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La literatura sobre eficacia y mejora de la escuela ha destacado el papel critico que ejerce
la direccién en organizar buenas practicas pedagdgicas en los centros educacionales e
incrementar los resultados del aprendizaje. Se hace una revision actual de las investiga-
ciones sobre como el liderazgo educativo es un factor de primer orden en la mejora de
resultados. Hasta ahora, tanto en Espafia como en Chile, la direccion ha tenido escasa
capacidad para incidir en la mejora de las practicas docentes; sin embargo, las nuevas
orientaciones de la investigacion y de las politicas educativas potencian el liderazgo
pedagodgico. El perfil directivo de gestion se estd, pues, ampliando a un liderazgo pe-
dagdgico. Un liderazgo para el aprendizaje, mas alla de la direccion, se tiene que am-
pliar, de modo distribuido, a través del liderazgo del profesorado y de las comunidades
profesionales de aprendizaje. Se discute igualmente las graves limitaciones que la direc-
cién actual tiene para disefiar entornos de mejora del aprendizaje de todos los alumnos.
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EDUCATIONAL LEADERSHIP AND ITS ROLE IN IMPROVEMENT: A
CURRENT REVIEW OF ITS POSSIBILITIES AND LIMITATIONS

The literature on school effectiveness and improvement has highlighted the critical role
played by the principal in organizing sound pedagogical practices in the schools and
increasing learning results. Current research is reviewed concerning how educational
leadership is an important factor in improving outcomes. So far, both in Chile and Spain,
principals have not been able to influence the improvement of teaching practice; how-
ever, the directions of current research and of educational policies now enhance peda-
gogical leadership. Managing for learning needs to go beyond school principal leader-
ship, to broaden and move towards a distributed perspective, through teacher leadership
and professional learning communities. We discuss the serious limitations that current
school leadership has in designing environments aimed at improving the learning of all
students.
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El articulo defiende la tesis de que el mejoramiento de la educacién, entre otros fac-
tores, pasa por cambios en el modelo de direcciéon de los establecimientos educacio-
nales. El modelo administrativista-burocratico de la direcciéon escolar, tanto en Espafa
como en Chile, en la modernidad tardia, presenta graves déficits para incidir en la
mejora de resultados de su establecimiento. Al respecto, el liderazgo pedagégico o
instruccional de los contextos anglosajones puede ser de suma utilidad para potenciar
dicho mejoramiento, como muestran la literatura y experiencias que se revisan en
este trabajo. Si la escuela como institucion es la unidad basica de analisis de la mejora
educativa, el equipo directivo debe ser el responsable ultimo del incremento en los
aprendizajes de los estudiantes (Printy, 2010). En linea coincidente con otros investi-
gadores chilenos (Weinstein et al., 2009), abogamos por los correspondientes cambios

politicos, legislativos y de formaciéon que hagan esto posible.

En este contexto, tanto en Chile (Garay y Uribe, 2006) como en Espafia (Bolivar, 2006),
conviene plantearse cudles son las tareas y responsabilidades que deban tener los di-
rectores y directoras de centros educativos y, de acuerdo con ellas, promover los cam-
bios oportunos en la estructura organizativa de los establecimientos educacionales.
Este tipo de planteamientos y discusiéon ya no puede hacerse al margen de cémo se
sitia el tema a nivel internacional. En particular, sabiendo que el liderazgo pedagégi-
co de los directivos es un factor critico de primer orden en la mejora de la educacion.
Por eso, en este trabajo nos vamos a mover entre una revisién de las grandes lineas de
accion en la literatura actual y el deseable reflejo en las orientaciones legislativas. Con
todo, la gran rémora es la cultura escolar establecida, que impide que la direccién
pueda ejercer un papel de liderazgo pedagdgico, capaz de promover la mejora (Kruse
y Louis, 2008).

El cambio en el siglo XXI es crear escuelas que aseguren, a todos los estudiantes en
todos los lugares, el éxito educativo, es decir, una buena educacién (Darling-
Hammond, 2001). Los centros educativos deben garantizar a todos los alumnos los
aprendizajes imprescindibles y la direccion de la escuela esta para hacerlo posible,
centrando sus esfuerzos en dicha meta. A su servicio se han de poner la autonomia,
los apoyos y recursos suplementarios. Sucede que, asi como, cuando la direccién se
limita a una mera gestion administrativa las responsabilidades sobre el aprendizaje
del alumnado quedan diluidas; cuando se enfoca desde un liderazgo para el aprendi-
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zaje, esta responsabilidad es central. Por eso, una agenda préxima en la mejora del
ejercicio de la direccion es entenderla como un “liderazgo para el aprendizaje”, que
vincula su ejercicio con el aprendizaje del alumnado y los resultados del centro esco-
lar.

La capacidad para mejorar de un centro escolar depende, de manera relevante, de
equipos directivos con liderazgo que contribuyan a dinamizar, apoyar y animar que
aprenda a desarrollarse, contribuyendo a construir la capacidad interna de mejora.
Asi, el Informe McKinsey (Barber y Mourshed, 2007) y la propia OCDE (Pont, Nusche y
Moorman, 2008) situan el liderazgo educativo como el segundo factor interno a la
escuela que mas relevancia tiene en los logros de aprendizaje, tras la accién docente
de su profesorado. En este sentido, como argumentamos en este trabajo, una asigna-
tura pendiente es el modelo actual de direcciéon de los establecimientos escolares, que
impide el ejercicio de un liderazgo pedagdgico (Weinstein, 2009; Bolivar, 2006). Se
requiere un quiebre en atribuciones y competencias de los directivos, de forma que
potencie su incidencia en la mejora de los aprendizajes de los respectivos estableci-
mientos educacionales. Acudir a lo que la investigaciéon internacional pone de mani-
festo puede contribuir decididamente para sefalar modos de actuar en esta area es-
tratégica.

