de directores de primaria, coartados de protagonismo
en las decisiones del SEN, quienes, a contracorriente implementaron
tareas distributivas de liderazgo para mitigar los efectos nocivos de la
emergencia.

En este escenario critico de desarrollo de actividades escolares
a distancia se manifestd la inercia de la administracion centralista e
hiper-jerarquica, orientada a las practicas y sostenida desde teorias
individualistas (Lorenzo, 2005) era insuficiente para aportar soluciones
pertinentes; ante ello, se plantearon dos supuestos de investigacion
contrapuestos y/o complementarios, en el escenario de la emergen-
cia por la covid-19: 1. El habitus institucional del sistema educativo
publico federalizado de México se caracteriza por una estructura
hiper-jerarquizada, orientado a la toma de decisiones centralizada
de autoridades ajenas al ambito escolar, que condiciona la actuacion
de los directores escolares; no obstante, 2. Directores de Guadalajara
desarrollaron actividades de liderazgo distribuido en sus comunidades
escolares para aminorar los efectos nocivos del confinamiento en la
pandemia de la covid-19.

A partir de ambos entendidos se buscé responder ala pregunta ;de
qué manera directores escolares de Guadalajara desarrollaron practi-
cas de liderazgo distribuido durante el periodo de confinamiento por
covid-19? La investigacion se desarrollé tomando en cuenta el lapso de
marzo del 2020 y enero de 2021, a través de un estudio de casos, en el
cual participaron seis directores de primaria publica en zonas urbanas
de la capital de Jalisco —al occidente de México—. Para recabar los
datos cualitativos, se desarrollaron entrevistas semiestructuradas, a
seis directores de primarias en contextos urbanos homogéneos, el
objetivo de la investigacion fue, dar cuenta el habitus institucional
haciala direccién de primarias en Jalisco y el capital incorporado que
permiti6 desarrollar el liderazgo distribuido de los directores durante
el confinamiento por la pandemia de la covid-19.

El estudio se desarrolla bajo una légica inductiva, que en principio
“niega que los agentes actian en forma consciente y libre porque la ac-
cion es producto del calculo de probabilidades” (Astete, 2017, p. 230), es
decir, contradicela teoria de accién racionalista y considera que analizar
elliderazgo delos directores —incluso sabiendo de su individualidad—
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implica caracterizar el habitus institucional, como un condicionante de
la préctica directiva; a los sujetos de estudio, directores de primaria, se
les considera agentes formales en funciones de liderazgo del sistema
publico, por tanto, las voces autorizadas para dar cuenta en la practica
del marco los conceptos de “habitus institucional de la administracion
educativa” y “el capital incorporado de la direccion de primarias” en
comparsa con el “liderazgo distribuido”

Categorias y conceptos para analizar
la direccion de primarias

En el presente estudio se estresan dos categorias sociologicas, el habitus
institucional y el capital incorporado con el concepto de liderazgo dis-
tribuido venido delas ciencias de la educacion. Del mismo modo que el
habitus individual (Bourdieu, 1987, 1994, 1997), el habitus institucional
implica una combinacién de agencia y estructura, entre el profeso-
rado y las instituciones, este se constituye a partir de disposiciones
individuales pero va mas alla de las mismas; se negocia y reinventa en
las practicas cotidianas de los centros educativos (Tarabini, Curran y
Fontdevila, 2015), el habitus institucional teoriza las practicas colectivas
de grupos de individuos, en lugar de las practicas individuales por si
mismas (Burke, Emmerich e Ingram, 2013).

Por otra parte, el capital incorporado alude al conjunto de cono-
cimientos acaudalados individualmente, principalmente propiciados
por el acceso a facilitadores sociales, econémicos y de clase; esto es,
un tipo de capital cultural que permite profesional y personalmente
desarrollar actuaciones especificas en situaciones determinadas. En
este sentido, el liderazgo distribuido se manifiesta gracias al capital
incorporado de directores de primaria, que emprenden acciones por
“democratizar los centros y la estructura de gobierno formal en ellos”
(Blase, 2002), asi, ambas categorias, habitus institucional y capital
incorporado, pueden evidenciarse en la derivacion de practicas de
liderazgo distribuido de directores (Eacott, 2015) de primaria, sin
embargo, es preciso situar el ejercicio de la direcciéon en el marco
concreto y mas amplio en que toma sentido (Villa, 1998, p. 172), esto
es, en el esquema administrativo del sistema publico al que obedecen
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las practicas directivas y en la comunidad escolar, donde los propios
directores desarrollan su tarea; en los siguientes dos sub-apartados
describen ambos contextos concisamente.

Habitus institucional en la administracion
educativa de Jalisco

La educacion publica basica de México considera los niveles prees-
colar, primaria y secundaria, ademas de regir diversas modalidades
—indigena, especial, para adultos, técnica, entre otros— segun el
articulo tercero de la Constituciéon mexicana, el sistema educativo
puede ser identificado como laico, gratuito, obligatorio y con orien-
tacion a la excelencia. Una larga imbricacion de reformas educativas
desde los afnos 1920 a la actualidad, lo caracteriza como un sistema
complejo estructural y administrativamente, sin embargo, se puede
caracterizar de manera sintetizada como un sistema nacional, con
concentracion curricular en el Estado y federalista en la reparticion
de responsabilidades.

Politicamente la administracion actual hibrida dos modelos, entre
una orientacion ala oferta de servicios vigilada por los indicadores in-
ternacionales, tentativamente dispuesto a la precarizacion del servicio
publico —modelo neoliberal— y otro —progresista—, recientemente
instaurado, que aun sin tomar forma, implementa programas econo-
micos remediales, centrados en la asistencia social a los estudiantes
y sus familias.

Estas caracteristicas generales explican en lo general la conforma-
cion del sistema publico, sin embargo, en lo que respecta al confina-
miento por la pandemia, interesa sobre todo acercarse a conocer de
qué manera el sistema escolar, a través de sus directores de primaria
atendio las problematicas en el contexto del confinamiento. En par-
ticular, interesa el subnivel de primaria, en planteles de tipo urbano,
ubicadas en la capital del estado de Jalisco: Guadalajara, situada en el
occidente de México.

En el contexto escolar de Guadalajara, la educacién a distancia
durante la pandemia requirié urgentemente de la iniciativa de los
directores —lideres— escolares directamente involucrados en las co-



262 Miguel Angel Diaz Delgado

munidades escolares para reorganizar la escuela a través de medios
electrénicos, con horarios diferenciados, sabiendo de la escasez de
accesibilidad por parte de alumnos, de la escasa formacion de padres
en tecnologias de la informacion, de la baja practica de profesores en
medios electrénicos para la el aprendizaje y de las limitantes de co-
municacion entre el profesorado, aspectos que adicionalmente fueron
potenciados por el habitus institucional (Tarabini, Curran y Fontdevila,
2015; Reay, 1998) en su relacion con la funcién directiva.

El habitus en su concepcion clasica se entiende como un arbitra-
rio cultural, que “posibilita la incorporacién de las estructuras en los
agentes, incluidos en las estructuras manifiestas y objetivadas” (Astete,
2017, p. 229); el uso del concepto de habitus y el énfasis en su caracter
disposicional busca “explicar y comprender la vinculaciéon entre las
estructuras sociales y las practicas de los agentes” (Capdeville, 2011,
p. 35); sin embargo, en el entorno del sistema educativo, el habitus
institucional alude al “conjunto de predisposiciones, esquemas de
percepcion y expectativas dadas por descontado en base a las cuales
se organizan los centros educativos” (Reay, David y Ball, 2001), el ob-
jeto de analizar este concepto con relacién a la direccion de primarias
permite “poner el foco en aspectos organizativos, gerenciales y de
liderazgo escolar” (Tarabini, Curran y Fontdevila, 2015, p. 38) para
comprender con mayor amplitud las caracteristicas que condicionan
el actuar de los directores escolares.

En el caso del sistema del estado de Jalisco, el habitus institucional
en su relacion con la funciéon de direccién de primaria de Guadalajara
se caracteriza por adjudicar orientaciones indefinidas a los directores
de primaria, desde el propio sistema se generan tensiones (Town-
send, 2011) entre a) la figura de autoridad, centrada en la aplicacion
de normas educativas, b) la de gerente, orientada en la adquisicién de
recursos, ¢) la de funcionario, ajustada en la distribucién de bienes
del Estado, d) la de administrador, que descansa en la aplicacion de
procesos burocraticos, e) la de militancia politica, que los identifica
como organizadores gremiales, f) la de acompafiamiento pedagogi-
co, que los requiere como revisores de practicas docentes, g) la de
contraloria, que los destina a ser auditores de las figuras de escolares
representativas, h) la de abogacia, centrada en la defensa de los inte-
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reses de la administracion educativa, i) la de mediacion de conflictos,
que se vuelca a la preservacion del orden entre los actores escolares, j)
la de mayordomia, dispuesta al mantenimiento de la estructura fisica
del plantel, k) la de prefectoria, que los implica como vigilantes de la
aplicacion de reformas educativas; entre otras.

Se puede dar cuenta también en este contexto de una hiper-jerar-
quizacion dela estructura educativa. Los directores se encuentran en el
penultimo peldaio de las responsabilidades sistémicas, supeditados de
supervisores, jefes de sector, coordinadores de gestion y de desarrollo,
directores del nivel educativo, de la Subdireccion de Educacién Bésica
y del secretario de Educaciéon (Organigrama SEJ, 2020), sujetos tam-
bién —informalmente— a decisiones de regidores en educacién mu-
nicipales y conllevando autoridad con asesores técnico-pedagogicos
(aTP), delegados sindicales y los distintos 6rganos de representacion
escolar, profesional, gremial y académico, que delimitan y desgastan
suimplicacion en el liderazgo escolar. Con respecto a ello, la investiga-
cién ha develado que aquellos directores “de los centros, sin voluntad
e incapaces de llevar a cabo un tipo de liderazgo congruente con los
procesos y los principios democraticos, han resultado ser un mayor
impedimento para la restructuracion escolar de éxito” (Blase, 2002,
p- 8); asi, la injerencia de los directores de primaria de Guadalajara
esta delimitada por dicha jerarquizacién.

Por mas que el discurso pedagogico oficial les conceda el mote de
“lideres”, en la escuela publica del estado, los directores escolares no
son considerados como tales, en tanto que no se les permite desarro-
llar las caracteristicas esenciales de un lider educativo: autonomia en
la toma de decisiones, iniciativa en la construcciéon de los curricula,
influencia en las decisiones comunitarias, conformacion de equipos
profesionales para la escuela, administracion directa de los recursos
financieros, gobernanza de los asuntos pedagogicos (Diaz, 2015; Mau-
reira, 2006; Alvarez, 2004; Bolivar, 2000 y 1999).

Partiendo de esta caracterizacion se puede comprender cémo la
direccién de primarias de Jalisco se involucr6 de manera delimitada
ante el confinamiento de la pandemia, haciendo frente al abandono
escolar, la desorganizacién docente, la insuficiencia de medios y co-
bertura electronicos, entre otros problemas (Diaz, 2021).
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Liderazgo distribuido y capital incorporado
de Llos directores de primaria

Abruptamente, a partir de la emergencia global por Coronavirus, el
mundo entr6 en un proceso de transformacién profundo en todos los
ambitos; la sociedad global experimenté un choque con respecto alos
significantes y organizadores politicos, econdmicos y educativos con
los que medianamente aspiraba al equilibrio previo a la emergencia.

Como se vio en el apartado previo, el habitus institucional de la
administracion educativa estatal se hizo notar en las escuelas urba-
nas de Guadalajara, condicionando las practicas de los directores de
primaria; no obstante, ante las exigencias que trajo consigo el confi-
namiento y la exigencia de las comunidades educativas para atender
las prioridades escolares —incluso a distancia—, se piensa que ante la
emergencia los directores echaron a andar estrategias de intervencion
propias del liderazgo distribuido (Maureira, Monforte y Gonzalez,
2014; Bolivar, Lépez y Murillo, 2013).

Lasactividades a distancia, junto con las carencias arriba descritas
trajeron consigo la “necesidad de un liderazgo que realmente consiga
la “transformacion” del centro a través de la asuncion de un proyecto
propio, consensuado y apoyado por la comunidad educativa” (Villa,
1998, p. 66), un tipo de liderazgo directivo que tendiente a la delega-
cion de tareas, aportando la toma de decisiones y la autoridad a otros,
quizas, incluso renunciando a cierta autoridad y poder (Townsend,
2011, p. 9), este tipo de liderazgo, se le conoce como liderazgo distri-
buido (Maureira, 2006).

El habitus institucional condiciona la toma de decisiones de los
directores, empero, a pesar de su influencia, este no determina to-
talmente sus actuaciones, sobre todo en escenarios criticos, como el
de la pandemia. Sus actuaciones también se relacionan con el capital
incorporado (Colorado, 2009). En la perspectiva tedrica de Bourdieu
“se pueden clasificar tres tipos de capitales, el capital econémico, bajo
sus diferentes formas, capital cultural, y también el capital simbolico”
(Capdeville, 2011, p. 32), dentro del capital cultural se pueden distin-
guir, a su vez, tres dimensiones, el objetivado, el institucionalizado



Capitulo 10. Liderazgo distribuido en confinamiento 265

—nombrado aqui como institucional— y el incorporado (Bordieu,
1987 y 1997; Colorado, 2009; Capdeviele, 2011).

El capital incorporado es el tipo de capital cultural que, introyectado
en los sujetos y derivado en una conjuncion de saberes que los indivi-
duos han colectado con base en las oportunidades que las estructuras
econdmicas y sociales les han aportado para desarrollarse cultural,
intelectual y, en este caso, profesionalmente. Asi, el titulo obtenido
en la Licenciatura en Educacion, una especializacion en la Secretaria
de Educacion, un titulo de maestria, o el resultado de un examen de
oposicién para la obtencion de plaza como directores representan
capitales institucionalizados, el cimulo de experiencias para obtener
tales diplomas, exponen alos directores a aprendizajes, habilidades y co-
nocimientos que compendiados se traducen en el capital incorporado.

El capital incorporado de los directores de primaria de Guadalajara
es “el arbitrario cultural [...] introducido en los cuerpos de los agentes
a través de sus experiencias pasadas y a lo largo de sus trayectorias
(Capdeviele, 2011, p. 43) con respecto al desarrollo del liderazgo dis-
tribuido en el contexto de la emergencia sanitaria, este capital puede
rebasar incluso las delimitaciones marcadas por la estructura educativa
a través del habitus institucional.

Lo esencial de esta discusiéon es como, yendo en sentido contrario
de un habitus institucional que mas bien limita la accién directiva
—supeditandola y disgregandola de manera confusa— los directores
de primarias urbanas de Guadalajara logran desarrollar un liderazgo,
en este caso del tipo distribuido cuando se enfrentan al escenario
critico, el del confinamiento. Para dar cuenta de ello, habria que es-
tresar esta discusion teérica a la luz de la practica, por tanto habria
que recurrir a un proceso metodolégico riguroso. A continuacion se
describe el tratamiento de dicho proceso.

Metodologia del estudio

Se desarroll6 un estudio cualitativo enfocado en descubrir, interpretar
y comprender la perspectiva de los participantes (Miles y Huberman,
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1984; Martinez, 1990) entendiendo la realidad social de sus contextos; el
estudio de casos fue el método, comprendiendo que puede dar acceso
alos acontecimientos actuales cerca de su contexto. Un acercamiento
metodoldgico interpretativo como este requirié la “mediacién en-
tre teoria y practica, entre la reflexion y las posibilidades concretas”
(Sander, 1996, p. 103).

Como se menciond en el apartado anterior, dos categorias centrales
sirvieron como foco en el analisis del estudio, el “habitus institucio-
nal” y “capital incorporado’, entre ellas un concepto especifico, el del
“liderazgo distribuido”; estas son consideradas como “las categorias
de percepcion del mundo social [que] son, en lo esencial, el producto
delaincorporacién delas estructuras objetivas del espacio social, [to-
mando en cuenta a los directores como] agentes tienen una captacion
activa del mundo” (Capdeville, 2011, p. 34); asi, el analisis metodolégico
estd en relacion directa con los planteamientos teéricos, y se parte del
entendido de una relacion entre el habitus institucional de la direccion
de primarias y el capital incorporado de los directores, que durante la
pandemia puso en juego acciones propias del liderazgo distribuido.
Asi se muestra en la figura 10.1, que se incluye a continuacion.

Habitus institucional

o (hiper) jerarquia
institucional
« Centralizacién en la toma de

decisiones

Capital incorporado

o Practicas de liderazgo distribuido
o Escenario critico de la pandemia covid-19

Figura 10.1. Supuestos teéricos en la metodologia

Fuente: elaboracion propia.
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Encontrar los presupuestos teéricos instrumentandolos metodo-
légicamente, sugiere de un acercamiento directo a los protagonistas
directos; asi, directores de primaria urbana ubicadas en la ciudad
de Guadalajara, capital de Jalisco, aportaron “informacién sobre sus
propias experiencias, opiniones y valores” (Monje, 2011, p. 32) a través
de entrevistas para comprender las realidades en las que se sittian
sus practicas, ya que, “en todo sentido los sujetos son agentes ac-
tuantes y cognoscentes dotados de un sentido practico” (Capdeviele,
2011, p. 39); adicionalmente, el estudio del habitus institucional y
el capital incorporado son conceptos que se pueden rescatar de los
testimonios de los sujetos como fruto de “una identidad socialmente
construida, esta demasiado ligado aun a la unidad y permanencia de
la persona para poder interesarse en los momentos de subjetivacion”
(Corcuft, 2005, p. 129).

La seleccién de los sujetos se dio a través de un muestreo no pro-
babilistico en cadena, considerando la “homogeneidad” delos perfiles
de los directores y de sus escuelas, asi se tomo en cuenta para incluir
a sujetos del estudio a partir del sexo (equilibrio entre hombres y
mujeres), aflos de servicio con nombramiento de directores de pri-
maria publica (mayor a tres y menor de doce), formacién académica
(minimo licenciatura, maximo maestria), nimero de grupos en la
escuela (mayor de cinco y menor de doce), profesores en el plantel
(mayor de seis y menor de trece), distancia en kilémetros cuadrados
del primer cuadro de la ciudad (mayor de dos y menor de veinte).
Algunos aspectos no considerados en esta seleccion fueron la orienta-
cién de género, el estado civil, el domicilio del director o directora, la
antigiiedad como docentes, el turno donde desempefian sus labores,
el nimero de plazas que ostentan —considerando que pueden tener
mas de una—, la formacioén adicional al magisterio, otras actividades
laborales, culturales o recreativas que desarrollan, su filiacién poli-
tica o ideoldgica, la extension de la escuela, el personal adicional al
docente, la participacion de otras autoridades en el centro escolar,
el numero de padres de familia y estudiantes que los conforman, los
resultados de evaluacion de la escuela, la formacion de sus docentes,
entre otros elementos.
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Para guardar la identidad de los sujetos del estudio, se les asignd
una clave de acuerdo con el turno que tomaban en las entrevistas, mis-
mas que fueron realizadas via la plataforma Google Meet y grabadas
en audio bajo su consentimiento informado; las mismas directoras y
directores ayudaron a dar con otros colegas que con las caracteristicas
para la participacion en el estudio. De quince directores contactados,
seis cumplieron las caracteristicas de homogeneidad predispuestas.

Enlatabla10.1, se puede apreciar el listado de los sujetos seleccio-
nados con sus claves y las caracteristicas de homogeneidad; como se
podra ver, los sujetos de estudio son seis directores de primaria urbana
de Guadalajara, ubicadas entre tres y once kilémetros de distancia del
centro dela ciudad, dirigen escuelas de organizaciéon completa, la ma-
yoria de ellas con doce profesores frente a grupo, excepto una con seis;
se trata de tres directores hombres y tres mujeres, con entre cuatro y
doce anos de servicio con plaza oficial de direccidn, tres tienen grado
de maestria y tres ostentan grado de licenciatura, que cuentan con
una antigiiedad en la direccién entre cuatro y doce anos de servicio.

Tabla 10.1. Caracteristicas de Los sujetos del estudio
o Ndmero Distancia
Anos Profesores p
Grado de grupos del primer
como (e en el
Clave Sexo | .. maximo de enla cuadro
director/a . plantel
(>3 <12) estudios escuela (>6 <13) (>2y <25
(>6 <13) km?)

Director/a1 | H 4 Maestria 6 6 3 km
Director/a2 | M 12 Maestria 12 12 10 km
Director/asz | H 5 Licenciatura | 12 12 8 km
Director/ag | M 4 Licenciatura | 12 12 7 km
Director/as | H 7 Maestria 12 12 11 km
Director/a6 | M 6 Licenciatura | 12 12 7 km

Fuente: elaboracion propia

El formato de entrevista semiestructurada fue evaluado por cinco
expertos, dos del campo de las ciencias de la educacion con especiali-
dad en liderazgo educativo, uno con especializaciéon en metodologia
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cualitativa y dos mas en el ambito de la sociologia de la educacién. El
cuestionario de la entrevista semiestructurada se sintetizé en veinte
reactivos divididos en cuatro grandes campos: a) los desafios de las
comunidades escolares durante el confinamiento, b) la relacion de los
directores con las autoridades, c) las estrategias y tareas de atencién
a la comunidad escolar impulsadas por los directores, d) las interac-
ciones con el profesorado, e) los efectos de las acciones de liderazgo
distribuido. Las entrevistas del estudio de casos se transcribieron y se
analizaron de acuerdo con una matriz de andlisis (tabla 10.2).

Sabiendo como necesariala a “generacion de categorias y concep-
tos analiticos para describir y explicar” (Miles y Huberman, 1984, p.
65), pero sobre todo para interpretar los datos, se generd una matriz
de analisis que conjugo los supuestos tedricos y los datos extraidos
delas entrevistas, considerando las categorias centrales, pero dejando
espacio ante una eventual apariciéon de nuevas categorias o concep-
tos analiticos, a la luz de la interpretacion. La matriz de categorias y
conceptos analiticos quedo parcialmente abierta, considerando que
en el andlisis de los datos podrian incorporarse nuevos conceptos
extraidos de los testimonios de los directores.

Tabla 10.2. Matriz general de andlisis

Habitus institucional
_H | -
(SEN-Direccion de primaria)

Hiper-jerarquizacién Centralizacién en toma de decisiones

-HJ- -CT-

Relacién con | Estrategias y tareas de Interacciones entre el | Tareas de liderazgo
autoridades atencion a la comunidad | profesorado distribuido

-RA- -ET- -1P- -TLD-

Capital incorporado
_CI_
(Directores Guadalajara-liderazgo distribuido)

Fuente: elaboracion propia
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Para explicar la codificacion de los testimonios, obsérvese que la
matriz de andlisis esta dividida en categorias, compuestas por con-
ceptos analiticos, los “observables” en los testimonios de los directo-
res eran justamente estos segundos. En las entrevistas transcritas se
identificaban los fragmentos en los que se aludian alos conceptos y se
anotaban en la matriz. Asi, por ejemplo, si un fragmento de la entrevista
del director/a 1 es relativo al concepto “Relacion con las autoridades”
en la linea 34 a la 38 de la entrevista transcrita, se le codificaba de la
siguiente manera: RA: [Director/a 1, 34-8].

Resultados del estudio

Dentro de los supuestos del estudio se planted que los directores de
primaria publica de Guadalajara incluidos en el estudio desarrollaron
tareas de liderazgo distribuido debido a que su capital incorporado
fue desafiado en el contexto del confinamiento por la pandemia de la
covid-19 yendo en sentido contrario de la disposicion sistémica, donde
priva un habitus institucional hiper-jerarquizado y centralizado en la
toma de decisiones.

Los resultados confirman estos supuestos, a través del analisis
de los conceptos analiticos se pudo dar cuenta tanto del habitus de
la administracion, como del capital incorporado de los directores
de primaria. A continuacidn, se muestra el analisis concepto por
concepto, no se olvide que cada uno se deriva de la matriz general.
Adicionalmente, para ilustrar los testimonios, se incluyen algunos
fragmentos de las entrevistas.

Hiper-jerarquizacion hacia la direccion

En consonancia con la presentacion del estudio y en el apartado del
“habitus de la direccién escolar”, los directores de primaria describen
con testimonios la hiper-jerarquizacién del sistema educativo. Segtin
sus testimonios, es notoria la pirdimide que les separa con respecto
a la toma de decisiones sistémica, pero mds alla de ello, encuentran
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también un grado alto de injerencia de autoridades educativas de
rango mayor, con respecto a las decisiones escolares durante el con-
finamiento.

Los aspectos mas destacados de esta hiper-jerarquizaciéon —segun
los sujetos de estudio— tuvieron principalmente efectos nocivos, pues-
to que, para desarrollar la labor durante las clases a distancia debian
estar pendientes de las indicaciones de sus autoridades inmediatas
—supervisores o jefes de sector—, que cambiaban con frecuencia, y
que estaban supeditadas a las decisiones de otras autoridades —con
diferendos entre la Secretaria de Educacion estatal y la federal—.

Tabla 10.3. Analisis sobre la hiper-jerarquizacion

Hiper-jerarquizacion hacia la direccién
_HJ_

[Director/a 1, 121-132; 155-161; 164-170; 231-240; 431-439; 511-517; 722-725]
[Director/a 2, 64-70; 113-118; 650-661; 970-981; 1211-1216]

[Director/a 4, 35-41; 91-98; 1031-1045; 1228-1234]

[Director/a 5, 99-102; 173-180; 434-446]

[Director/a 6, 48-52; 74-84; 108-114; 145-148; 1211-1216 |

Fuente: elaboracion propia

En la tabla se muestran los fragmentos de entrevistas en que los
sujetos del estudio de casos refirieron sobre la hiper-jerarquizacién
del sistema educativo con respecto a la direccion escolar, la mayoria
de ellos plantearon que sus efectos derivan en 1) la generacion de
trabajo burocratico, 2) la confusion sobre las tareas a desarrollar, 3) la
devaluacion de la autoridad directiva y 4) en conflictos del director/a
con padres de familia o maestros; pero en casos especificos, también
sugieren cierta 5) omision y distanciamiento de las autoridades hacia
los contextos escolares. Los fragmentos de entrevistas que contintian
ilustran lo planteado.

[...] segun entendi, esas fueron las drdenes de la supervision, pero luego
resultd que en la tele o no sé si en Facebook [el secretario de educacién
estatal] expuso que no ibamos a seguir esa guia para el consejo, jlos
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maestros se me echaron encima! Y ya mejor le pedi al ATp [Asesor Téc-
nico-Pedagdgico] que me indicara bien cuales eran las indicaciones. ..
pues ya con las dos maestras que iban a dirigir, les pedi con todo y pena
que me disculparan y yo coordiné la sesién con poca preparacion y con
lo que yo sabia de cdmo iban avanzando los maestros con las clases en
linea (Director/a 1, 431-439).

[...] delajefatura de sector me llamaron para que interviniera, pero
mas que nada que sancionara a la maestra, y sin darme argumento, ni
a mi, ni a la supervisora, sobre como se dio el conflicto con la sefiora
[madre de familia], que ya tenia problemas con la maestra, pues yo creo
que sin tener datos de qué habia pasado o si realmente habian dejado
al nifo sin clases en linea, me pidieron que le llamara la atencion, o
sea jdespués de habernos pedido que fuéramos empéticos, ellos se
mostraban autoritarios! [...] yo quedé como pintada, como si no me
enterara de lo que pasa en mi propia escuelay [...] jsi me entero! pero a
distancia o con tantas indicaciones ala vez, pues, se pierden las maneras
correctas de comunicacion y ellos [las autoridades superiores], por mas
que quieran, no pueden venir a ordenar, si no saben como sucede todo
en la institucién [escuela] (Director/a 4, 1031-1045).

Obsérvese que en ambos testimonios, las autoridades educativas
superiores a la direccion reaccionan ante eventualidades, incluso sin
tomar en cuenta a los directores y sin menoscabo de injerir en sus
funciones; su injerencia se funda mds en un poder simbolico “como
una forma de dominacién” (Astete, 2017, p. 231), que en uno formal,
puesto que, los mismos directores bien podrian no acatar las indica-
ciones sin incurrir en desacato; sin embargo, estos y otros testimonios
dan cuenta de un habitus institucional, donde las jerarquias pesan mas
que la propia funcién formal.

Considerando que las decisiones tomadas con base en las distintas
jerarquias de las autoridades administrativas estan presentes en muy
variados testimonios, se puede decir que la injerencia en asuntos de
la escuela desde el ambito extraescolar no es un hecho aislado, el
habitus del sistema educativo estatal formenta que las autoridades
administrativas se involucren por encima de la propia direccién de
primarias, incluso si se encuentran alejadas del acontecer escolar y
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sin menoscabo de ello, toman decisiones sobre el plantel y sobre sus
asuntos, obviando la autoridad de la direccion.

Centralizacion en toma de decisiones

Los participantes en el estudio dan cuenta de que durante la educacion
a distancia se agudizé una toma de decisiones centralizada entre las
autoridades educativas de mayor rango, sobre todo en el nivel federal.

Paralos directores participantes, a pesar de que el involucramien-
to de los altos mandos de la Secretaria de Educacién —durante el
confinamiento— aporta ideas firmes del trabajo a seguir y orienta
por medios oficiales a maestros y padres de familia; ya, a la larga,
se presentaron interferencias entre las decisiones que se tomaban a
nivel federal y el estatal; situacion que generd malas interpretaciones
y confusion sobre las actividades a seguir, se sumé al desconcierto
delas noticias falsas que circulaban redes sociales y generd tensiones
entre padres de familia y profesores. En la tabla siguiente, se muestran
los fragmentos de entrevistas que dan cuenta de ello.

Tabla 10.4. Centralizacion en la toma de decisiones

Centralizacion en toma de decisiones
-cT-

[Director/a 1, 132-138; 205-209; 212-221; 309-311; 404-406]
[Director/a 2, 91-94; 131-138; 315-321; 1064-1066 ]
[Director/a 3, 34-42; 155-159; 1008-1012]

[Director/a 4, 122-125; 134-140; 636-644; 723-728]
[Director/a 5, 144-146; 333-337; 345-348; 361-369; 371-374]
[Director/a 6, 52-58; 151-155; 159-171; 214-217 321-331]

Fuente: elaboracion propia

Los participantes en el estudio apuntan que la centralizacion en
la toma de decisiones si bien, les da sustento y orienta la actividad
directiva en las escuelas, también puede ser contraproducente en tanto
que, a menor distancia de la dindmica escolar, es mayor el descono-
cimiento de los contextos escolares y, por tanto, de las implicaciones



274 Miguel Angel Diaz Delgado

para los agentes escolares, directores, profesorado, padres de familia
y estudiantes.

[...] supimos por el anuncio [en enero de 2021] que se tomo la decision
de alargar el trabajo en linea [desde la secretaria de educacion federal],
eralogico, hasta lo agradecimos, pero y ;qué harian todos los niflos que
no tenian internet, que no tenfan una tablet? ;cémo lo solucionamos?...
con mis maestros, imprimimos guias, la encargada del cas [Centro de
Atencién y Servicios] nos ayudd a repartirlas, pero y eso, al final nos
exponia [a los contagios por la pandemia] ...ni siquiera con los progra-
mas del Aprende en Casa pudimos rescatar a varios nifos. Eso si, cada
que se ofrecia enla DRSE [Delegacion Regional de Servicios Educativos]
nos pedia constancias que ellos podian redactar, nos mandaban drdenes
de todos lados, del sector, de la supervision, bueno de ahi menos, pero
todos nos pedian documentacion diferente, ;qué no sabian que estaban
los maestros dando clase en las horas que debiamos entregarles lo que
pedian? (Director/a 2, 131-138).