Limitarse a la gestion burocratica de los centros escolares, en las condiciones actuales,
crecientemente se esta volviendo insuficiente. Si, como primera responsabilidad del
establecimiento educacional, es preciso garantizar el éxito educativo a todo su alum-
nado, esto no puede quedar enteramente al arbitrio de lo que cada profesor, con
mayor o menor suerte, haga en su aula. De ahi que la direccién escolar tenga inevita-
blemente que entrar en la mejora de la enseflanza y del aprendizaje que ofrece el
establecimiento educacional. Es un punto, sin duda conflictivo, pero en las experien-
cias y literatura internacional, cada vez mas claro: si los profesores son clave de la me-
jora, los directores han de crear el clima adecuado para que los docentes sean mejo-
res, supervisando los resultados y alentando el progreso. No obstante, preciso es re-
conocerlo, tanto en Chile como en Espafna tenemos un conjunto de retos pendientes
para poder pasar de la actual modo de ejercer la direccién al liderazgo para el apren-
dizaje (Maureira, 2006).



En lugar de esta gestion meramente burocratica, como sucede igualmente en otras
organizaciones no educativas, se estdn demandando organizaciones escolares mas
flexibles, capaces de adaptarse a contextos sociales complejos. Por eso, como hemos
analizado en otros escritos (Bolivar, 2000), las organizaciones con futuro son aquellas
gue tengan capacidad para aprender a desarrollarse y hacer frente al cambio. Para
lograrlo precisan, entre otras, de autonomia que les posibiliten poner en marcha pro-
yectos propios y aprender de la experiencia. Al tiempo, potenciar la capacidad local
de cada establecimiento para mejorar, aportando los recursos necesarios e impeliendo
un compromiso por la mejora. Todo lo cual no sera posible si no se redisefian o rees-
tructuran las escuelas para que lleguen a ser organizaciones genuinas de aprendizaje,
no sélo para los alumnos sino para los propios profesores. Como dicen Stoll y Temper-
ley (2000):

Los lideres escolares sélo pueden influir en los resultados de los estudiantes si cuentan con
autonomia suficiente para tomar decisiones importantes acerca del curriculum y la selec-
cién y formacién de maestros; ademas, sus principales areas de responsabilidad deberan
concentrarse en mejorar el aprendizaje de los alumnos. Los paises optan cada vez mas por
la toma de decisiones descentralizada y por equilibrar ésta con una mayor centralizacién de
los regimenes de rendicién de cuentas, como las pruebas estandarizadas (p. 13).

De modo paralelo a la crisis de modelos basados en el control, vertical y burocratico,
se ha perdido la confianza en los cambios planificados externamente para mejorar la
educacién, como muestra el “fracaso” de las sucesivas reformas. Confiamos ahora mas
en movilizar la capacidad interna de cambio (de los centros como organizaciones, de
los individuos y grupos) para regenerar internamente la mejora de la educaciéon. Se
pretende favorecer la emergencia de dindmicas laterales y auténomas de cambio, que
puedan devolver el protagonismo a los agentes y —por ello mismo- pudieran tener un
mayor grado de sostenibilidad. Los cambios deben, asi, iniciarse internamente desde
dentro, mejor de modo colectivo, induciendo a los propios implicados a la busqueda
de sus propios objetivos de desarrollo y mejora, como ha puesto de manifiesto las
experiencias y literatura actual sobre “comunidades profesionales de aprendizaje”
(Bolam, Stoll, Thomas y Wallace, 2005; Escudero, 2009; Stoll y Louis, 2007). En este
contexto, el liderazgo —no restringido al equipo directivo, sino compartido o distri-
buido- ocupa un lugar privilegiado (Harris, 2008).

En esta situaciéon podemos plantear qué hace o puede hacer la direccién en Espafia
para mejorar la labor docente del profesorado en su aula y, consiguientemente, el
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aprendizaje de los alumnos. Desde luego, es preciso pasar de un modelo “transaccio-
nal”, como hemos tenido en Espafia (Bolivar y Moreno, 2006), en que los colegas eli-
gen —de acuerdo con sus intereses, a veces corporativos— al director, por uno “trans-
formador”, como vio entre otros Leithwood (1994). La dependencia de los electores,
como en la politica, hace vulnerable poder ir mas alla en un sentido proactivo y trans-
formador. Romper estos vinculos de dependencia (Fullan, 1998), junto a otras regula-
ciones externas, es necesario para un cambio educativo.

Entendemos por “liderazgo”, fundamentalmente, la capacidad de ejercer influencia
sobre otras personas, de manera que éstas puedan tomar las lineas propuestas como
premisa para su accion. Esta influencia, no basada en el poder o autoridad formal, se
puede ejercer en distintas dimensiones, especialmente en el plano organizativo,
cuando una direccion logra alcanzar consenso y moviliza a la organizaciéon en torno a
metas comunes (Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins, 2006). Cuando estos
esfuerzos van dirigidos a la mejora de los aprendizajes de los alumnos, hablamos de
liderazgo educativo o pedagdgico. En este sentido, ciertas rutinas administrativas aso-
ciadas a la direcciéon de la organizacién no forman parte del liderazgo pedagdgico. Si
bien, siendo realistas, en las condiciones actuales, en muchos casos, es preciso asegu-
rar la gestion y funcionamiento de la organizacién, ejercer un liderazgo supone ir mas
lejos induciendo al grupo a trabajar en determinadas metas propiamente pedagdgi-
cas.

Al respecto, el informe TALIS (OCDE, 2009) sefiala que no hay oposicién entre un mo-
delo administrativo y otro pedagdgico: los directores que ejercen un destacado lide-
razgo pedagogico son, en general, los que también ejercen mejor el liderazgo admi-
nistrativo. En Chile esto parece constatarse, como muestra el informe (Carbone, 2008)
sobre la situacion del liderazgo escolar, en el que se mantiene la hipétesis de que di-
cho liderazgo se vehiculiza a través de los dispositivos de gestion, como modo para
impactar en los aprendizajes de los alumnos. Sin embargo, es cierto, que la sobrecar-
ga de actividades burocraticas-administrativas impide el ejercido de un liderazgo pe-
dagdgico (Weinstein, 2009). En el caso espanol, en el informe TALIS, segun la percep-
cion del profesorado y directores, obtiene la puntuacion mas baja en liderazgo pe-
dagdgico y también en liderazgo administrativo, muy por debajo de la media. Siendo
compatibles ambas dimensiones (gestion y liderazgo), también es cierto que atender
la primera puede limitar desarrollar la segunda. Como dice el Informe McKinsey (Bar-



ber y Mourshed, 2007) deben estructurarse las funciones, expectativas e incentivos
para asegurarse de que los

Directores se concentran en el liderazgo en instruccién y no en la administracion del esta-
blecimiento. Esto contrasta con los sistemas educativos en que muchos directores dedican la
mayor parte de su tiempo a tareas que no se relacionan directamente con la mejora de la
ensefianza en sus escuelas, limitando asi las capacidades para hacer realidad mejoras con-
cretas en los resultados de los alumnos (p. 34).

Todo esto ha contribuido a que la direccién pedagdégica de los centros educativos se
esté constituyendo, a nivel internacional y nacional, como un factor de primer orden
en la mejora de la educacion, al tiempo que en una prioridad de las agendas de las
politicas educativas. Diversos informes internacionales lo ponen de manifiesto. Por
una parte, el informe TALIS (OCDE, 2009) analiza la relevancia de un liderazgo para el
aprendizaje’ del alumnado, del profesorado y del propio centro como organizacion.
La propia OCDE ha decidido intervenir en esta dimension, a través de su programa
titulado Mejorar el liderazgo escolar (Improving school leadeship), en el que partici-
pan entre otros Chile (Mineduc, 2007) y Espafa (Ministerio de Educacién, 2007). Justi-
fica entrar en esta dimensién dado que, como afirma al comienzo de su estudio:

El liderazgo escolar se ha convertido en una prioridad de los programas de politica educati-
va a nivel internacional. Desempefia una funcién decisiva en la mejora de los resultados es-
colares al influir en las motivaciones y capacidades de los maestros, asi como en el entorno
y ambiente escolares. El liderazgo escolar eficaz es indispensable para aumentar la eficien-
cia y la equidad de la educacién. [...] Los responsables de politica educativa necesitan mejo-
rar la calidad del liderazgo escolar y hacerlo viable (Pont, Nusche y Moorman, 2008, pp. 9-

19).

La agenda préxima en la mejora del ejercicio de la direccién, de acuerdo con las
orientaciones mas potentes en la literatura (Day, Sammons y Hopkins 2009; Macbeath
y Nempster, 2009), es el liderazgo centrado en el aprendizaje (learning-centered lea-
dership); es decir, vincular el liderazgo con el aprendizaje del alumnado. Un liderazgo
para el aprendizaje toma como nucleo de su accion la calidad de enseflanza ofrecida y
los resultados de aprendizaje alcanzados por los alumnos. El asunto prioritario es,
pues, qué practicas de la direccidén escolar crean un contexto para un mejor trabajo

' Revisar: Cap. 6, titulado “Leading to learn: School Leadership and Management Styles” (pp. 189-217).
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del profesorado y, conjuntamente, de todo el establecimiento educacional, impac-
tando positivamente en la mejora de los aprendizajes del alumnado (Weinstein et al.,
2009). Para lograrlo, entre otros, deja de ser un rol reservado al director, siendo dicha
misién compartida por otros miembros del equipo docente. En este sentido, dice El-
more (2000, p. 25), que “la mejora es mas una cualidad de la organizacién, no de ca-
racteres preexistentes de los individuos que trabajan en ella”; por eso mismo, el lide-
razgo ha de ser concebido como algo separado de la persona y del papel que esa per-
sona pueda desempenar en un momento determinado. El liderazgo esta en la escuela
y no en la persona del director; que ha de construir su propia capacidad de liderazgo.
Las dimensiones transformacionales del liderazgo (redisefiar la organizacién), junto
con el liderazgo instructivo o educativo (mejora de la educacién ofrecida), en los
ultimos afios han confluido en un liderazgo centrado en el aprendizaje (del alumna-
do, del profesorado y de la propia escuela como organizacién). Mas especificamente
se entiende como un liderazgo centrado-en o para el aprendizaje (leadership for le-
arning). Esta perspectiva no es un modelo mas de los que han desfilado en torno al
liderazgo sino que expresa, en el contexto escolar, la dimensién esencial del lideraz-
go, cuya relacion causal recogen diversas investigaciones (Swaffield y Macbeath,
2009). El liderazgo para el aprendizaje implica en la practica, al menos, cinco princi-
pios (Macbeath, Swaffield y Frost, 2009): centrarse en el aprendizaje como actividad,
crear condiciones favorables para el aprendizaje, promover un didlogo sobre el lide-
razgo y el aprendizaje, compartir el liderazgo, un responsabilizacién comun por los
resultados. La creacién de una cultura centrada en el aprendizaje de los alumnos re-
quiere: promover la cooperacién y cohesién entre el profesorado, un sentido del tra-

bajo bien hecho, desarrollar comprensiones y visiones de lo que se quiere conseguir.