[...]la pandemia me ensefia 0 me reafirma que nuestras autoridades
educativas por mas doctorados o més medallas politicas, se quedan sin
saber qué pasa en las escuelas, eso si, el secretario [de educacion a nivel
federal] con mucha claridad explicaba en la tele qué seguia, como aten-
diamos la emergencia, pero j;todas las demas autoridades que estan en
su oficina?... nada mas pedian y pedian, reportes, evidencias, cursos...
pienso pues, con respeto que no nos dan autonomia [a las escuelas],
organicé a mis maestros para llamadas en Zoom para rapido planear
cémo atender las clases, pero luego jno! tuve qué cambiar hasta la pla-
taforma que me pedian, porque ellos [los superiores] no sabian utilizar
Zoom (Director/a 5, 361-369).

Los fragmentos ilustran que la toma de decisiones se centraliz6
durante el confinamiento, aunado a la pirdmide de autoridades que
preceden ala direccion de primarias, el habitus institucional manifiesta
una toma de decisiones alejada del ambito escolar, centralizada en
autoridades de rango mayor y es excluyente de practicas localizadas
y contextuales. Esto se conjuga con la toma de decisiones que injiere
y obstruye la labor directiva en las primarias, tratada anteriormente.
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Relacion con las autoridades

Los directores participantes aportaron testimonios importantes para
dar cuenta del habitus incorporado, manifiesto en su desempefio di-
rectivo, esto les permite reconocer la importancia de las relaciones
con las autoridades educativas superiores, pero también con otros
involucrados en la vida escolar.

Los testimonios que se muestran en la tabla 10.5 dan luz de cémo
los directores de primaria brindan respeto alas decisiones de las auto-
ridades superiores y otros implicados en la vida escolar, comunicaron
las decisiones de dichas autoridades como si fuesen propias y aceptaron
y buscaron apoyos en la esfera extraescolar durante el confinamiento.

Tabla 10.5. Relacion con las autoridades (educativas)

Relacion con las autoridades
_RA_

[Director/a 1, 144-154; 211-221; 261-269; 310-315; 1057-1060

[Director/a 2, 106-110; 139-142; 234-237]

[Director/a 3, 49-56; 74-78; 1212-1216; 1220-1234]

[Director/a 4, 92-95; 223-228; 301-304; 434-438]

[Director/a 5, 65-69; 162-166; 201-206, 210-216; 220-224; 222-227; 231-237, 311-321; 745-749;
754-761; 772-777]

[Director/a 6, 115-118; 134-138; 440-444; 451-457]

Fuente: elaboracion propia

Enlos siguientes dos fragmentos, el/la directora/a 3 y 5 comparten
experiencias sobre cudl fue el tipo de relacion hacia con las autoridades
educativas, pero también dan a notar cémo se incluyeron padres de
familia, instituciones de salud y civiles para apoyar las labores escolares
y las emergencias que se presentaron.

[...] muy bien, mi supervisora me apoyd, si yo tenia una duda, por
llamada o por mensaje, me la resolvia, si ella misma no sabia, me de-
cia ;sabes qué [...]? Investigo y te regreso la llamada. De mis padres
[de familia] mis respetos, la presidenta desde el comienzo me ayudo
a repartir comisiones, las vocales estaban a la orden para saber como
encontrabamos a los nifios, se hizo un grupo de Whats, entre ellas y
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yo, donde me decian asuntos como tipo que sus papas se habian ido
de vacaciones en plena pandemia, me daban informacion bien clarita
(sic.), asi es que gracias a esas —que se pueden llamar autoridades—,
pues tenia yo argumentos, que si “fulanita” me decia, no puedo entre-
gar la tarea de mi nifia, pues yo ya sabia como apoyarla, porque ya me
habia apoyado la presidenta diciéndome que estaba mala la nifia o que
se habia ido al mar (Director/a 3, 1220-1234).

[...] la supervision seguia las actividades que haciamos con mucha
distancia, no se enteraba nada mas cuando venia la organizacién que
del consejo o actividades que eran muy prioritarias, pero si nos apoyo
mucho, cuando se dio el caso familiar de la esposa del maestro [...] que
en paz descanse fallecio [por covid-19], pues desde ahi, con unallamada
al 1sssTE [Instituto de Seguridad Social al Servicio de los Trabajadores
del Estado] le arreglaron todoslos servicios [funerarios] a su familia, que
tenian mds gente infectada y ;como se movian? (Director/a 5, 311-321).

A decir de estos y otros testimonios, incluso en el entorno de un
habitus institucional centralista e hiper-jerarquizado, lejos de contra-
riar las decisiones de otras autoridades, los directores de Guadalajara
(participantes) se asumen como facilitadores de didlogos interinstitu-
cionales, como representantes de la institucion si, pero también como
interlocutores de los diadlogos informales, entre profesores y padres,
entre autoridades educativas y maestros, entre instituciones de salud
y escuela. Dicha estrategia disminuyd tensiones, resolvié emergencias,
gener6 empatia y generd involucramiento de los agentes escolares.

Estrategias y tareas de atencién a la comunidad

Como se argumentd previamente, las estrategias de atencion a la co-
munidad escolar por parte de los directores de primaria pueden dar
cuenta también del habitus incorporado.

Los directores emprendieron tareas y estrategias para atender a
la comunidad escolar de manera diferenciada y amplia, no obstante,
se pueden distinguir en los testimonios analizados (ver tabla 10.6)
que los directores del estudio a) privilegiaron las indicaciones de au-
toridades educativas, equilibrando sus efectos con las problematicas
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del entorno escolar, b) impulsaron la preparacion de los profesores
en las Tecnologias de la Informacion para el Aprendizaje (TACs), ¢)
exploraron estrategias para incluir a estudiantes sin acceso a internet,
d) incorporaron a las asociaciones de padre de familia escolares a
la ensefianza en casa, e) rastrearon a estudiantes que no “enviaban
evidencias” para que no abandonaran la escuela, f) monitoreaban
clases de profesores que les permitian acceso a las clases en linea, g)
observaban las indicaciones de las autoridades educativas y de salud
estatal y h) desarrollaron alternativas en redes sociales para entablar
comunicacién con su publico.

Tabla 10.6. Estrategias y tareas de atencion a la comunidad -ETAC-

[Director/a 1, 317-328; 334-338; 352-361; 373-379]

[Director/a 2, 64-70; 443-449; 457-468; 471-479; 502-510]

[Director/a 3, 459-463; 471-475; 504-508; 512-517]

[Director/a 4, 92-95; 223-228; 301-304; 434-438]

[Director/a 5, 524-532; 541-549; 551-558; 603-609; 612-619; 624-631]

[Director/a 6, 234-242; 245-255; 260-271; 274-282; 291-304; 308-317; 320-321; 412-420]

Fuente: elaboracién propia

Los fragmentos siguientes dejan ver cémo el habitus incorporado
de los directores 1y 3 da muestra de una consciencia ética, del cono-
cimiento de sulabor y de la busqueda de estrategias de comunicacién
con los agentes educativos. Asi como los demas participantes, estos
directores de primaria se asumen como responsables de continuar
el servicio educativo a pesar de la contingencia, de rastrear a los es-
tudiantes en desventaja y de sostener los esfuerzos de los profesores,
involucrandolos en las tareas de comunicacion social.

[...] todo naci6 de esa iniciativa del colectivo, ibamos, bueno iba yo como
directora, reuniamos a las mamas de cinco en cinco, con ;si sabes, con
Susana Distancia? (risas) y pues, con todo y el miedo de infectarnos,
pero eran muchos los nifios que estaban abandonando, ;c6mo melo iba
a permitir yo o qué dirian sobre nuestro servicio educativo? les llevédba-
mos los materiales impresos y ya un padre de familia con camioneta se
ofrecid y los recogia, me los dejaba en la puerta, los desinfectaba y yo a
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los maestros se los repartia, otros hicieron grupos de WhatsApp y casi
a toda hora llegaban las evidencias (Director/a 1, 352-361).

[...] hicimos una pagina de internet, més bien de Facebook para
dar avisos, dos maestras que tengo, muy activas, también jovenes, mas
que yo, ahi se resolvian dudas y daban indicaciones oficiales, incluso
indicaban alos nifos cdmo hacer tareas, asi, los papds se acostumbraron
desde los primeros meses a saber que lo que publicabamos en esa pagi-
na, ya eran acuerdos de la escuela. Un maestro, jimaginate! les ensen6
a papas a que supieran como entrar a videollamadas para las clases”
(Director/a 3, 434-438).

Asimismo, algunos testimonios dieron evidencia de que no todas
las estrategias, sobre todo aquellas que implicaban el uso de las TAcs,
fueron incorporadas por el profesorado. Los sujetos del estudio re-
portan desconocimiento de plataformas o aplicaciones digitales de
la comunidad escolar; incipiente conocimiento de estrategias didac-
ticas apoyadas por recursos digitales; falta de planeacidon didéctica
y desentendimiento de las labores educativas por parte de contados
profesores; poca iniciativa para continuar aprendiendo sobre las TACs
en ciertos grupos de profesores; escasas competencias de los directo-
res y otras autoridades educativas en el uso de aplicaciones digitales,
fallas de software, plataformas digitales oficiales de la secretaria de
educacion, servicios de internet o electricidad, que retrasaban las
respuestas, entre otros, que acotaron el impacto de las estrategias
planeadas.

Interacciones con el profesorado

La interaccion con el profesorado también da cuenta del capital in-
corporado de los directores de primaria puesto en juego durante el
confinamiento. Los testimonios en la tabla siguiente son rotundos, la
pandemia afecté el animo de los colectivos, generando tensiones entre
los equipos de trabajo, los principales problemas fueron de indole
interpersonal, de salud, de comunicacién con los padres de familia,
de ausentismo de los estudiantes —por falta de recursos tecnoldgicos
para atender clases en linea o por falta de compromiso de los padres—.
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Tabla 10.7. Interacciones con el profesorado -1P-

[Director/a 1, 31-37; 424-426; 555-559; 612-618; 623-634]

[Director/a 2, 33-35; 211-216; 334-337; 724-727; 735-745; 766-769)

[Director/a 3, 12-16; 46-49; 101-112; 330-334; 365-368]

[Director/a 4, 36-39; 521-527; 542-548; 567-572; 596-601]

[Director/a 5, 38-45; 108-124; 261-270; 275-283; 292-300; 304-310; 401-407]

[Director/a 6, 11-17; 344-346; 370-373; 624-641; 648-661; 664-668; 701-707, 991-996; 999-1002]

Fuente: elaboracion propia

Para ahondar en los ejemplos, los dos testimonios que siguen
muestran la dualidad de cémo se afectaron las relaciones con el per-
sonal docente durante el confinamiento, los sujetos apuntan tanto una
comunicacion coartada como —en sentido opuesto— un fortaleci-
miento de las relaciones con el profesorado debido a la consciencia
del momento critico que representé la pandemia.

[...]larelacion con los maestros se enfrié bastante con la distancia y con
rumores de quejas de papas en la supervision, cuando llegué acd como
directora senti que habia mucha armonia y trabajo en equipo, después
me enteré de rencillas entre dos grupitos, que mas bien fueron malen-
tendidos, eso se reflejo en el trato que tenian conmigo. En diciembre
los cité rapido para darles un regalito de navidad y se notaba que habia
problemas [...] (Director/a 4, 567-572).

[...] mi colectivo se ha visto solidario, se ayudan entre ellos pues, yo
también... creo que nos extrafiamos (risas)... ha sido un tiempo dificil
y a veces hacemos videollamadas nada mas para saber como estan,
entran y jugamos que al karaoke o nos contamos anécdotas, porque
entiendo que algunos estan pasando por momentos dificiles, tienen a
sus nifnos en la casa y dan clases... los ves con las ojeras de que estuvie-
ron revisando tareas hasta tarde o por insomnio de que les cambio6 la
rutina, pero también varios ya no quieren volver a la escuela por miedo
(Director/a 6, 701-707).

Llamala atencién, por tltimo, que acusan algunos directores cémo
en algunas excepciones ciertos profesores se mostraron irresponsables,
tomando vacaciones en tiempo laboral y en medio de la pandemia
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(Director/a 1, 3, 5 y 6), situaciéon que generd discrepancias con los
involucrados, implic6é sanciones administrativas y en un caso par-
ticular puso en riesgo la vida de un profesor. Sin embargo, a decir
de los sujetos de estudio, fue un acierto que la autoridad federal ga-
rantizara la estabilidad econdmica y laboral del profesorado ptbico,
ademas de encontrar beneficios para los padres y abuelos en el pro-
grama “Aprende en casa’, que implico la transmisién de programas
educativos televisados; adicionalmente, concluyen que a nivel estatal
paulatinamente se regularizo el servicio educativo hacia inicios del
ciclo escolar 2021-2022.

Tareas de liderazgo distribuido

Los directores de primaria generaron estrategias de distribucion del
liderazgo durante el confinamiento. En las entrevistas, los seis direc-
tores participantes expresaron tareas de comunicacion de equipo,
coordinacién profesional, toma de decisiones compartida supeditada
a las eventualidades y a la centralizacion de la autoridad, apertura a
propuestas del personal docente, acompanamiento a docentes, padres
y alumnos, colaboracién con padres en la ensefianza desde casa, im-
plicacion en la atencién a alumnos con necesidad. La tabla siguiente
recoge los testimonios donde los directores refieren a estas tareas, hay
que senalar, que ellos no otorgan siempre el concepto de “liderazgo”
o “liderazgo distribuido”, le asignan otros adjetivos como “autoridad
compartida’, “liderazgo democratico’, “participacién’, “colaboracion
con docentes o padres”, “coordinacién’, “trabajo en equipo’, entre
otros, casi todos componentes del concepto de liderazgo distribuido.

Tabla 10.8. Tareas de liderazgo distribuido -TLD-

[Director/a 1, 555-559; 612-618; 623-634; 812-820; 833-835; 844-847]

[Director/a 2, 835-840; 848-854; 863-867; 883-888; 892-901]

[Director/a 3, 644-663, 681-690; 694-703; 740-751; 754-767; 779-783; 791-804]

[Director/a 4, 612-619; 633-639; 646-650; 661-667; 874-878; 887-894]

[Director/a 5, 634-642; 651-660; 678-686; 688-694; 823-834; 845-861; 903-912; 931-945; 947-961]
[Director/a 6, 64-70; 1009-1020; 1024-1027; 1031-1037; 1041-1045; 1050-1057; 1059-1063]

Fuente: elaboracion propia
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El habitus institucional fue desafiado por la emergencia de la co-
vid-19, a decir delos directores participantes, hubo que poner en marcha
estrategias organizativas donde los profesores cobraron protagonis-
mo, implicandose mas alld de sus horarios e incluso de sus recursos.
Asimismo, fue notoria la participacion de padres de familia, quienes
activamente se implicaron en la ensefianza en casa; sin embargo, esto
no obsto para encontrar grande excepciones, segun el/la directora/a 1,
2, 4y 6, la participacion de padres se vio mermada considerablemente,
ya que 1) no siempre acataban las indicaciones de los docentes, 2) con
frecuencia se mostraban ausentes o criticos a las tareas escolares, 3) varios
de ellos no contaban con recursos para incorporarse al trabajo en linea
Y, en ciertas ocasiones, 4) algunos se dejaban llevar por rumores de redes
sociales que tensaban el ambiente, con lo que se provocaban conflictos.
Los siguientes fragmentos de entrevistas dan cuenta de lo dicho.

[...] mas alla de lo que nos indicaran o nos exigieran [las autoridades
educativas], por eso hablamos en el consejo una media hora de cosas
que no eran parte de la agenda que nos marcaban, les pido que hagamos
un plan de la escuela para la contingencia, donde participen todos, sé
que algunos no tienen computadora, porque la escuela es muy ;cémo
decirlo?, presencial, pero de nuestros recursos tenerla o prestarnos entre
nosotros mismos (Director/a 2, 883-888).

[...] no sé si es liderazgo distribuido, pero si se parece, las tareas las
estamos haciendo entre el colectivo y los papas, yo entro a clases de los
maestros que me permiten para saber qué nifos asisten, para buscar a
los que no han entrado al Classroom [clases en linea], porque sin ellos
no podemos... funcionar, ain asi, son escasos los recursos que tienen
[los estudiantes], sin internet o con servicios muy malos, con toda la
familia metida en un departamento, el perro ladrando, ruidos del gas. ..
(Director/a 4, 887-894).