En el referido programa (Improving School Leadership) promovido por la OCDE, la
mejora del liderazgo escolar pasa por cuatro grandes lineas de accion: (re)definir las
responsabilidades; distribuir el liderazgo escolar; adquirir las competencias necesarias
para ejercer un liderazgo eficaz; y hacer del liderazgo una profesién atractiva. Dicho
informe sefala que las responsabilidades del liderazgo escolar han de ser redefinidas
para un mejor aprendizaje de los estudiantes, reconociendo que “el liderazgo para el
aprendizaje es el caracter fundamental del liderazgo escolar” (Pont et al., 2008, p. 10).
Una de las tareas centrales de la direccion escolar, hasta ahora entendida como aleja-
da de su competencia, es contribuir a mejorar las practicas docentes y actuacién pro-
fesional del profesorado, con el objetivo ultimo del incremento de aprendizajes del
alumnado, es decir, un “liderazgo centrado en apoyar, evaluar y desarrollar la calidad



docente se reconoce ampliamente como un componente esencial del liderazgo efi-
caz"” (Pont et al., 2008, p. 44)

Las practicas de liderazgo han cambiado dramaticamente en las dos ultimas décadas,
particularmente en contextos de politica educativa donde los centros educativos tie-
nen mayor autonomia y, paralelamente, una mayor responsabilidad por los resultados
escolares (Stoll y Temperley, 2009). A medida que el mejoramiento se torna mas de-
pendiente de cada establecimiento educacional y éste, con mayores cotas de auto-
nomia, debe dar cuenta de los resultados obtenidos, el liderazgo educativo de los
equipos directivos adquiere mayor relevancia. Si bien pueden ser discutibles las for-
mas y usos de la evaluacion de establecimientos escolares en funcién del rendimiento
de sus estudiantes, lo cierto es que estan incidiendo gravemente en la direcciéon esco-
lar (EImore, 2005). Por eso, un liderazgo para el aprendizaje toma como nucleo de su
accion la calidad de ensefianza ofrecida y los resultados de aprendizaje alcanzados
por los alumnos. De hecho, mas alla de resolver los asuntos cotidianos de gestién, los
equipos directivos estan desarrollando ya nuevas practicas acordes con las demandas
actuales.

A pesar de la importancia, antes resaltada, de la direccion en la mejora de la ense-
Aanza, no queremos caer en atribuir a la direccion factores causales que no le perte-
necen. En este sentido, como dice ElImore (2000), resulta necesario desromantizar el
liderazgo; es decir, dejar de proyectar en él lo que debieran ser buenas cualidades
para el funcionamiento de la organizaciéon; y —en su lugar- abogar por un liderazgo
distribuido (distributed leadership) entre todos los miembros (Harris, 2008), que con-
tribuya a capacitar al personal en la mejora. El liderazgo —como proclaman propuestas
ingenuas, en un salto al vacio— no es la solucién a todos los problemas, sino parte de
ella. De modo paralelo es preciso poner el foco de atencién, de un lado, en potenciar
el liderazgo del profesor (Lieberman y Miller, 2004; Harris, 2004); de otro, las escuelas
como comunidades profesionales de aprendizaje efectivas (Stoll y Louis, 2007). Se tra-
ta de generar una cultura escolar robusta, con implicaciéon de todos los agentes (in-
cluida la familia y la comunidad), en un proceso que Kruse y Louis (2008) llaman “in-
tensificacién del liderazgo”. Sin construir un sentido de comunidad que valora el

aprendizaje poco lejos puede ir el liderazgo.
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La literatura actual, derivada de los estudios sobre eficacia y mejora de la escuela, ha
destacado el papel desempefado por el liderazgo pedagégico en organizar buenas
practicas educativas en los centros escolares y en contribuir al incremento de los resul-
tados del aprendizaje. El “efecto-director” es, normalmente, un efecto indirecto: no
es él quién trabaja en las aulas, pero puede contribuir a construir las condiciones para
gue se trabaje bien en ellas. Sin duda la efectividad de un profesor en la clase esta en
funcién de sus capacidades, de las motivaciones y compromiso y de las caracteristicas
del contexto en que trabaja y del entorno externo (social y politico). Pero la creacién
de un ambiente y de unas condiciones de trabajo que favorezcan a su vez un buen
trabajo en las aulas es algo que depende de los equipos directivos. Por eso, si bien
otros factores y variables tienen su incidencia, la funcién del equipo directivo se con-
vierte en un “catalitico” en la mejora de los centros educativos, especialmente en la
promocién y gestion de la ensefianza. Por eso, no hay un proyecto de dinamizacién o
de mejora en un centro que no esté el equipo directivo detras, aunque no sea el pro-
tagonista directo.

A nivel de investigacién, la literatura actual, derivada de los estudios sobre eficacia y
mejora de la escuela, ha destacado el papel que desempena el liderazgo educativo en
organizar buenas practicas educativas en los centros y en contribuir al incremento de
los resultados del aprendizaje (Weinstein et al., 2009). Los efectos estudiados por la
investigacién se refieren al liderazgo en el contexto anglosajén, con roles y capacida-
des muy distintas a las que tiene el director o equipos directivos en Espana. La investi-
gacién es consistente sobre los efectos del liderazgo en la mejora de los resultados, si
bien dichos efectos se ven mediados por las practicas docentes en el aula (Waters
Marzano y McNulty, 2003; Leithwood y Jantzi, 2008; Leithwood, Louis, Anderson y
Wahlstrom., 2004; Robinson, 2007). Estos investigadores concluyen que, dentro de
todos los factores internos de la escuela, después de la labor del profesorado en el
aula, el liderazgo es el segundo factor que contribuye a lo que aprenden los alumnos
en la escuela, explicando alrededor de un 25% de todos los efectos escolares. Los lide-
res generalmente contribuyen al aprendizaje de los alumnos indirectamente, a través
de su influencia sobre otras personas o caracteristicas de su organizacién. Su éxito
depende mucho de sus decisiones sobre dénde dedicar tiempo, atenciéon y apoyo. En
una investigacién realizada en Chile por Sergio Garay (2008), el liderazgo explica el
11% de la varianza en la eficacia escolar, debido a la distinta configuracién y compe-



tencias que tiene en Chile. De modo paralelo, en otra investigacién realizada por Pau-
lo Volante (2008, p. 210) se concluye que “en las organizaciones en que se perciben
practicas de liderazgo instruccional en la direccién escolar, es posible esperar logros
académicos superiores y mayores expectativas respecto a los resultados de aprendiza-
je por parte de los profesores y directivos”.

Las revisiones de la investigacion producida en las ultimas décadas (Hallinger y Heck,
1998; Marzano, Waters y McNulty 2005) sefalan que los equipos directivos pueden
marcar una diferencia critica en la calidad de las escuelas y en la educacién de los
alumnos. Ademas, la propia calidad del profesorado puede verse potenciada, a su vez,
por la propia accién de los lideres en ese &mbito. Como constata el informe de la OC-
DE, a partir de la revision de investigaciones:

Los lideres escolares ejercen una influencia medible, en su mayor parte indirecta, sobre los
resultados del aprendizaje. Esto significa que el impacto de los lideres escolares en el
aprendizaje de los estudiantes, por lo general, es mediado por otras personas, eventos y
factores organizacionales, como maestros, practicas del salén de clase y ambiente de la es-
cuela (Pont et al., 2008, p. 34).

En otras revisiones (Robinson, Hohepa, y Lloyd., 2009) se pone de manifiesto los efec-
tos que determinados modos de ejercicio del liderazgo son aun mayores en escuelas
situadas en contextos vulnerables y de pobreza, donde un buen liderazgo educativo
puede contribuir decididamente a incrementar sus indices de mejora. Por eso, si bien
los factores externos (sociofamiliares, econémicos o culturales) son condicionantes, no
determinan lo que la escuela puede hacer. Estas investigaciones exploran las relacio-
nes directas e indirectas, estadisticamente significativas, entre las acciones de los lide-
res y los resultados del alumnado. Del mismo modo, aquellas intervenciones en el
aprendizaje profesional del profesorado que tienen un impacto positivo en el apren-
dizaje del alumnado y el papel jugado por los lideres en crear las condiciones adecua-
das para que tenga lugar. Los lideres generalmente contribuyen al aprendizaje de los
alumnos indirectamente, a través de su influencia sobre otras personas o caracteristi-
cas de su organizacion. Su éxito depende mucho de sus decisiones sobre dénde dedi-
car tiempo, atencién y apoyo. Los investigadores han identificado, segun la referida
revisiéon, cinco dimensiones que tienen un impacto significativo (medido de o-1) en el
aprendizaje de los estudiantes:
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1. Promover y participar en el aprendizaje y desarrollo profesional de su profe-
sorado (0.84)

2. Planificar, coordinar y evaluar la ensefianza y el curriculum (0.42)
3. Establecer metas y expectativas (0.35)

4. Empleo estratégico de los recursos (0.34)

5. Asegurar un entorno ordenado de apoyo (0.27)

En una amplia investigacion, en la que han participado reconocidos investigadores
(Day, et al., 2009), sobre el impacto del liderazgo en los resultados de los alumnos,
entiende que los resultados de los alumnos (cognitivos, afectivos, conducta social),
dependen, en primer lugar, como variable mediadora, de las condiciones del trabajo
docente, cuyo impacto en el aprendizaje se vera moderado por otras variables como
el capital cultural de la familia o el contexto organizativo. Una y otra pueden verse
influenciadas por quienes ejercen roles de liderazgo, produciendo —de este modo-
mejoras en el aprendizaje del alumnado. En particular, como se describe posterior-
mente, como se puede intervenir en la cultura profesional docente, formacién conti-
nua o condiciones de trabajo del profesorado en modos que favorezcan los objetivos
deseados.

Capacidad
* *Ek®
Aprendizajes
. - Motivacion y o Cambio de oy resultados
Liderazgo escolar COMPromiso "l practicas o de los
glumnos

#E & &

Condiciones de

trabajo

*: Influencia baja; **: Influencia moderada; ***: Influenciaalta

Figura 1. Los efectos del liderazgo escolar



Como indica la Figura 1, para mejorar el aprendizaje y resultados de los alumnos se
debe mejorar el desempefio del profesorado. Dicho desempefio estd en funcion de la
motivacién y el compromiso, la capacidad o competencia y las condiciones en que
trabajan. Si pueden influir menos directamente sobre las competencias docentes, sin
embargo pueden ejercer una fuerte influencia en las otras variables (motivaciones y
compromisos, condiciones del trabajo docente). En la Figura se recogen, de modo
simplificado, la fuerza de las relaciones (baja, moderada o alta influencia), de acuerdo
con los resultados de la investigacion. Cuando los directores ejercian este tipo de lide-
razgo mayor influencia tenian en estas variables intermedias del profesorado que, a
su vez, condicionan las nuevas practicas docentes y, finalmente, los resultados de los
alumnos. La Figura 1 muestra, asimismo, que las capacidades docentes son las que ma-
yor influyen en las practicas, si bien el grado de intervencion del director en ellas es
menor. Este es un reto al que habrd que hacer frente en el futuro. Igualmente, el sen-
tido de eficacia se constituye en una variable de primer orden. Por tanto, los lideres
escolares con éxito mejoran la ensefianza y el aprendizaje y, por lo tanto, de manera
indirecta, los resultados de los alumnos, principalmente a través de su influencia en la
motivacién del personal, el compromiso, las practicas de ensefianza y desarrollando
las capacidades del profesorado para el liderazgo.

Los efectos exitosos del liderazgo en el aprendizaje de los alumnos dependeran mu-
cho tanto de las practicas desarrolladas, como de que el liderazgo esté distribuido o
compartido, asi como de sus decisiones sobre en qué dimensiones de la escuela dedi-
car tiempo y atenciéon. En una investigacion modélica, Leithwood, Day et al. (2006)
han descrito cuatro grandes tipos de practicas del liderazgo que tienen un impacto en
el aprendizaje de los alumnos:

1. Establecer una direccién (visién, expectativas, metas del grupo). Los directores
efectivos proveen de una vision clara y un sentido a la escuela, desarrollando una
comprensidon compartida y mision comun de la organizacién, focalizada en el pro-
greso de los alumnos. Para esto desarrollan practicas tales como: identifica nuevas
oportunidades para la organizaciéon, para motivar e incentivar al personal para
conseguir las metas comunes. Esto implica establecer valores y alinear al staff y a
los alumnos de acuerdo con ellos.