[...] mas preocupante yo creo es la falta de preparacion del maestro
y me incluyo, esto alo mejor, nos ha hecho ayudarnos entre todos, hacer
trabajo en equipo, colaborativo y decir: pues, a lo mejor no lo sé todo,
tengo que ser mas humilde y preguntarle al de mi mismo grado cémo
le esta haciendo [para dar clase en linea], qué recursos les puedo pasar
a los nifios para que se interesen (Director/a 6, 1050-1057).
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Los participantes reconocen también un avance en cuanto a la
distribucion del liderazgo a nivel escolar, lo cual dista del centralismo
y la concentracion jerdrquica del sistema educativo, al contrario, los
directores entrevistados mostraron apertura a nuevas ideas —que
no contrariaban las indicaciones de los superiores—, utilizacién de
recursos electronicos variados, flexibilidad al maximo en los horarios
escolares, delimitacion de los contenidos curriculares, preocupacion
por los estudiantes y padres no incluidos en la dindmica general.

[...] me preocupa el regreso presencial [a los planteles], ;ya ve que [...]
ha estado publicando que vamos a regresar?... es cierto que ganamos
trabajo en equipo, que somos mas conscientes, que nos ayudamos entre
los maestros a salir de esto ;pero los alumnos? {Van a venir con mucho
atraso! A ver si nos alcanza con lo que hemos hecho con los equipos de
maestros y papas que formamos, para que entre ellos se apoyen, si no
;c6émo lo vamos a remediar? (Director/a 1, 612-618).

[...] Nos ayud¢ ver las pérdidas de familias o de conocidos, el mal
rato que pasamos y que aun estan pasando ahora [enero de 2021] dela
enfermedad. Los maestros diario se preocupan por cémo van los de-
mads, se revisan la planeacion, se llaman en la semana, las dos maestras
de primero [...] tienen horarios para que con los papas se pongan a
revisar actividades juntas, es trabajo colaborativo, corresponsabilidad,
solidaridad ;qué més? Nos falta estar al dia, ya vimos que los nifnos
saben mds de las Tics [Tecnologias de la Informacién y la Comuni-
cacion] o las Tacs [Tecnologias del Aprendizaje y la Comunicacién],
pero si esta dindmica que ya aprendimos, de colaborar, la llevamos a
la escuela cuando vuelva la actividad regular, seguro vamos a mejorar
(Director/a 3, 694-703).

No obstante, los sujetos del estudio reconocen que existen limitantes
en trabajo cotidiano con respecto al confinamiento, todos apuntaron
que la emergencia generd e hizo evidentes las grandes desigualdades
sociales y economicas de sus comunidades educativas, que los da-
fos traidos con la pandemia se tradujeron en la pérdida de vidas de
familiares del profesorado, padres de familia, pérdidas de empleos a
gran escala, problemas psicoldgicos y de seguridad en sus escuelas,
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ademas de que se hizo notoria la necesidad de preparacioén de docentes
y directores en TACs, la mejora de los procesos educativos de manera
integral, la flexibilizacion curricular, la desburocratizacién del sistema,
la reparticion de poderes y el mayor involucramiento de la comunidad
y otros profesionales e instituciones en la labor educativa.

Conclusiones

Los resultados tuvieron un alcance interpretativo demostrando que
en el sistema educativo mexicano y el estatal de Jalisco prevalece una
légica de hiper-jerarquizacion que deja marginados —a directores
de primaria— de la toma de decisiones del sistema educativo, ante
ello, el capital incorporado de los directores permitio el desarrollo de
actividades de liderazgo distribuido, que aminoraron los efectos del
habitus institucional. En cuanto al sistema educativo se concluye que
el modelo “humanista” de la gestion educativa actual no ha podido
revertir esa tendencia que impuls6 el modelo “neoliberal”. Las inercias
contindan sobre todo en la administracion.

La centralizacion en la toma de decisiones se traduce en el aumento
del trabajo administrativo burocrdtico, asi las diversas autoridades
de la larga lista jerarquica del sistema entienden a las evidencias,
tramites, sanciones y memorandums, como la tnica expresion de la
labor educativa; las decisiones descontextualizadas alcanzan el nivel
escolar, interfiriendo con la forma a través de la cual los directores de
“centros educativos, de forma colectiva, piensan, perciben y actiian”
(Tarabini, Curran y Fontdevila, 2015, p. 41), contrariando la organi-
zacion de las escuelas y disminuyendo el liderazgo de la direccién y
el protagonismo a los maestros.

Ante el confinamiento en medio de la pandemia porla covid-19 se
presentd a nivel escolar una aparente ruptura con las visiones tradicio-
nales del liderazgo educativo y posiciond alos directores como lideres
legitimados que puedan conducir tanto los aspectos administrativos
y de gestion como las cuestiones pedagdgicas (Anderson, 2010), muy
a pesar del habitus institucional hiper-jerarquico y centralizado que
se describid en los resultados.
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Los participantes del estudio de casos, directores de primaria de
Guadalajara, asumieron durante el confinamiento la “funcién de dina-
mizacion de un grupo o de una organizacion para generar su propio
crecimiento en funcién de una misién” (Moncayo y Zuluaga, 2015,
p. 77), considerando que dicho proyecto se focalizd en continuar los
servicios educativos a distancia, buscando el equilibrio entre las de-
cisiones de las autoridades educativas y de salud con las necesidades
dela comunidad escolar, cuestién que genero tensiones organizativas,
interpersonales, laborales y diddcticas, al injerir subitamente en una
realidad educativa inflexible curricularmente, cerrada en su modalidad
a lo presencial, con desigualdad de accesos econémicos y sociales,
ademas de una escasa formacién en tecnologias para el aprendizaje
por parte de los profesionales de la educacion.

Los directores escolares de Guadalajara que participaron en el
estudio desarrollaron durante la emergencia un liderazgo distribuido
y fueron capaces de generar la suficiente confianza para que el pro-
fesorado y padres de familia; aun asi, en el escenario posterior a la
emergencia, mas que asumir las estrategias de control, su liderazgo
debe alcanzar “compromiso” por parte del profesorado. Es decir debe
ayudar a los profesores a valorar los propésitos de cambio, a experi-
mentar y perfeccionar practicas nuevas (Villa, 1998, p. 82).

El sistema educativo estatal y a nivel federal debe reconocer que
insertar las jerarquias sociales a través del habitus, supedita a los agen-
tes a percibir el mundo como evidente y a aceptarlo como natural
(Bourdieu, 1987 y 1994), coarta las acciones de los involucrados y
disminuye el rango de accién de los directores de primaria.

Las posiciones jerarquicas del sistema educativo deben transitar
a un modelo de liderazgos facilitadores, no solo centrados en las au-
toridades administrativas del sistema, sino delegando a los directores
autonomia, partiendo de que conocen sus contextos educativos y que
encuentran en “los profesores, el apoyo para realizar acciones colectivas
del profesorado, asi como la potenciacion de la participacién familiar
en la toma de decisiones, estaba unido al desarrollo de una “democracia
fuerte” enlas escuelas (Blase, 2002, p. 7). El sistema educativo jalisciense,
basado en la relativa autonomia que le confiere el federalismo estd ante
la oportunidad de romper con la inercia del habitus institucional que
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priva actualmente, y puede generar en si mismo un liderazgo facilita-
dor, “mediante los principios del gobierno compartido (por ejemplo
construir responsabilidad, desarrollar estructuras democraticas de
toma de decisiones, fomentar la autonomia, asi como la innovacién
y la aceptacion de riesgos) contribuian al sentido de eficacia politica
por parte de los profesores” (Blase, 2002, p. 7), para ello debe renun-
ciar a la necesidad del control por medio de la burocracia y delimitar
claramente las responsabilidades de las autoridades administrativas,
e incluso reducir su injerencia en el nivel escolar.

Los directores de primaria pueden reconocer también que su rol
como como acompanantes del proceso de aprendizaje los obliga a
autoformarse para estimular el desarrollo del profesorado con aper-
tura y escucha de sus demandas, asi, podran identificar y “destruir
los mitos que ocultan el ejercicio del poder y la perpetuacion de la
dominacion” (Capdeviele, 2011, p. 40) dentro del sistema educativo.

Por ultimo, reconociendo que el habitus es una “capacidad infinita
de engendrar en total libertad (controlada) productos —pensamientos,
percepciones, expresiones, acciones— que tiene como limites las con-
diciones de su produccion, histérica y socialmente situadas” (Astete,
2017, p. 230), el presente estudio no tiene la capacidad de generalizarse a
otras realidades que no correspondan con el contexto de su aplicacion.
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El liderazgo educativo

Elliderazgo, como constructo social, tiene como rasgo esencial el ser
un fenémeno complejo. Dicha complejidad ha contribuido para que
su estudio se haya enriquecido por una diversidad de enfoques teo-
ricos y metodoldgicos, con la mirada puesta en los rasgos distintivos
de las personas en puestos de direccién, en sus comportamientos, su
poder de influencia en la comunidad educativa, los estilos de liderazgo
ejercidos de acuerdo con la situacion y el contexto de las instituciones
(Yulk, 2013; Maureira, Moforte y Gonzalez, 2014). De acuerdo con
Riveros-Barrera (2012), la mayor parte de estas caracterizaciones se
centran en el individuo, dejando de lado la construccién colectiva que
se configura en la vida en sociedades y por supuesto en las institucio-
nes, aun mas cuando se democratiza la participacion en la gestion. En
las organizaciones educativas se configuran constelaciones de lideraz-
gos multiples (Longo, 2008), lo que hace que el liderazgo educativo
centrado en el individuo sea un enfoque constrictivo en el marco de
las organizaciones de educacion superior y por consiguiente constric-
tivo también en relacion con los esfuerzos hacia la transformacion
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educativa anhelada. Urge en este sentido de un liderazgo diferente,
multidimensional, multipersonal, organizacional y conectado con
factores como la identidad, la estructura y la cultura (Longo, 2008,
p- 90) que permitan “practicas de liderazgo de los diferentes actores
que participan en las decisiones de mejora, desarrollo e innovacién
escolar” (Maureira, Monforte y Gonzalez, 2014, p. 135).

Algunos enfoques tedricos que han incidido en la educacién son
el liderazgo carismatico, el resonante, el transformacional y el distri-
buido, mismo que se convierte en objeto de analisis de este escrito.
Liderazgos como el carismdtico se caracterizan por el establecimiento
de relaciones emocionales entre la persona lider y sus seguidores, en
la que se logran importantes efectos en los segundos llevandolos a
alcanzar niveles de rendimiento mayores de los esperados, aun cuando
las circunstancias y el contexto son adversos. Este liderazgo halogrado
cambios en las organizaciones educativas, sin embargo; su enfoque es
de caracter individual y subjetiva desde la perspectiva del lider; con
una fuerte carga en sus capacidades personales de comunicador emo-
cional y eficaz e inspirador, modelador y que empodera (Yulk, 2006).

En un liderazgo resonante, la tarea fundamental de un lider es
reavivar los sentimientos de implicacién de sus subordinados, lo cual
sucede cuando produce resonancia (Goleman, Boyatzis y McKee,
2016). En este confluyen seis estilos de liderazgo: visionario, coaching,
afiliativo, democratico, timonel y autoritario, sin embargo, como en
el anterior; la dimension participativa se mantiene principalmente
orientado a la figura del lider y su incidencia en los seguidores.

Un liderazgo de cardcter transformacional se mantiene en la misma
relacion de la personalider y los seguidores, aunque el enfoque tiende
mads a ayudar a los segundos a encontrar sus propias capacidades y
posibilidades, facilitando su crecimiento personal dentro de la organi-
zacion. En este, el pensamiento sistémico esla base dela organizacion,
el lider transformacional estimula en cada miembro la creatividad, la
innovacién, el cambio, el trabajo en equipo yla formacién permanente,
promoviendo a su vez un liderazgo mas compartido.

Elliderazgo distribuido (LD), por su parte, busca trascender la pers-
pectiva dicotémica predominante en el liderazgo educativo (Gronn,
2000, en Bolden, 2011), dando una mayor importancia a los diferen-
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tes actores que conforman las organizaciones, para una construccion
colectiva de sentidos, lo que democratiza la participacion de todas las
personas en los procesos de gestiéon (Longo, 2008 y Riveros-Barrera,
2012),1lo que a su vez encuentra coincidencia con los sustentos tedricos
del aprendizaje expansivo, como la tercera generacion de la teoria de
la actividad (cHAT). Como se verd mads adelante, esto no es fortuito,
pues ambas teorias han estado relacionadas.

Para Maureira, Moforte y Gonzalez (2014, pp. 140-141) son cua-
tro las capacidades presentes en un modelo de liderazgo distribuido:
1) la construccion de sentido, partiendo del contexto donde se inserta la
institucion, se planifica de acuerdo con la visién que se quiere alcanzary
se incluye en este proceso a toda la comunidad educativa; 2) la relacion
con los demas, donde se parte de establecer relaciones de confianza con
las demds personas de la institucién educativa, a través de la indagacion
(escuchaactiva), la persuasion (didlogo) yla conexién (red de vinculos);
3) la construccién de vision, a través de la colaboracion, la participa-
cién y compromiso de las personas de la comunidad educativa se crea
una vision de futuro y; 4) la inventiva. Se construyen nuevas formas o
estrategias de trabajo que le den vida a la visién institucional.

Tanto desde su perspectiva tedrica, como desde su aplicacion prac-
tica, el liderazgo distribuido busca trascender el trabajo en grupo, para
una colaboraciéon compartida y expansiva, en busca de las soluciones
que son trascendentales para resolver los problemas existentes, no a
partir de una distribucién de cuotas de poder, sino a pesar de esas
cuotas de poder; tampoco partiendo de buscar acuerdos forzados,
sino partiendo de las discrepancias para la construccion de acuerdos.

Diaz (2018) llama la atencion sobre la necesidad de que el liderazgo
educativo se mueva de una investigacién menos monocroma y mas
orientada al reconocimiento de lo complejo, tanto desde lo tedri-
co como desde lo metodoloégico. Esta perspectiva es necesaria, pero
ademas propia de la naturaleza tedrica del liderazgo distribuido. Para
Spillane (2005), el liderazgo, desde una perspectiva distribuida es: “un
sistema de practica que se sustenta en una coleccién de componentes
que interactdan: lideres, seguidores, y la situacion. Estos componentes
que interactian deben ser entendidos en conjunto porque el sistema
es mas que la suma de las partes que lo integran o de las practicas” (p.
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150). Desde esta mirada, el liderazgo distribuido debe ser entendido
como un conjunto de sistemas orientados a la practica y no solo como
un enfoque tedrico para la comprension del liderazgo (Bolden, 2011).

La relacion problematica entre teoria y practica debe formar parte
del didlogo contemporaneo del liderazgo distribuido en el ambito edu-
cativo, partiendo de reconocer que un sustento teérico robusto pueda
también fortalecer la precision empirica (Bolden, 2011), la cual a su
vez y de manera ciclica realimentara el marco conceptual. El mismo
Bolden (2011), resalta que quiza la pregunta clave por hacerse es como
elliderazgo deberia ser distribuido para tener el efecto mas beneficioso,
dejando claro aqui la urgencia por una investigacion en el campo de
cardcter mas practico y con resultados también en la practica educativa.

Segtin Bolden (2011), los resultados de investigacion empirica en
liderazgo distribuido muestran falta de evidencias que pueda soportar
una fuerte relacion entre el liderazgo distribuido y la mejora escolar
y el desarrollo del liderazgo. Asimismo, indica que hay poca eviden-
cia en los resultados de aprendizaje de los estudiantes. Para Harris
(2009), la evidencia empirica en relacion con el liderazgo distribuido,
a pesar de ser importante, estd lejos de ser concluyente y destaca la
necesidad de conocer con mayor detalle las barreras y limitaciones
que enfrenta y potenciales consecuencias no deseadas, a través de
estudios empiricos que evidencien tanto las posibilidades como las
deficiencias del liderazgo distribuido, lo cual supone, entonces, retos
metodologicos importantes.

El dialogo sobre liderazgo educativo
en la educacion superior costarricense

El Informe del Estado de la Educacion del afio 2019 resalta la impor-
tancia del liderazgo académico como un factor critico para el buen
desempenio de los sistemas educativos, lo cual se indica deberia formar
parte de los niveles micro de la politica curricular nacional (Consejo
Nacional de Rectores, 2019). Este liderazgo esta orientado a los roles
de direccién de los centros educativos lo que refiere a un tipo de li-
derazgo poco desconcentrado o distribuido.
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Una de las limitaciones que se identifican en el mencionado in-
forme es el estilo de gestion centralista del sistema educativo costa-
rricense, lo cual se repite en las instituciones de educacion superior
(1IES), no solamente en su gestion y direccion sino en la misma escaza
oferta de formacién educativa con enfoques o énfasis en liderazgo.
Esta vision de incorporar el liderazgo, especialmente el liderazgo pe-
dagodgico como factor critico, abre una perspectiva mas distribuida de
liderazgo al incorporar a las comunidades educativas en un trabajo en
equipo, colaborativo, contextualizado y adaptado. El informe enfatiza
una limitacién del liderazgo pedagégico, ante una clara necesidad de
enfoques tedricos y herramientas metodoldgicas que trasciendan los
tradicionales (Consejo Nacional de Rectores, 2019, p. 144).

Elinforme en su edicién 2021 hace un llamado atin mas vehemente
en relacion con la importancia de integrar enfoques de liderazgo pe-
dagogico, cuya presencia actual es poca o nula (Conare, 2021). A pesar
de que el informe considera al liderazgo pedagdgico y al distribuido
como competidores entre si, lo cierto es que estos coinciden en algu-
nos elementos y podrian ser enfoques complementarios. Problemas
educativos como los evidenciados por la pandemia sanitaria por la
covid-19 en relacién con las brechas tecnolégicas y de conectividad y
por consiguiente la afectacion en la brecha educativa (Conare, 2021)
requerira, sin duda, de enfoques de liderazgo pedagogico y distribuido
para su atencion, especialmente por la diversidad de actores partici-
pantes intra y extra universidad que se requiere sean participes en la
toma de acuerdos y de las iniciativas de innovacion.

En el contexto costarricense, la investigacion y el didlogo cientifico
contemporaneo en liderazgo educativo es escaso. En general, la lite-
ratura relacionada al liderazgo en la educacién superior costarricense
esta orientada a reflexiones tedricas sobre la necesidad de introducir
temas de liderazgo educativo y de diferentes enfoques posibles, y
son ain mds escasas las experiencias de investigacion empirica que
estudien el liderazgo en la practica. Los estudios aplicados existentes
son principalmente de corte cuantitativo y menos atn el liderazgo
distribuido. Una excepcidn en este sentido lo presenta Mijares (2016),
al resaltar la importancia del método de la sistematizacion de expe-
riencias desde un enfoque dialéctico como una metodologia necesaria
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paralograr un acercamiento mas real ala practica docente que permita
transformar los procesos educativos.

La literatura sobre las 1Es costarricenses reconoce que el liderazgo
educativo debe orientarse hacia enfoques colectivos mas que a indivi-
duales, tendientes a una revolucién docente o una educacién emancipa-
dora (Robles y Arguedas, 2020) paralo cual resultara necesario emplear
enfoques tedricos y herramientas metodoldgicas que lo permitan.

Garciay Cerdas (2019) apuntan que los lideres institucionales deben
asumir a las instituciones educativas como una comunidad de apren-
dizaje, en donde cobran relevancia conceptos como la participacion
y la multiplicidad de actores participantes, no solo individuales, sino
colectivos; paralo que necesariamente las herramientas metodologicas
requieren de perspectivas dialdgicas, pero también practicas para la
toma de decisiones. Riveros-Barrera (2012) afirma que el liderazgo
distribuido debe formar parte de procesos de transformacion social
para que las instituciones educativas sean inclusivas e incluyentes.

En las 1Es no basta con tener profesionales autdbnomos y con capa-
cidades si se trabaja de manera aislada, resulta esencial la construccion
conjunta en entornos multidisciplinarios, para poder dar un valor mayor
al conocimiento generado (Longo, 2008). Cobra especial importancia
el que las instituciones educativas desarrollen en la praxis formas de
liderazgo basado en interacciones colaborativas, colectivas y coordina-
das de las personas y de los grupos de trabajo (Riveros-Barrera, 2012).

Finalmente, los enfoques de liderazgo presentes en la literatura
del contexto son el liderazgo pedagogico critico (Robles Barrantes y
Arguedas Zuiiga, 2020), el liderazgo transformacional, transaccional
y laissez faire (Garcia y Cerdas, 2019), liderazgo inclusivo (Jiménez y
Jiménez, 2016), liderazgo democrético (Cerdas, Garcia, y Slater, 2018)
y el liderazgo distribuido rescatado muy tangencialmente por Ugalde
y Canales (2016) cuando posicionan la necesidad de una liderazgo
contemporaneo distribuido en la comunidad educativa. Claramente,
el aprendizaje expansivo no es considerado como referente tedrico o
como instrumento metodoldgico en la literatura sobre liderazgo en
el contexto de la educacion superior costarricense. En este escrito se
propone que el aprendizaje expansivo tiene el potencial de ofrecer al
liderazgo distribuido una forma para comprender pensar y conocer
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en espacios complejos, y de una forma de orientar la investigacion en
esta tematica, con una congruencia ontoldgica, tedrica y metodologi-
ca. En concreto se plantea reflexionar en torno a la pregunta: ;en qué
medida el aprendizaje expansivo y el laboratorio de cambio pueden
contribuir al desafio metodoldgico del liderazgo educativo distribuido
en la educacion superior costarricense?

La teoria de la actividad y el Lliderazgo distribuido

El liderazgo distribuido tiene sus origenes tedricos, esencialmente, en
dos corrientes conceptuales: la cognicion distribuida (Spillane, Halver-
sony Diamond, 2001) yla teoria dela actividad (Engestrom, 1987) usada
por Gronn para sustentar su trabajo (Lopez, 2013). Este escrito centra
su reflexion en la contribucion tedrica que la Teoria de la Actividad
Histérico-Cultural (CHAT, por sus siglas en inglés) ha hecho al liderazgo
distribuido y en el potencial que tiene para seguir contribuyendo desde
la investigacion empirica.

Ante la necesidad e importancia de una mayor investigacion apli-
cada en liderazgo distribuido, Bolden (2011) destaca entre los retos
que esta enfrenta: el de la robustez ontoldgica y el de los métodos de
investigacion. En relacion con el primero, Engestrom (2000) argumen-
ta sobre el potencial que tiene la teoria de la actividad para la cons-
truccion social de conocimiento y sobre las perspectivas ontoldgica,
epistemoldgica y metodologica de la teoria. Abre el camino para una
interpretacidn y discusion sobre el potencial caracter paradigmatico
de la teoria. Asi, mas alld de ser un enfoque teérico que contribuye a
la construccion de un enfoque de liderazgo distribuido, CHAT podria
ser una especie de sombrilla paradigmatica, una cosmovision, que
permee todo el quehacer del liderazgo distribuido.

Sise pone el énfasis en el reto de lo metodolégico, Bolden enfatiza
en la necesidad de poner la atencién en la manera en como se con-
duce la investigacion en liderazgo distribuido y superar los enfoques
predominantes basados en los testimonios de actores institucionales
clave en roles de liderazgo formales y argumentando por estudios
centrados mas en el impacto de las practicas de liderazgo distribuido
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mediante estudios etnograficos y enfoques de investigacion multinivel,
el AE cuenta con herramientas analiticas y metodolégicas que guarden
uniformidad tedrica y empirica.

Desde lo metodoldgico, entendido como el modelo o mapa para
conducir el proceso investigativo (Wahyuni, 2012), el Aprendizaje
Expansivo ofrece un enfoque de analisis historico-cultural, basado en
la identificacién de las tensiones y contradicciones existentes dentro
de un sistema de actividad, pero también entre sistemas de actividad.
Castro (2017) lo expone de la siguiente manera:

“Como la Teoria de la Actividad considera la actividad completa
como la unidad de analisis de la investigacion, la metodologia de
investigacion prevé y amplia un didlogo entre los participantes en la
actividad —un dialogo particular de multiples voces donde no sola-
mente los actores humanos sino también los artefactos y las reglas
tienen una voz” (p. 45).

Como se mencion6 anteriormente, la Teoria de la Actividad His-
torico-Cultural y, en este caso especifico, el aprendizaje expansivo
como su tercera generacion (Engestrém, 1987, p. XIV), es pilar teori-
co fundamental de la teoria en liderazgo distribuido. El aprendizaje
expansivo ofrece una serie de pasos a través de los cuales es posible
que las organizaciones aprendan. Estos pasos son un potencial ins-
trumento metodolégico para conducir investigacién en liderazgo
distribuido y responder a los retos del enfoque elaborados anterior-
mente. Ademas, la teoria de aprendizaje expansivo ha dado origen
al método del laboratorio de cambio como método que siguiendo
los pasos del aprendizaje expansivo permite conducir un tipo de in-
vestigacion denominado intervencién formativa y que proponemos
como una alternativa para la investigacion en liderazgo distribuido y
que guarda relacién tedrica y paradigmatica con los elementos mas
esenciales del liderazgo distribuido.

Analisis y propuesta metodolagica para
la investigacion en liderazgo distribuido

El aprendizaje expansivo parte de cinco principios fundamentales
(Engestrom, 2001), a saber: 1) su unidad de analisis es un sistema
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de actividad visto en una red de interacciones con otros sistemas de
actividad, 2) un sistema de actividad en si mismo esta compuesto por
multiples voces, dada por la interaccion tanto del sujeto como de los
miembros de la comunidad. En una red de interacciones de sistemas
deactividad, esta propiedad se multiplica, 3) los sistemas de actividad
se conforman y transforman con el paso del tiempo, son histéricos
por naturaleza, cobran elemental importancia, 4) dentro de un siste-
ma de actividad, como en las redes de interaccion entre sistemas de
actividad surgen contradicciones, entendidas como tensiones acumu-
ladas histéricamente, cuya manifestacion es pivotal para el potencial
transformador del aprendizaje expansivo; 5) mediante el aprendizaje
expansivo es posible la transformacion expansiva de los sistemas de
actividad, entendido como ciclos de transformacion cualitativa.

El aprendizaje expansivo define su unidad de analisis de investi-
gacién como la interaccion de, al menos, dos sistemas de actividad
(figura 11.1). Cada sistema de actividad es en si mismo colectivo, es
decir, comprende al sujeto de investigaciéon en su interaccién con
otros actores, sin embargo, expandir la unidad de analisis a la in-
teraccion entre los sistemas de actividad de, al menos, dos actores;
permitira estudiar problematicas complejas con multiples actores
participantes.

La actividad en la que los sujetos o actores estan involucrados es
percibida desde el punto de vista de cada uno, y segiin cémo cada
una de las herramientas, reglas, comunidad y divisién del trabajo
inciden en su actividad. Cada sujeto o actor tiene propositos propios
en la actividad educativa y algunas veces este propdsito se comparte
parcialmente con otros, pero no siempre es asi. El liderazgo distri-
buido requerira del reconocimiento de esa red de actores y ademas
de comprender sus motivos y tratar de acercar y hacer coincidir los
propositos. Esto serd esencial para distribuir liderazgos en funcion
del beneficio educativo. Esta unidad de andlisis es un punto de partida
importante para entender las practicas de liderazgo con la participa-
cion de multiples actores (Maureira, Moforte y Gonzalez, 2014, p. 135),
trascendiendo la perspectiva dicotomica de la que habla Gronn (2000
en Bolden, 2011) y democratizar la participacion en los procesos de
gestion (Longo, 2008 y Riveros-Barrera, 2012).
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Herramientas Herramientas
mediadoras mediadoras
objeto objeto
o propdsito 1 o propbdsito 2
sujeto sujeto
7
reglas comunidad division reglas comunidad divisién
del trabajo del trabajo
objeto

o propdsito 3

Figura 11.1. Unidad de andlisis minima del aprendizaje
expansivo, dos sistemas de actividad interactuando

Fuente: Engestrom, 2001.

El aprendizaje expansivo tiene una dimension transformacional.
Busca transformar la actividad bajo estudio mediante el desarrollo
de un movimiento o agencia transformadora por parte de los actores
participantes, la cual es a la vez un resultado central del aprendizaje
expansivo (Engestrom & Sannino, 2016). La agencia se construye
mediante el desarrollo de procesos de aprendizaje expansivo como
resultado de la identificacién, la comprensién y superacion de las
tensiones y contradicciones de dicha actividad. Dicha transforma-
cién es expansiva cuando logra cambios en al menos las dimensiones
socio-espacial, refiriéndose a otros actores que deben ser incluidos;
anticipatoria-temporal, en relacion con que pasos previos o posteriores
deben ser considerados, yla moral-ideoldgica, en relacién con quienes
tienen responsabilidad y toma de decisiones.

Una distribucion del liderazgo en educacién tiene como propésito
la transformacion de la institucion educativa, para lo cual pareciera
ser coincidente el hecho de que las acciones y los rasgos de liderazgo
requieran de expansion en al menos estas tres dimensiones para lograr
una distribucién real. Lograr una distribucion del liderazgo no se re-
fiere solamente a asignar la etiqueta de lider por decreto a actores mas
alla de aquellas personas en posiciones de liderazgo formal, sino que
deberia comprenderse como la posibilidad de incluir a otros actores
no solamente en generar acciones consideradas de liderazgo sino tam-
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bién como responsables no tradicionales en la toma de decisiones. El
desarrollo de agencia en los actores de una institucion educativa sera
indispensable para una distribucion de liderazgo. Asi, la construccion
de agencia, comprendida como esa disposicién, involucramiento y
accion de los actores en busca de solucién es un elemento que con-
tribuye para atender el cuestionamiento de Bolden en relacién con
como el liderazgo deberia ser distribuido.

El aprendizaje expansivo es, por naturaleza, de caracter dialéctico
(Ilienkov, s. £.), 1o cual como lo indicaran Maureira, Moforte y Gonzalez
(2014, pp. 140-141), es un factor fundamental para la construccion de
sentidos en un liderazgo distribuido. En esta dialéctica emerge el concepto
de contradicciones, como tensiones o fuerzas opuestas que evolucionan
histéricamente y que pueden ser encontradas tanto a lo interno de un
sistema de actividad como en la interaccion entre sistemas de actividad
(Engestrom y Sannino, 2010). Las contradicciones son importantes no
solo para lograr determinarlas, sino que son la fuerza que impulsa la
transformacion y el desarrollo de los sistemas de actividad (Engestrom y
Sannino, 2010). Lograr encontrar las tensiones y contradicciones histdricas
queinciden en un sistema de actividad y buscar formas colaborativas para
resolverlas que puedan ser ademas probadas, reflexionadas e internaliza-
das dentro delas practicas educativas resulta una combinacion clave para
un liderazgo distribuido y construir acuerdos a partir de las discrepancias.

Con los anteriores elementos fundamentales formando parte del
AE, Engestrom y Sannino (2010) definen que este tipo de aprendiza-
je se desarrolla mediante siete pasos o acciones de aprendizaje que
forman un ciclo o espiral: la primera accidn para el aprendizaje es el
cuestionamiento de la practica aceptada o existente; la segunda accion
es el andlisis de la situacion, con el propdsito de encontrar las causas
de los problemas y los mecanismos para explicar dichos problemas,
mediante la busqueda de la explicacion del porqué de los problemas. El
analisis estd compuesto por dos sub-acciones, el analisis de la situacion
actual y el andlisis histérico que comprende la evolucién histérica de
la actividad bajo estudio; la tercera accion es la de modelado de una
potencial solucién a la problematica encontrada; la cuarta accion se
refiere a examinar el modelo propuesto, mediante una experimenta-
cidn inicial con el propédsito de obtener resultados sobre la dinami-
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ca del modelo, potencialidades y limitaciones. La quinta accion es
la de implementacion del modelo mediante la aplicacion practica para
enriquecerlo y extenderlo conceptualmente. La sexta accion se refiere
ala reflexion y evaluacion del proceso yla séptima es la consolidacion
de los resultados en una forma mas estable de la practica (Engestrom
y Sannino, 2010; Engestrom, Sannino y Virkkunen, 2014).