2. Desarrollar al personal. Habilidad del lider para potenciar aquellas capacidades
de los miembros de la organizacién necesarias para movilizarse de manera pro-
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ductiva en funcién de dichas metas. Practicas coherentes son: desarrollo profesio-
nal, atencién, incentivos o apoyo, procesos deliberativos que amplien la capacidad
de los miembros para responder mejor a las situaciones.

3. Redisefar la organizacién. Establecer condiciones de trabajo que posibiliten al
personal un desarrollo de sus motivaciones y capacidades, con practicas que cons-
truyen una cultura colaborativa, faciliten el trabajo en equipo, asi como gestionar
el entorno. Para eso se han de posibilitar la creacién de tiempos comunes de pla-
nificacion para profesores, establecimiento de estructuras grupales para la resolu-
cion de problemas, distribucion del liderazgo y mayor implicacion del profesorado
en la toma de decisiones.

4. Gestionar los programas de enseflanza y aprendizaje. Conjunto de tareas desti-
nadas a supervisar y evaluar la ensefianza, coordinar el curriculum, proveer los re-
cursos necesarios y seguir el progreso de los alumnos. Practicas adecuadas son: su-
pervisar la sala de aula; motivar, emocionalmente, al profesorado, con actitud de
confianza hacia ellos y sus capacidades, promoviendo su iniciativa y apertura a
nuevas ideas y practicas.

Por su parte, Viviane Robinson (2007), apoydndose en estudios cuantitativos que vin-
culan liderazgo con resultados de alumnos, define cinco dimensiones de liderazgo
gue lo hacen eficaz:

1. Establecimiento de metas y expectativas. Esta dimensiéon incluye establecer
objetivos de aprendizaje relevantes y medibles, comunicar de forma clara a to-
das las partes y hacer el seguimiento de los mismos, asi como la implicacion del
cuerpo docente y de otros en el proceso. Metas claras generan buen desempe-
no y sentido de prioridades en medio de las nuevas exigencias y hacen que los
profesores puedan disfrutar de su trabajo al sentirse controlando la situacion,
en lugar de siendo controlados por ésta.

2. Obtencién de recursos en forma estratégica. Implica alinear la seleccion de
recursos con las prioridades de los objetivos de ensefianza. Igualmente, incluye
la adecuada selecciéon y provisién del personal docente. Implica también un en-

foque concentrado y no fragmentado del mejoramiento escolar.



3. Planificacién, coordinacién y evaluacion de la ensefanza y del curriculum.
Implicacion directa en el apoyo y evaluacion de la ensefianza mediante la visita
regular a las clases en las aulas, y la provision de los correspondientes feed-
backs formativos y sumativos a los docentes. Supervision directa del curriculum
mediante la coordinacion entre profesorado entre niveles y etapas de la escue-
lay en el interior de cada curso o ciclo. La coherencia incrementa las oportuni-
dades de aprendizaje. La evaluacién, basada en evidencias, posibilita la inda-
gacién para la mejora.

4. Promocién y participacién en aprendizaje y desarrollo docente. Si la calidad
de los docentes tiene impacto directo en la oportunidades que tendran los ni-
nos, el liderazgo tendrd que promover las oportunidades, formales e informa-
les, para el aprendizaje profesional. Ademas de promoverlas, debe participar
directamente con los docentes en el desarrollo profesional.

5. Aseguramiento de un entorno ordenado y de apoyo. Organizar las aulas pa-
ra reducir los tiempos de espera, las presiones externas y las interrupciones pa-
ra proteger las oportunidades de aprendizaje de los alumnos. Se debe estable-
cer un entorno ordenado, que favorezca el aprendizaje, dentro y fuera del au-

la.

En conjunto, pues, de modo paralelo, hay una coincidencia sobre practicas que pro-
mueven un liderazgo eficaz. Dado que el aprendizaje no suele aparecer de modo con-
tingente o accidental, el equipo directivo debe crear entornos, disponer espacios y
tiempos que faciliten y apoyen el aprendizaje del profesorado, de la organizacién vy,
en ultimo extremo, del alumnado. Evidentemente, si el elemento central es el apren-
dizaje de los estudiantes, se deben redisefar aquellas estructuras que hacen posible la
mejora a nivel de aula, apoyando y estimulando el trabajo del profesorado en clase
(Robinson, Hohepa y Lloyd, 2009). En esta medida, los equipos directivos dirigen su
accion a redisefar los contextos de trabajo y relaciones profesionales, por lo que
estan llamados a ser “lideres pedagdgicos de la escuela” (Leithwood, 2009). La crea-
cion de una cultura centrada en el aprendizaje de los alumnos requiere: promover la
cooperacion y cohesién entre el profesorado, un sentido del trabajo bien hecho, des-
arrollar comprensiones y visiones de lo que se quiere conseguir (Waters, Marzano y
McNulty, 2003).
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Aun cuando cada pais tiene su propia historia y tradicién, que tanto pesa sobre su
configuracién actual y que —a la vez- condiciona los posibles cambios futuros; a nivel
comparativo, comparten en este tema un diagnéstico y una via de salida. En las dos
ultimas décadas, Chile y Espafia, han experimentado un desarrollo espectacular en
educacion (nivel de cobertura, extensién anos de escolaridad obligatoria, cambios en
el curriculum, programas de compensacién educativa, incremento sustantivo del fi-
nanciamiento, mejora remuneraciones docentes, etc.). Sin embargo, esto no se ha
traducido, de modo significativo, en una mejora de los aprendizajes, como muestran
los resultados en PISA y, en el caso de Chile, también en SERCE. Desde luego, hay mu-
chos factores que condicionan dicha mejora, en particular la formacién del profesora-
do y la calidad de los procesos instructivos desarrollados (Uribe, 2007). Pero, como
acabamos de defender, el liderazgo de los directivos tiene un papel de primer orden.

En el caso espanol, por una historia particular (ViRao, 2005), los directivos escolares
han tenido escasas atribuciones para poder ejercer un liderazgo educativo. Institucio-
nalmente ha estado situada con una debilidad estructural y graves limitaciones para
disefiar entornos de mejora del aprendizaje de todos los alumnos (Ministerio de Edu-
cacién, 2007). No basta confiar en el compromiso o voluntarismo de todos el profesa-
do de una escuela, porque en tal caso poco se podia hacer para ir mas alla de la con-
tingencia y suerte con el profesorado que se cuente en el centro escolar. Sin embargo,
estan empezando cambios significativos en ejercicio de la direcciéon en Espana, ya re-
flejados en las nuevas regulaciones legislativas, en un transito de un modelo burocra-
tico a una direccién pedagdgica, encaminada a la mejora de los aprendizajes y de los
resultados del centro escolar, de acuerdo con las orientaciones reflejadas en la litera-
tura internacional.

En las ultimas décadas, en general, se ha operado un doble proceso. Si bien hay todo
un conjunto de posibilidades para apoyar esta politica de mejora dirigida a potenciar
el liderazgo educativo; por otra, partimos de una cultura escolar con graves impedi-
mentos para que los directivos escolares puedan ejercer dicho papel. Espafa, junto
con Portugal, han compartido un modo singular (y unico) de direccién escolar dentro
de la Unién Europea (Ministerio de Educacion, 2007; Bolivar y Moreno, 2006), en am-
bos casos el director es elegido por sus colegas. En Espaia, las expectativas suscitadas
por una cultura de la participacién no se han correspondido con la realidad. No siem-



pre que sea “electivo” significa ser democratico, puesto que puede ser también “cor-
porativo”. Por eso mismo, no es el procedimiento de acceso el que garantiza su carac-
ter democrético, cuanto el modo de funcionamiento y cémo estd estructurada la or-
ganizacion. En su crisis han concurrido diversas causas: los mecanismos de eleccién no
han funcionado en un alto porcentaje (40%) por falta o penuria de candidatos, te-
niendo —en estos casos— que ser nombrados por la Administracién; los ineludibles me-
canismos de transaccién con los comparferos que lo han elegido no posibilita a la lar-
ga una mejora; finalmente, tampoco ha motivado el ejercicio de un liderazgo distri-
buido, compartido o democratico en una comunidad profesional de aprendizaje. La
l6gica colegial de naturaleza corporativa impide el ejercicio de un liderazgo pedagé-
gico (Bolivar, 2006). Por eso, la nueva regulaciéon en Espafa ha cambiado la eleccién
por “seleccion”.

Un punto critico sobre la direccién y organizacién de centros en Espafia es qué hace o
puede hacer la direccidon para mejorar la labor docente del profesorado en su aula y,
consiguientemente, el aprendizaje del alumnado (Bolivar y Moreno, 2006). Ademas
de otros procesos o condiciones, parece también evidente que un modelo colegial de
eleccién de directores, presenta serias dificultades para un liderazgo pedagdgico o
educativo. Asi el Informe TALIS (OCDE, 2008) dibuja una direcciéon en Esparia con es-
casa capacidad para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje pues, de acuerdo
con la percepcion de los agentes educativos, obtiene la puntuacién mas baja en lide-
razgo pedagoégico y también en liderazgo administrativo, muy por debajo de la me-
dia. Por eso, tenemos un conjunto de retos pendientes para poder acercarnos a la
referida forma de trabajo (Bolivar, 2006).

Influidos por las tendencias actuales, que consideran prioritario el papel de liderazgo
educativo, contamos ahora con una progresiva convergencia de nuestra legislacion y
politica educativa con dichas orientaciones. Al respecto la actual Ley Orgdnica de Edu-
cacion (LOE) introduce (art. 132) como novedad, entre las competencias del director,
“ejercer la direcciéon pedagdgica, promover la innovaciéon educativa e impulsar planes
para la consecuciéon de los objetivos del proyecto educativo del centro”. De modo si-
milar, por limitarnos a las aprobadas y publicadas, la Ley de Educaciéon de Andalucia
reafirma la funcién de “direccién pedagdgica” (art. 132.1). Por su parte, la Ley de Edu-
cacion de Cataluiia especifica que tiene funciones de “liderazgo pedagdégico” (art.
142), en particular en el ejercicio de la autonomia pedagdgica; paralelamente la Ad-
ministracién educativa debe fomentar y apoyar “la capacidad de la capacidad de lide-
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razgo de los profesionales de la organizacion y gestién de los centros educativos”
(art. 100). A su vez, los nuevos Reglamentos Organicos de los centros (en Andalucia y
otras comunidades) o el “"Decret d’autonomia dels centres educatius” de Catalufa,
ambos en fase de borrador, estdn concretando -y ampliando- el ejercicio de liderazgo
pedagodgico. Este ultimo habla de que “la direccion de los centros adquiere un papel
de liderazgo global de la accién de los centros publicos”.

Paralelamente, un Informe de Eurydice (2008) sobre las reformas de autonomia esco-
lar en Europa, sefiala como tendencia general el progresivo incremento de descentra-
lizacién y autonomia en los paises europeos, recayendo —dentro de una “nueva ges-
tién publica”- en el director la responsabilidad de su ejercicio y de la mejora de la
calidad. Como se acaba de sefalar, también en Espafa, de ser uno de los paises don-
de menos competencias organizativas, pedagdgicas y de gestiéon tienen los equipos
directivos, justo en este momento estamos en un proceso de ampliacién real de dicha
autonomia. Dado que las circunstancias (autonomia, responsabilizacién por los resul-
tados) fuerzan a ir en este camino, se esta, pues, en un situacion de no retorno (Boli-
var, 2009; 2010). Si el profesorado es clave en la mejora, los directores y directoras han
de crear las condiciones y el contexto para que los docentes puedan mejorar en ejerci-
cio profesional. Por eso, un punto critico sobre la direcciéon y organizacién de centros
en Espafa es qué hace o puede hacer la direccién para mejorar la labor docente del
profesorado en su aula y, consiguientemente, el aprendizaje del alumnado (Bolivar y
Moreno, 2006).