El aprendizaje expansivo, ademas de ser una teoria de aprendizaje,
tiene la flexibilidad de que los pasos que lo conforman pueden ser
aplicados ala vez como una ruta metodoldgica (Castro, 2017), la cual,
por la cercania de la teoria con los origenes del liderazgo distribuido,
se propone como una posible ruta para la investigacion del liderazgo
distribuido en educacién. La ruta metodologia propuesta consiste
en tres fases, las cuales agrupan seis de los siete pasos que componen
el aprendizaje expansivo como teoria de aprendizaje. Cada fase se
compone de dos pasos metodologicos (figura 11.2).

N

Paso 1
estado de
necesidad

1

Paso 6
reflexion

fase 3 T

Paso 5 Paso 2
implementacién . analisis d?.
del modelo interpretacion

I\

Paso 4 Paso 3
piloto — diseno
del modelo del modelo

Figura 11.2. Ruta metodolégica basada en aprendizaje expansivo

Fuente: adaptado de Engestrom (2015, p. 252).

La primera fase de visiéon fenomenolégica (Engestrom, 2014) se
conforma de un primer paso de llamado recolecciéon de insumos etno-
graficos y un segundo paso de andlisis e interpretacion. El primero delos
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pasos tiene como proposito captar el estado de necesidad, comprender
la situacion por atender, el o los problemas, identificar posibles actores
clave, haciendo uso de herramientas o métodos esencialmente, pero
no exclusivo, de caracter cualitativo como entrevistas, grupos focales,
revision de documentos, estudios de caso y encuestas cualitativas.

El segundo paso en esta fase es el de analisis e interpretacion. Para
esto, el instrumento analitico del sistema de actividad sera esencial
para comprender las relaciones de los actores con otros y el contexto.
Este andlisis sera importante para comprender elementos de caracter
cultural, necesarios de considerar en el liderazgo distribuido (Longo,
2008, p. 90). En este analisis se configuran los sistemas de actividad de
los actores y se empiezan a comprender las tensiones y contradicciones
que posteriormente permitirdn la construccion de soluciones creativas.

Una segunda fase de la metodologia lo sera la del modelado. Com-
puesta por los pasos del disefio de un nuevo modelo y la aplicacién
piloto de este. La fase de modelado tiene como propésito dar un paso
a la praxis, también identificada como una necesidad en liderazgo
distribuido y no solo desarrollar investigacién diagnostica o descrip-
tiva. En esta etapa los mismos actores participantes, ejerciendo una
distribucién de liderazgo, con base en las tensiones y contradicciones
encontradas en la actividad bajo estudio, seran capaces y de ellos se
espera la construccion de agencia, es decir un involucramiento activo
en la construccion y puesta en practica de un modelo de soluciéon. En
esta fase el método propuesto para lograrlo es la intervencion forma-
tiva, especificamente el método del laboratorio de cambio.

La tercera fase metodolégica de implementacién comprende los
pasos de implementacion del nuevo modelo y la reflexién y reflexion.
En esta fase se busca que con la participacion de los actores que ejercen
el liderazgo distribuido, lideren la fase de implementacién del modelo
diseniado. Esto permite que los actores puedan a la vez ser participes
delosbeneficios dela actividad y del modelo disefiado. En el segundo
paso de esta fase dichos actores seran capaces de reflexionar tanto
sobre el proceso metodolégico como de los productoslogrados, conla
posibilidad de establecer reorientaciones para una proxima iteracion
del proceso metodolégico. Es importante retomar la caracteristica
ciclica del aprendizaje expansivo lo que permitira que las practicas
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educativas baso intervencion sean transformadas e internalizadas
como parte de la cultura institucional después de iteraciones en la
aplicacion de la metodologia. En esta ultima fase también se recurrira
al laboratorio de cambio como método que permitira la aplicaciéon y
el estudio de los procesos de implementacion y en la fase de reflexion
es posible recurrir nuevamente a métodos como los grupos focales.

Para Virkkunen y Newnham (2013) una intervencién es una acciéon
con proposito ejecutada por un agente humano para apoyar la redirecciéon
de un cambio que ya estd en movimiento. Por su naturaleza, la interven-
cion lleva implicito la accion por parte de actores para que la actividad
tome un nuevo rumbo. Orientar a una actividad hacia un nuevo rumbo
requiere de agencia por parte de los actores involucrados, esta agencia
significa una toma del control en alguno de los momentos histéricos
del desarrollo de la actividad lo cual significa una forma de liderazgo.

Desde la perspectiva colectiva del aprendizaje expansivo, dicho
liderazgo puede provenir de los diferentes sujetos de la red de sistemas
deactividad o delos miembros de su comunidad, lo que al final es una
distribucion del liderazgo para el logro de la actividad en cuestion.
En los anos recientes la tradiciéon del aprendizaje expansivo ha desa-
rrollado el método del laboratorio de cambio como una alternativa
para la investigacion empirica para el desarrollo colaborativo en el
trabajo y la educacion.

El aprendizaje expansivo no solamente realiza una propuesta te6-
rica de como aprenden y se desarrollan las organizaciones, sino que
también hace una propuesta metodolégica y lo acompaiia de un ins-
trumento practico para su consecucion. Asi, el laboratorio de cambio
es una herramienta de intervencion formativa para el desarrollo cola-
borativo de la educacion y el trabajo, que toma como referencia teérica
y metodoldgica los principios y pasos del aprendizaje expansivo.

Laboratorio de cambio como método
para investigar el liderazgo distribuido

La aplicacidn del laboratorio de cambio contribuye ademads en re-
ducir la distancia entre niveles de las organizaciones. Al considerar
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redes de sistemas de actividad, estos pueden encontrarse tanto en los
niveles micro, como meso o macro de la organizacién y el método
logra que sea posible para ellos formar parte de la misma experiencia
de construccién de soluciones. En términos de liderazgo distribuido,
conjuntar esta posibilidad de horizontalizar las estructuras jerarquicas
y permitirle a las partes desarrollar agencia para proponer y modelar
soluciones es un espacio para poder ver en la practica la distribucion
del liderazgo.

Una mejor comprension del laboratorio de cambio puede encon-
trarse en Virkkunen y Newnham (2013); Morselli y Marcelli (2020) y
Querol et al. (2020). El interés en este escrito es presentar la existencia
del método y su pertinencia en la investigacién en liderazgo distribui-
do. En este sentido, algunos de los resultados esperados con la aplica-
cioén del laboratorio de cambio son: una comprensién profunda de la
naturaleza y las causas de los problemas en la actividad bajo estudio;
una reconceptualizacion de los problemas y una nueva comprension
de la actividad; un estudio de la practica en la realidad vivida, en
el contexto situado, y quizas la mas importante para los efectos de
la mirada del liderazgo distribuido, la construcciéon de una agencia
transformativa entre los participantes (Virkkunen y Newnham, 2013).

Extendery consolidar Mapear la situacién
Implementar nuevo modelo Analizar la situacién
Concentrary probar % Crear nuevo modelo

el nuevo modelo

Figura 11.3. Fases del laboratorio de cambio

Fuente: adaptado de Querol et al. (2020).
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El laboratorio de cambio estd compuesto por un proceso de seis
fases (figura 11.3) las cuales corresponden con los pasos tedricos y
metodologicos del aprendizaje expansivo. Se inicia con identificar la
situacién actual, reconociendo la necesidad del cambio, se analiza la
situaciéon mediante un analisis histérico de y actual para identificar
las contradicciones que subyacen ante los problemas que se presentan
en la actividad, se propone un nuevo modelo, se concreta y prueba de
una manera inicial, para posteriormente implementarlo en la practica
y finalmente extenderlo y consolidarlo.

Para Bligh y Flood (2015) el laboratorio de cambio es una forma de
intervencién basada en una metodologia de investigacion cercana o
aparejada con el aprendizaje expansivo yla teoria dela actividad. Es aqui
donde se fundamenta la consistencia que tiene la teoria de la actividad
como un marco amplio que no ha sido comprendido ni aplicado en toda
su dimensién para conducir investigacion, especialmente empirica, en
liderazgo distribuido. Sin embargo, el caracter dialégico del laboratorio
de cambio y de la teoria que los sustenta permite ademas un didlogo
entre la teorfa y la practica. En este sentido, Bligh y Flood (2015, p. 10)
comprenden al laboratorio de cambio como una oportunidad para enri-
quecer perspectivas tedricas subyacentes mediante su aplicacién practica.

Reflexiones finales

En este escrito se ha planteado la cercania tedrica entre las teorias
de aprendizaje expansivo y de liderazgo distribuido, resaltando que
esta cercania no ha sido aprovechada en el contexto universitario
costarricense para desarrollar procesos de investigacion en liderazgo
distribuido que tengan un cardcter mas practico y que permitan una
mayor incidencia de este en el dmbito educativo y contribuir a cerrar
esa brecha de evidencias que soporte la relacion entre el liderazgo
distribuido y la mejora educativa Bolden (2011).

La investigacidn pasada y actual en liderazgo distribuido ha to-
mado, principalmente, a la teoria de la actividad como un sustento
tedrico para la comprension de qué es liderazgo distribuido y como
se analizan sus manifestaciones précticas, a las cuales se ha acercado
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mediante métodos de observacion e interpretacion. Sin embargo, aca
se establece que la relacion yla contribucién del aprendizaje expansivo
en el liderazgo distribuido no es solo tedrico-conceptual, sino que
desde lo metodologico. Sin embargo se considera también importante
estudiar las posibles contribuciones ontoldgicas y epistemologicas.
Se propone reorientar la direccion actual de la investigaciéon en
liderazgo distribuida en el contexto costarricense hacia el desarrollo
de una mayor investigacién empirica para transformar la realidad edu-
cativa mediante intervenciones formativas basadas en la distribucion
del liderazgo. A la vez una mayor investigacion empirica contribuira
arobustecer los marcos tedricos de liderazgo distribuido, a fortalecer
la comprension del concepto, su naturaleza y manifestaciones, entre
otras. Si bien es cierto que Lopez-Yafiez y Sanchez-Moreno (2021)
argumentan sobre la importancia de la investigacion basada en estu-
dios de caso para dilucidar las diferentes estrategias de distribucion
de liderazgo, consideramos que sin desmérito de métodos como el
estudio de caso, la investigacion en liderazgo distribuido requiere de
métodos tendientes ala accion, ala transformacion, a construir dichas
practicas de distribucion de liderazgo mas que a interpretarlas.
Resulta entonces trascendental visualizar el liderazgo distribuido
desde una perspectiva expansiva, en donde la agencia como instru-
mento para la distribucién del liderazgo resulta basico. Esta agencia
debe desarrollarse, no solamente como lo indican Spillane et al. (2001),
enfocado en como la practica de liderazgo se distribuye entre los lideres
posicionales e informales, sino entre otros actores que quizds no se
identifique como tales, pero que cuyo liderazgo se manifiesta en mo-
mentos concretos y actividades concretas, para lo que se propone el uso
de intervenciones formativas como el laboratorio de cambio. Ahumada,
Maureira y Castro (2019), consideran que un liderazgo distribuido
implica algo mds que la distribucion de tareas y responsabilidades,
sino con la creacion de estructuras organizacionales horizontales, lo
cual en términos de la teoria de la actividad significa la potencial trans-
formacion del objeto o de otros de los componentes de la actividad.
Una aplicacién mas amplia de la teoria de la actividad para con-
tribuir en algunos de los retos del liderazgo distribuido presenta para
las personas investigadoras el reto de la comprension de la teoria, asi
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como el desarrollo de la expertise en la aplicacion metodolodgica. Esta
complejidad, sin embargo, no es una razén para no aprovechar un
marco rico en posibilidades y conceptos que permitirian una mucho
mayor amplitud en lineas de investigacion en liderazgo distribuido.

Finalmente, resultard importante mantener el seguimiento al de-
sarrollo de la teoria de la actividad y el aprendizaje expansivo en si
mismo. Recientemente Engestrom y Sannino (2021) han presentado
ala comunidad cientifica lo que han denominado una cuarta genera-
cién de la teoria de la actividad. Esta cuarta generacion trae consigo
importantes evoluciones en conceptos como el objeto y la unidad de
analisis, en la que segtin sus proponentes no basta con la simple adi-
cion de sistemas de actividad, sino que significa un cambio cualitativo,
para ser entendida como multiples ciclos de aprendizaje expansivo
que colisionan entre si, situados en diferentes niveles jerarquicos y
relativamente dependientes e independientes entre si. Esta evolucion
de la teoria de la actividad significara también retos evolutivos para
la comprensioén y aplicacion del liderazgo distribuido en complejos
contextos futuros de la educacién superior costarricense.
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CAPITULO 12

Avanzando en la oscuridad:
una revision de los métodos
de investigacion del liderazgo
distribuido*

DARCIA ROACHE | WILFRED BECKFORD | S. BRUCE THOMSON

Introduccion

El concepto de un enfoque distribuido del liderazgo ha estado presente
desde principios dela década de 1950, pero la investigacion sobre el lide-
razgo distribuido (LD) en un contexto educativo comenzé a principios
del siglo xx1y ahora parece ser aceptado como el paradigma deliderazgo
para la educacion. Sin embargo, el LD no estd exento de problemas.

Algunos lo han calificado como otra moda de liderazgo, mientras
que otros afirman que es simplemente un subconjunto de un enfoque
de liderazgo establecido (Edwards, 2013; Fitzsimons, James y Denyer
2011; Jambo y Honge, 2020); de cualquier forma, parece que ha llegado
para quedarse.

A pesar de mas de dos décadas de investigacion sobre el LD en
un contexto de liderazgo educativo, todavia hay debates sobre qué es,
como se implementa, como se desarrolla y cudl es su eficacia. Spillane
y Healy (2010) argumentan que lo que ha interferido en el avance del
liderazgo es la insuficiencia de las herramientas de medicion, la falta

* Traduccién del inglés por Miguel Angel Diaz Delgado.

0
Q0




Capitulo 12. Avanzando en la oscuridad 309

de estudios que se centren en afinar esas herramientas de analisis y el
uso excesivo de técnicas de recoleccion de datos como las encuestas y
las entrevistas. Edwards (2011) plantea que el contexto importa y que
es necesario un enfoque metodolégico interpretativo que se enfoque
en el mismo; en este sentido, Goddard y Miller (2010) y Edwards
(2011) son tres de los muchos que han afirmado que la forma en que
se conceptualiza el liderazgo distribuido se encuentra en el centro
de la cuestion. Una mala definiciéon o una mala conceptualizacion
conducen a malas elecciones en la medicién y en la recogida de datos.

Este texto pretende realizar una revision de la investigacion sobre
el liderazgo distribuido en un contexto educativo para investigar los
enfoques metodologicos adoptados. Se evaluara el avance del campo
desde un punto de vista metodolégico para responder a la peticion
de Spillane y Healy (2010) de un mayor rigor en la medicion, la pe-
ticion de Edwards de enfoques interpretativos mas profundos, y si
las multiples formas de conceptualizar el LD han interferido con su
desarrollo como un enfoque de liderazgo, tal y como lo defienden
Edwards (2011) y Goddard y Miller (2010).

El primer paso sera explicar el enfoque que se adopto para reunir
los articulos utilizados en la revision. El capitulo desglosard la revision
en las siguientes secciones: tipo de enfoque metodoldgico, dispersion
geografica, tamafio de la muestra y poblacion de la muestra (quién y
tipo de institucion). La seccion de revision terminara con una vision
general de los problemas de fiabilidad y validez.

Metodologia

La buasqueda de datos se llevo a cabo utilizando el conjunto de bases de
datos EBsco Host, de las que se eligieron nueve bases.” Los términos
de busqueda elegidos fueron liderazgo distribuido y educacién. Cuatro

2 Academic Search Complete; Academic Source Elite; Business Source Complete; Business
Source Elite; ERIC; APA PsycInfo; Humanities International; SocINDEX y Education Re-
search Complete, a través de las secciones de educacion, psicologia, sociologia y negocios,
para acceder a una mayor amplitud de los articulos de investigacion sobre liderazgo
distribuido.
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fueron los parametros de busqueda: 1) los términos deben estar en el
resumen; 2) el articulo debe estar en inglés; 3) debe ser académico/revi-
sado por pares; y 4) texto completo (no basarse solo en el resumen). Esta
busqueda dio como resultado 955 resultados sobre liderazgo y educacion
distribuidos. Se eliminaron los articulos que no cumplian el criterio de
queelliderazgo distribuido fuera el inico tema del articulo. Por ejemplo,
numerosos articulos hablaban del liderazgo y de cémo se distribuia,
pero no bajo los auspicios del Lp. Otros articulos utilizaban el liderazgo
distribuido como un factor de un estudio mas amplio, pero, de nuevo,
no era el enfoque principal. El nimero final de articulos para la revision
fue de 124 . La dispersion de estos articulos puede verse en la grafica 12.1.

Ninguno de los articulos de la busqueda, anterior a 2002, cumplia
los criterios. Sin embargo, estamos seguros de que los 124 articulos
restantes proporcionan una sélida muestra de la investigacion sobre
LD en el entorno educativo.
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Grafica 12.1. Dispersion de articulos (por fecha) sobre LD (2002-2020)

Fuente: elaboracion propia.

La exploracion se basé en un analisis del discurso que analiz6 no
solo el nimero de apariciones de palabras o frases clave, sino también el
significado de esas palabras y frases. Para ayudar en el analisis de los ar-
ticulos se crearon las siguientes categorias: 1) fecha —dispersion y patrén
cronoldgico— 2) ubicacion, para establecer la dispersion geografica, 3)
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método, el factor principal de analisis, 4) tamano de la poblacion de la
muestra —el tamaio de la muestra como factor de validez y fiabilidad—,
5) género —para establecer qué papel jugé el género como factor—, 6)
ocupacion dela poblaciéon de la muestra —diferencia de las ocupaciones
utilizadas como poblacion de la muestra—, 7) nivel de la institucion
educativa —extension de la cobertura de los niveles de las instituciones
educativas—, mismas que son cinco categorias: a) escuelas primarias
(preescolar a sexto grado), b) secundaria (séptimo grado al final de la
escuela secundaria), c) sistemas escolares (preescolar a final dela escuela
secundaria), d) universidad/colegio y 5) educacion especial. Por ultimo
8) las observaciones generales —factores destacados aspectos unicos—.

Estas ocho categorias comprenden los factores para el andlisis. Cada
factor se analizé como individual y también en su relacién con otros, por
ejemplo, el método de investigacion, el tamafio dela muestra, la poblacién
de la muestra y el nivel de la institucion educativa se evaluaron no solo
individualmente, sino en relacion con los demas factores de fiabilidad
y validez. Los siguientes apartados profundizaran en los resultados del
analisis de estas categorias, empezando por los enfoques metodolégicos.

Investigacion del LD y enfoques metodolégicos

La grafica 12.2 ilustra la amplitud de los enfoques metodologicos uti-
lizados desde 2020. Un breve vistazo a ella pone de manifiesto que
32 de esos articulos son documentos conceptuales. Se debati6 en el
equipo de investigacion sobre la eliminacion de dichos articulos, pero
se coincidié en la necesidad de incluirlos para ilustrar el estado emer-
gente de la LD como paradigma del liderazgo en educacion.

En cuanto al enfoque metodolégico, el mas popular fue el cuanti-
tativo con un énfasis en la utilizacion de encuestas para la recogida de
datos, presentes en 28 de 92 estudios (30.5 %). Se utiliz6 un enfoque
cualitativo en 35 estudios (38 %) y 29 (31.5 %) estudios, emplearon
los estudios de casos, donde ademas se utilizaron métodos mixtos
(principalmente entrevistas y encuestas).

A primera vista, parece que la distribucion de los métodos es bas-
tante equitativa, pero hay algunos aspectos que llaman la atencién. En
primer lugar, parece extrafio que haya tantos articulos conceptuales,
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dado que el concepto de LD ha sido un paradigma de liderazgo durante
mas de cincuenta afos.

Un examen mas detallado de esos articulos revela tres categorias:
revisidn, aplicacién y teoria. La primera categoria (presente en 14
articulos) consiste en articulos de revision que ofrecen una vision
general del estado actual del LD (por ejemplo, Fitzsimons, James y
Denyer 2011; Jambo y Honge, 2020; Shava y Tiou, 2018). La segunda
categoria (8 articulos), comprende articulos que discuten la aplicacion
del liderazgo distribuido a un entorno particular (por ejemplo, Ha-
rris, Jones & Baba, 2013 [aprendizaje colaborativo digital]; Williams,
2011 [sistema escolar sudafricano]). El ultimo tipo son los articulos
teodricos (10 articulos) que destacan las extensiones tedricas del LD en
un entorno educativo (Edwards, 2011 [desarrollo del marco]; Hartley,
2009 [desarrollo tedrico de la teoria sociocultural y el Ap]; Spillane
y Orlina, 2005 [desarrollo de la medicion]. El desarrollo conceptual
del LD ha progresado de forma constante, pero todavia hay problemas
con las herramientas de medicién y con su definicién (Corrigan, 2013;
Edwards, 2011; Harris et al., 2007; Spillane y Orlina, 2005).
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Como se ha dicho, la distribucion de los métodos parece estar
uniformemente dispersa entre los métodos cualitativos, cuantitativos
y mixtos. Sin embargo, dentro de los métodos cualitativos, el uso de
entrevistas fue el principal método de recogida de datos, pero varios
de estos articulos no proporcionaron la base epistemoldgica subya-
cente que impulso el estudio. Hubo dos estudios etnograficos, uno de
teoria fundamentada y otro que utiliz6 un enfoque fenomenoldgico.

Edwards (2011) argumentd que era necesario contar con “enfoques
metodolégicos contextualmente ricos” para comprender los matices
situados que sustentan el liderazgo, especialmente en el caso del lide-
razgo distribuido. Fitzsimons, James y Denyer (2011) sefialaron espe-
cificamente la necesidad de mas estudios etnograficos, sin embargo,
Spillane y Orlina (2005) advirtieron de la limitada generalizabilidad
delos estudios etnograficos debido al pequeiio tamano de la muestra.
A pesar de las advertencias, la falta de esos aproximaciones como la
etnografia, la fenomenologia y la teoria fundamentada, deja el campo
luchando para desbloquear la caja negra del liderazgo distribuido.

Ubicacién geografica

Los participantes en los 86 articulos estaban localizados geografica-
mente, como se ilustra en la grafica 12.3; 62 estudios estaban situados
en paises desarrollados y 24 en paises en desarrollo. Seis de los estudios
eran multinacionales.’

Dado que la mayor parte de los estudios se llevaron a cabo en
paises desarrollados, cabe la pregunta: ;se esta obteniendo una visiéon
sesgada de la aplicacidn sobre el liderazgo distribuido?, dado que el
contexto es importante.* El estudio de liderazgo distribuido en los
paises en vias de desarrollo ofrece una vision mas amplia sobre lide-
razgo distribuido, donde se caracteriza como los lideres educativos
se enfrentan a la falta de recursos (falta de fondos, de personal y de

* Losarticulos conceptuales no fueron incluidos. De seis de ellos no fue possible localizarlos
por ubicacién geografica

* Las combinaciones fueron 1) Ghana/Reino Unido; 2) Islandia/ Irlanda; 3) Eslovenia/Aus-
tralia; 4) Australia, Nueva Zelanda y paises de Asia-Pacifico 5) 32 naciones de la 0CDE;
y 6) estudios globales de 54 paises.
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recursos fisicos). En estas situaciones, el liderazgo distribuido puede
adoptar una logica diferente para su aplicacién puesto que, los lide-
res pueden verse obligados a utilizar el LD para estirar sus recursos y
aumentar la eficiencia y la eficacia de los mismos.
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Figura 12.3. Ubicaciones geograficas del estudio

Fuente: elaboracién propia.

El estudio de Dampson y Frempong (2018) ilustré un uso eficaz
dela comparacién entre paises. Investigaron las diferencias de actitud
hacia el LD desde una perspectiva del Reino Unido y una de Ghana.
Los directores y subdirectores de Ghana clasificaron el reconocimien-
to como el principal factor que facilita el liderazgo distribuido y la
ausencia de responsabilidades como un obstaculo, mientras que en
el Reino Unido los directores y subdirectores clasificaron el recono-
cimiento y la responsabilidad en la parte inferior de ambas escalas.
Calificaron la visién comuin como el principal factor facilitador y la
estructura jerarquica como el principal obstaculizador; sin embargo,
en Ghana la vision comun y la estructura jerarquica estaban en la
parte inferior de ambas escalas (Dampson y Frempong, 2018). En el
estudio falta una explicacion en profundidad del porqué de las dife-
rencias. Es necesario seguir investigando para descubrir los factores
que explican las diferencias en las actitudes hacia el LD en las distintas
ubicaciones geograficas.
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Muestras y poblacion

En cuanto al género, predominé el uso de poblaciones de tipo mixto,
sin embargo, incluso con el predominio de los estudios de género
mixto, solo dos articulos se centraron en el género y el liderazgo
distribuido.

Botha (2016) investigé las diferencias percibidas entre los lideres
educativos masculinos y femeninos en Sudéfrica y descubrié que las
mujeres percibian menos apoyo y se les exigia un mayor grado de
responsabilidad. Botha y Afework (2020) examinaron los factores que
las directoras de Etiopia percibian como un obstéculo para el liderazgo
distribuido (falta de conocimientos, apoyo y compromiso, ademads de
problemas disciplinarios). A pesar de que la literatura sobre liderazgo
discute la diferencia en los estilos de liderazgo de hombres y mujeres
(Glass y Cook, 2018; Javidan, Bullough, y Dibble, 2016), parece que
esto se ha pasado por alto en la literatura sobre el tema.

25
21 23
20
15
10
7 8
5 4
0 | | | I -
(%] wv n Q w (%] w wv w w
(] () 2 > b [ [ o [V} (o]
o [ X el et [ [ - fu [t
c o e < T wn o o 1 c 2
] o o © O o 3 ) o 4
c 035 c 4 =9 a @ S © I
& R © S w € k= e 2 =
N ‘S c 0. I} w E o
c 1] s> v o 4
£ = = £ 09 c 5 w
EQ S s > 3 Ya
o = a o Z o = X
<C UE - o

Grafica 12.4. Muestras y poblaciones estudiadas

Fuente: elaboracion propia.
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Como puede observarse en la grafica12.4, las poblaciones de mues-
tra mas comunes eran en su mayoria mixtas (formadas principalmente
por profesores y directores), seguidas de profesores y conferenciantes
o ponentes, y lideres directivos, ademas de lideres académicos. Otras
partes interesadas utilizadas como poblaciones de muestra fueron
los padres, los estudiantes y los mandos intermedios. En varios de
los estudios que utilizaron una poblacién mixta se incluy6 al perso-
nal administrativo (por ejemplo, Hallinger y Lee, 2012; Supovitz y
Tognatta, 2013).

Los estudiantes son una fuente de datos infrautilizada y, puesto
que son los usuarios finales en el sistema educativo, sus opiniones
sobre el resultado final de la aplicacion del liderazgo distribuido
podrian aportar informacion sobre los factores que influyen en el
éxito o el fracaso de estrategias relativas a este enfoque. Solo un
estudio utilizé a los estudiantes en el ambito universitario (es decir,
Lambropoulos, Gourdin y Bakharia, 2011) y otro (Tan, 2018) investigd
los resultados de los eximenes de matematicas de los estudiantes de
32 paises de la 0CDE. Varios estudios incluyeron a los estudiantes
como parte de la poblacién de la muestra, junto con los profesores y
directores (Engin, 2020 [profesores y estudiantes]; Hallinger y Lee,
2012 [profesores, administradores y estudiantes]; Ritchie et al., 2007
[profesores y estudiantes]; Saadi et al., 2009 [director, profesores,
padres y estudiantes]).

Muy pocos articulos investigaron a instancias externas, como
agrupaciones de padres de familia. Solo habia un articulo en nuestra
muestra con padres como poblacion de muestra (Erol y Turhan, 2018),
y solo otros dos articulos incluian a los padres (es decir, O'Donovan,
2015; Saadi et al., 2009). También en este caso, las percepciones de
las partes interesadas externas basadas en sus percepciones sobre li-
derazgo distribuido proporcionaron informacion sobre la influencia
de la comunidad externa en el liderazgo distribuido.

Contrariamente a lo expuesto, los lideres se encuentran en todos
los grupos de interés. Dado el sentido de comunidad yla participacién
de la comunidad que se encuentra dentro de los entornos educativos,
Edwards (2011) postulé que es necesario realizar mas investigaciones
utilizando diferentes grupos de partes interesadas.
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Las instituciones educativas se aprecian en la grafica 12.5, misma
que ilustra una fuerte dispersion en todos los niveles del sistema edu-
cativo. La tnica cuestion es la falta de investigacion realizada en el
sistema de educacion especial con un solo articulo (es decir, Tudryn,
Boscardin y Wells, 2016).

30

25

27
21 21
20 18
15
10
5
1
0 I

Educacién Primaria Secundaria Sistema Universidad
especial educativo

Grafica 12.5. Instituciones educativas

Fuente: elaboracion propia.

“La calidad de un trabajo de investigacion no solo depende de la
idoneidad de la metodologia o de la instrumentacion, sino también
de la idoneidad de la estrategia de muestreo que se haya adoptado”
(Creswell, 2011, p. 143); tanto estudios cualitativos como cuantitativos
requieren reconocer el tamafo de la muestra como representacion de
la poblacién de la que se extrae la misma. Esto no es solo una cuestion
de calculos matematicos o un enfoque basado en férmulas, es un juicio
que implica factores de decisiéon humana, elementos de predicciéon y
errores estandar (Creswell, 2011).

Cudn grande debe ser una muestra depende de la estrategia re-
gida por el criterio de idoneidad, el proposito de la investigacion, la
escala de tiempo y las limitantes de la investigacion, el disefio de la
investigacion, los métodos de recoleccion de datos, las estadisticas
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utilizadas, el nivel e intervalo de confianza y la metodologia aplicada
(Creswell, 2011; Thomson, 2011a).

Creswell (2011) postul6 que cuando se planifica una estrategia de
muestreo, se deben cumplir multiples aspectos esenciales para dis-
cernir cudl y cuanta debe ser la muestra; estos factores se resumen,
pero no se reducen en identificacién de la poblacion, caracteristicas
importantes, tamano de la poblacidn, y que se garantice la accesibi-
lidad de la muestra. El tamafio de la muestra varia en funcion de la
necesidad del estudio, la poblacién a escudrifar, el nivel de precision
que se requiere, la tasa de respuesta que se prevé y si la investigacion
es de naturaleza cualitativa o cuantitativa (Creswell, 2011).

Las poblaciones de muestra en los 124 estudios revelaron el uso
de poblaciones de muestra que van desde un minimo de uno para
un estudio de caso a un maximo de 1,671 para la encuesta. La amplia
gama de tamafos no suscita preocupaciones inmediatas, dadala gran
variedad de métodos de recopilacién de datos que se aplicaron. Sin
embargo, parece que hay lagunas/errores en varios de los estudios de
investigacion sobre los enfoques de Ap de los lideres educativos en
lo que respecta al tamano de la muestra, lo que plantea problemas de

fiabilidad y validez.
Fiabilidad y validez

El objetivo ultimo de los investigadores es investigar o explorar, des-
cubrir, evaluar, analizar y presentar datos que sean fiables, asi como
Thomson (2011b) sefal6 sucintamente “tanto los paradigmas cuali-
tativos como los cuantitativos buscan el mismo resultado; la verdad”
(p. 80). Aunque dentro de la investigacion cualitativa y cuantitativa
el estandar de rigor difiere (por valores numéricos frente a la inter-
pretacion de palabras y frases), la fiabilidad y la validez siguen siendo
componentes clave de cualquier estudio. Segiin Morse et al. (2002)
“sin rigor, la investigaciéon no tiene valor, se convierte en ficcién y
pierde su utilidad” (p. 14).

El objetivo de los investigadores es utilizar herramientas de me-
dicién en la recogida de datos que proporcionen fiabilidad y validez
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los hallazgos (Neuman, 2014). La fiabilidad se ocupa del nivel de
consistencia y repetibilidad de un estudio (Golfashani, 2003; Miller,
2008b; Saunders, Lewis y Thornhill, 2019), mientras que el constructo
de validez en la investigacion aborda si el estudio evalia o no lo que
pretendia evaluar (Donmoyer, 2008; Miller, 2008b; Thomson, 2011b).
Por lo tanto, es imperativo que, independientemente del tipo de in-
vestigacion, los investigadores tengan que ser meticulosos y tomar
medidas conscientes y deliberadas para garantizar que el proceso de
investigacion se lleve a cabo y se presente de manera que minimice y
elimine las cuestiones de fiabilidad y validez con respecto a los resul-
tados del estudio. Esto significa que la superacion de los problemas
de fiabilidad y validez comienza con una cuidadosa atencién a la
conceptualizacion y al modo en que se recogen, analizan, interpretan
y presentan los datos (Merriam, 2009).

En la busqueda de fiabilidad y validez en los 124 articulos sobre
liderazgo distribuido surgieron dos areas principales de preocupacion.
Antes de discutirlas, se declara que de ninguna manera se intenta des-
acreditar el duro trabajo y la integridad de los colegas que realizaron
estos textos académicos, quienes han dedicado innumerables horas
y gastado toneladas de energia en sus esfuerzos de investigacion. En
el estudio presente, se reconocen las minuciosas tareas y esfuerzos
necesarios para identificar los temas y propositos de la investigacion,
generar preguntas de investigacion, identificar metodologias, métodos
e instrumentos de investigacion, reclutar participantes adecuados,
recoger, analizar y presentar los datos de forma que los consumidores
de la investigacion obtengan el maximo beneficio.

En esta seccidn se pretende exponer sucintamente lo observado
en cuanto a fiabilidad y validez examinando los articulos en cuestion,
“sin embargo, es esencial seiialar que en todo el campo, las formas
en que los investigadores han conceptualizado y medido el liderazgo
difieren notablemente, y estas diferencias son probablemente muy
consecuentes con el efecto que los investigadores reportan” (Goddard
y Miller, 2010, p. 220). Independientemente de cémo los investiga-
dores conceptualicen y midan el liderazgo, los elementos de validez
y fiabilidad deben ser primordiales en el proceso de investigacion.



320 Darcia Roache | Wilfred Beckford | S. Bruce Thomson

La primera preocupaciéon que surgio en la busqueda para deter-
minar el nivel de fiabilidad y validez de estos articulos es la incégnita
sobre qué investigaron exactamente y, probablemente, sobre qué com-
partieron informacion exactamente los encuestados en estos estudios,
sobre todo, porque no parece haber una definicién clara de lo que
es exactamente el liderazgo distribuido. En la revisién, se hallaron
un conjunto de terminologias que se utilizan como sinénimos o en
las que se agrupa el liderazgo distribuido (Edward, 2011; Goddard y
Miller, 2010; Harris, 2005, 2006), tales como el liderazgo compartido,
democratico, colaborativo y transformacional. La diferencia en las
definiciones provoca, por tanto, la cuestion de qué es exactamente
liderazgo distribuido para los articuos encontrados (Harris, 2005;
Spillane y Orlina, 2005). Esto deja dudas sobre la validez de los arti-
culos en este metaanalisis, donde por ejemplo, no se sabe si todos los
estudios median lo mismo.

Se mantiene la incéginta silo que se reporta como liderazgo dis-
tribuido en los estudios encontrados es realmente ese concepto. Harris
(2006) sostiene que el liderazgo distribuido es un estilo de liderazgo
separado y distinto a otros, pero coincide con Spillane y Orlina (2005) y
Spillane y Healy (2010) en que requiere un marco conceptual y teérico
propio. Asi pues, la cuestion es como se puede pretender medir algo
que no se puede definir claramente. Esto nos lleva a nuestra segunda
preocupacion: la medicion.

Como han sefialado Miller (2008a), Morse et al. (2002) y otros,
en el ambito de la investigacion, la fiabilidad tiene que ver con la
consistencia o la repetibilidad de los resultados de un estudio. Un
elemento critico en la busqueda de la consistencia en la investigacion
son los instrumentos que los investigadores utilizan para recoger datos
de los encuestados. Los instrumentos que producen constantemente
resultados similares cuando se utilizan con los mismos encuestados
o analogos se consideran fiables.

Como cualquier investigador experto entiende, es problematico
y temerario disefiar una investigacion para medir la eficacia de algo
que esta débilmente operacionalizado y mal medido, mucho menos
hacer fuertes inferencias causales basadas en los datos generados por
la investigacion (Spillane y Healey, 2010, p. 277).
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Tanto Harris y Spillane, como Orlina en 2005 sugirieron la cons-
truccion de mas herramientas de medicion del liderazgo distribuido,
llamamientos secundados por Spillane y Healey (2010), Goddard y
Miller (2010), Edwards (2011) y Fitzsimons, James y Denyer (2011).
Una de las dificultades que se encontr6 en este estudio, al escrutinio
de los articulos sobre liderazgo distribuido, es la falta de inclusion de
instrumentos o incluso de muestras de los instrumentos que se utili-
zaron en el proceso de recogida de datos. La inspeccién de los que si
tenfan instrumentos revel6 que un pequefo porcentaje de ellos tenia
problemas de alineacion. Es decir, las preguntas que se utilizaron para
recoger los datos de los encuestados tenian poca o ninguna relacién
con el liderazgo distribuido como concepto eje. Por lo tanto, queda la
duda de silos resultados que se han atribuido al liderazgo distribuido
como tal, y en estos casos, si pueden tomarse como precisos, debido
a la falta de alineacion de la instrumentacion con el propdsito y la(s)
pregunta(s) de investigacion de estos estudios.

Otro reto en el ambito de la medicién encontrado fue que, en
algunos articulos, no se encontraron las preguntas de investigacion.
De nuevo, esto pone de manifiesto los problemas sobre lo que se esta
investigando, puesto que, las preguntas de la investigacién son el mo-
tor de la misma y, cuando no se dispone de ellas, surgen dudas sobre
la validez y la fiabilidad del estudio. ;Como se puede evaluar si las
herramientas de medicion son validas si no esta expresa la pregunta
de investigacion?

Los articulos cuantitativos muestran mas profundidad en el ta-
mano de sus muestras, pero muchos adolecen de algunos problemas
clave. El primero es el tamafo de la muestra. La fiabilidad puede
comprobarse mediante un analisis estadistico (por ejemplo, el alfa de
Cronbach) (Neuman, 2014), sin embargo, para la solidez estadistica,
cuanto mayor sea la poblacion de la muestra, mejor, sin embargo, la
clave es obtener una seleccion representativa de la poblacién (Don-
moyer, 2008; Neuman, 2014; Saunders, Lewis y Thornhill, 2019). En
esta revision se encontr6 que varios estudios utilizaron tamaros de
muestra inferiores a cincuenta. Mas desconcertante resulto la falta
de validacion de las herramientas analiticas utilizadas. Esto conlleva
serias dudas sobre la fiabilidad de los hallazgos, toda vez que los in-
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vestigadores deben ser muy claros sobre lo que estan investigando,
como lo investigaron y el proceso analitico que utilizaron para aliviar
los problemas de fiabilidad y validez.

Conclusion

El liderazgo distribuido ha sido aceptado como el paradigma de li-
derazgo para la educacién en el siglo xx1, no se trata de una moda
pasajera, la investigacion sobre el liderazgo distribuido ha avanzado
mucho entre 2002 y 2020. A través de esta revision se ilustré su co-
bertura geogréfica, la poblacién y muestra, ademas de los enfoques
de investigacion que se incluyen en la investigacion durante ese lapso.
Este andlisis hace notorio que es necesario seguir investigando en los
paises en desarrollo y realizar estudios transculturales para descubrir
los matices y la influencia de la cultura y el contexto en el liderazgo
distribuido. El andlisis de la poblacién de la muestra revel6 que es
necesario seguir trabajando para comprender el género como factor
esencial del mismo.

Las publicacones analizadas plantearon preocupaciones validas
sobre la definicién, la conceptualizacion y la medicion del liderazgo
distribuido (Edwards, 2011; Spillane y Healey, 2010), sin embargo,
aqui se encontrd que la conceptualizacion y la medicién necesitan un
mayor desarrollo. Se debe enfatizar que una mala definicién o una
mala conceptualizacion conducen a malas elecciones en la medicion
y en la recoleccién de datos.

La fiabilidad y la validez son los fundamentos subyacentes que
construyen y sostienen la investigacion, misma que debe estar dirigida
por objetivos claros de investigacién basados en la comprension de
los valores filosoficos que la impulsan. Las opciones metodologicas
deben basarse en preguntas de investigacion sostenidas por una clara
conceptualizacion del fendmeno estudiado y los medios de medicion
deben reflejar esa comprension. Es posible utilizar diferentes defini-
ciones (como es habitual en la investigacion sobre liderazgo distri-
buido), pero es preciso que el lector sea consciente de la postura en
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torno a los conceptos basicos y sobre la forma de medicién cuando
se evalda el liderazgo distribuido. Si no proporcionamos a los lectores
una conceptualizacién clara y una via de investigacion, se les deja
definitivamente avanzando en la oscuridad.
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Distribuir el liderazgo: ;una
opcion para democratizar las
instituciones educativas?

MIGUEL ANGEL DIAZ DELGADO | CESAR OMAR MORA PEREZ

Directo al punto central: las instituciones educativas en Méxicoy La-
tinoamérica, pero también en otras latitudes, suelen estar inscritas en
visiones centralistas o piramidales que reducen la toma de decisiones
a figuras de autoridad y alta administracion. Este panorama no solo
reduce la visién y los alcances de estas a las capacidades de quienes
las dirigen, desperdiciando las competencias distribuidas entre los
demas, sino que también reproducen esquemas sociales y sistémi-
cos totalitarios, legitimando la falta de democracia o justificando la
imperfeccion de la misma.

El discurso de la otredad puede incluirse paulatinamente en estas
instituciones, que plantea que la democracia escolar es central en
sus dindmicas, no solo en la estructura curricular formal (Sacristan,
G., 2010), sino en las practicas comunes, las mas sencillas y a veces
aparentemente insignificantes; esas donde las interacciones de profe-
sores, alumnos, directores y la propia comunidad estan en constante
movimiento.

Habria que dejar en claro (y a través de esta obra que concluye
es posible ser contundentes en ello) que el liderazgo distribuido en
el campo educativo “no consiste en delegar o asignar, desde un lugar
central, tareas o responsabilidades a los demads, sino de aprovechar las
capacidades y destrezas de todos, pasando funcionalmente de unos
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miembros a otros segun las actuaciones requeridas en cada caso”
(Murillo, F. 2006). Muy al contrario, quienes tienen funciones de
liderazgo deben encontrar las capacidades y areas de mejora de sus
colaboradores, desmarcarse de su lugar central para dejar a otros dirigir
(sin dejar de ser el principal responsable), monitorear los avances y
de mandar obedeciendo, involucrandose en tareas que otros puedan
estar liderando.

Segun lo que hemos podido consultar en los distintos textos, es-
critos por expertos en torno al conocimiento de liderazgo distribuido
en educacion, esta perspectiva escapa de la vision “lider-centrista’,
critica a las posiciones eficientistas de la gestion y se asume como una
posicion contraria a la de la autoridad por decreto en las instituciones
educativas.

En la globalidad de la obra, puede reconocerse, ademas, que al-
gunas posiciones del liderazgo educativo, sobre todo aquellas que se
extraen de los contextos de practica y que omiten la participaciéon de
diversos actores en la construccion institucional, son posturas ingenuas
o adoctrinantes, inercia del contexto de la gestion (Diaz, 2014), de la
tecnocracia neoliberal que reduce las practicas directivas a simples
estrategias de motivacion, y al liderazgo a meras posiciones institu-
cionales narcisistas, que centralizan la toma de decisiones en figuras
unipersonales, en ocasiones con margenes importantes de falencias.

Muy al contrario, por lo que se puede leer en esta obra, el liderazgo
distribuido en el campo de la educacion se desarrolla en una continua
dicotomia entre la toma de decisiones conjunta y su aplicaciéon en
sistemas complejos. Segun lo expuesto, la democracia participativa
es un valor fundamental en el liderazgo distribuido; ambas se retro-
alimentan. La democracia participativa busca ir mas alla de “votar
entre todos una comision”, “asignar tareas al mas apto” o “aportar el
material que se destiné para la tarea”. En este tipo de participacion se
procura analizar la tarea a realizar, contrastarla con los deseos de los
involucrados y la visién institucional (los cuales estan en el mismo
nivel en el uso de la voz y la implicacion) y buscar estrategias donde
los involucrados desarrollen y dirijan tareas concretas.

La relacion entre el liderazgo distribuido y la democracia es in-
trinseca. El liderazgo distribuido es la carretera donde la escuela que
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buscala democracia transita. Un sistema educativo o universidad con
estas aspiraciones entiende a la democracia como un esquema com-
partido de participaciones que conlleva y fomenta el conocimiento
del impacto de la propia actuacion (responsabilidad) y la gobernanza
de la voluntad propia (autodeterminacion) aquilatada a la luz de las
metas institucionales (vision).

Es este esquema la apertura para reconocer que la institucion se
plantee “posibilidades” como punto de partida, a través de visualizar el
potencial de sus miembros y el contexto, y llegar hasta las “posibilida-
des” como punto de aterrizaje, donde las propias metas son evaluadas.

El impulso del liderazgo distribuido son las capacidades de los
sujetos. Mientras mds potenciados, empoderados y conscientes sean,
las expectativas institucionales y las posibilidades pueden detonarse,
siempre y cuando los lideres reduzcan su ambicion por ser el centro
de atencion.

Elegocentrismo, derivado de posiciones de liderazgo individualis-
tas, sobra en espacios educativos en permanente construcciéon demo-
cratica, quienes son conscientes de ello, deben implementar acciones
para hacerlo evidente, pero alavez deben ser habiles para no prejuzgar
a los implicados y darles la oportunidad siempre de reconsiderar sus
posturas.

Existe un comtin denominador entre cada uno de los modelos
expuestos en el presente libro: la busqueda constante y estratégica del
logro del liderazgo distribuido, uno que avanza siempre a la par de la
democracia participativa en todos los sistemas escolares, instituciones
de educacion superior (1ES) y universidades.

Algunos de estos modelos han escalado a la atencion global y su
impacto ha sido adoptado por Estados y organismos transnacionales.
De igual forma, han tenido presencia emergente o alternativa en redes
activas de profesionales criticos de la ensenianza, e incluso en grupos
de padres de familia interesados en la mejora de la educacion de sus
hijos, que han decidido tomar las escuelas y ayudar al interior y no
en los medios de comunicacion por medio del conflicto. Por altimo,
los aportes del presente libro son opciones decolonizantes, de arraigo
politico y de resistencias, y fungen asimismo como las mas profundas
muestras de que la democracia en la escuela no es un asunto de la
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materia de educacion civica, sino una practica continua que incluye a
profesores, padres, tomadores de decision, administradores, alumnos
y directivos.
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Desde un aspecto tedrico-conceptual, Liderazgo
distribuido en educacion. Perspectivas, desafios y
discusiones logra establecer relaciones entre varias
concepciones que se tienen del liderazgo de este tipo,
sus dimensiones e indicadores. También concentra los
resultados de investigaciones mas recientes a nivel
global ligadas a este tema, Lo que permite continuar
actualizando el estado del arte sobre esta perspectiva.
Por dltimo, esta obra da a conocer los procesos,
hallazgos y metodologias de investigacion en liderazgo
distribuido, para determinar quiénes y cémo son los
sujetos, organizaciones y sistemas educativos
contemporaneos que participan en la construccion de
esta modalidad. Este abarcador propdsito se logra a
partir de una estructura del libro disefada en cuatro
apartados: "Definiciones basicas y discusiones tedricas

fundamentales”; “Liderazgo distribuido, un acercamiento
al estado del arte”; "Formacion y perfiles para el
liderazgo distribuido” y “Desafios metodolégicos del

liderazgo distribuido”.
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