El Ministerio de Educacion de Chile ha desarrollado una serie de modelos, sistemas y
modificaciones legales. En una inciativa laudable, presenté en el afo 2005 el Marco
para la Buena Direccion (MBD), determinando las competencias profesionales que
deben poseer los directivos con los criterios y descriptores en cuatro grandes ambitos
(liderazgo, gestion curricular, gestion de la convivencia y gestién de recursos). Reco-
nociendo el avance indudable que supone el MBD, como sefialan diversos estudios
(Garay y Uribe, 2006), el marco normativo y la situacién heredada no permiten el ade-
cuado ejercicio de dicho liderazgo; por lo que “es clave que deje de poseer un carac-
ter sélo indicativo, para atravesar las politicas efectivas que se desarrollan diariamen-
te, en particular por parte de los sostenedores, en relacién a los directivos (Weinstein,
2009).

Se han iniciado reformas en el marco legal (atribuciones y funciones de los directores



de establecimientos educacionales, asignacién de desempefo, concursabilidad, etc.),
asi como otras en el ambito de la evaluacién y calidad (Sistema Nacional Evaluacién
de Desempefio, Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestion Escolar y el
sistema de Evaluacién de desempefio de docentes directivos y técnico — pedagdgicos).
Si dichas medidas no han tenido su reflejo adecuado en un mejoramiento sustantivo
de la calidad de la educacién se debe a que los directivos no ejercen un liderazgo pe-
dagdgico. Esto requiere incidir en esta dimension, tanto en el plano regulativo, de
formacién y de seleccién-acceso a la direccion. El Marco para la Buena Direccién, asi
como el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestion Escolar, precisan para
una adecuada implementaciéon de un liderazgo educativo, mas alla de la gestion ad-
ministrativa actual. La extensa renovacién préxima de los actuales directivos que, por
su elevada edad (55.9 de media), especialmente en los establecimientos municipaliza-
dos (Carbone, 2008), se ha de acometer en los préximos afios, aconseja atraer a los
mejores lideres pedagdgicos. Hacer de la direccion una profesién atractiva y desarro-
llar las competencias para un liderazgo eficaz son dos lineas de accién que aconseja
la OCDE (2008) en su conocido informe (Improving School Leadership).

Sin embargo resulta dificil, en las actuales estructuras, el ejercicio de un liderazgo
educativo. Las escuelas como organizaciones, como ha mostrado altamente la socio-
logia de la ensefianza, estan “débilmente articuladas”, funcionando cada uno inde-
pendientemente en su aula, por lo que son escasas —cuando no nulas- las posibilida-
des de que los directivos puedan supervisar lo que sucede en las clases, y —por tanto-
tampoco las de un “liderazgo educativo”. La inviolabilidad de las elecciones y accio-
nes que los profesores toman en clase sobre lo que ensefian y cémo lo hacen, impiden
cualquier supervisién educativa por parte de la direccién. La atomizacién y fragmen-
taciéon de la ensefanza, el habitual individualismo, en efecto, impide tanto la colabo-
racion como la evaluacién conjunta de lo planificado a nivel general y de la practica
concreta en el aula. Cuando la organizacion esta débilmente articulada y las practicas
docentes individuales dependen del voluntarismo de cada profesor y la “l6gica de la
confianza”, hablar de liderazgo pedagdgico resulta escasamente significativo, como
comenta Elmore (2000), dado que la estructura institucional, en principio, lo impide.
Hay una resistencia docente a cualquier tipo de supervisiéon u orientacién de su ense-
Nanza, asentada en un corporativismo e individualismo, que se traduce en una no
intervencién de la direccion. Una larga tradicién, empotrada en la cultura escolar
(particularmente en Secundaria), hace que el director de las escuelas publicas no suele
saber lo que ocurre en las aulas, la informaciéon que puede tener le suele llegar por
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vias indirectas. Dado que el aislamiento es uno de sus principales enemigos de la me-
jora, una direccién pedagdgica debiera contribuir a crear una visién compartida de la

escuela.

Si la gestidn se limita a mantener que las cosas funcionen bien (primer nivel necesa-
rio), el liderazgo en sentido transformador supone involucrar a los demas en una me-
ta de cambio y mejora de la organizacion. Entre resolver las tareas mas apremiantes
de gestion y reaccionar a los numerosos requerimientos administrativos (paradéjica-
mente, incrementados, de modo mas complejo, en los ultimos tiempos), e inducir un
sentido proactivo a la accidon colectiva, se juega el papel transformador que los equi-
pos directivos puedan tener en la innovacién curricular de una escuela (Leithwood,
Jantzi y Steinbach, 1999). La direccién de las escuelas es mayoritariamente —en los me-
jores casos— transaccional; en otros, simplemente reactiva a los numerosos requeri-
mientos de las distintas instancias. El liderazgo se tiene que dirigir, por eso, a trans-
formar los modos habituales de ensefianza en nuevos escenarios de aprendizaje. El
equipo directivo tiene que jugar una funcién a caballo entre la transaccién con los
colegas y las necesidades de transformaciéon que pueden demandarse desde otras ins-

tancias. Al respecto, dice EImore (2008):

Para un director, la practica de mejora consiste, en gran medida, en hacer visible lo que no
se ve. La mayor parte de personas que ocupan un puesto dirigente en la escuela estdn mas
0 menos socializados en una cultura relativamente disfuncional. Esta socializacién consiste,
entre otras cosas, en aprender a considerar que la mayoria de aspectos de la escuela y de su
cultura como adquisiciones establecidas, concentrandose sobre un pequefio nimero de co-
sas que la cultura define como posibles. Para que los directivos aprendan a gestionar acti-
vamente el proceso de mejora, se precisa poner al dia, analizar y modificar todas las reglas,
normas y convenciones implicitas que constituyen obstaculos para la accién (p. 51).

En su revision de las Reformas Educativas en Chile en las ultimas décadas (Weinstein y
Munoz, 2009) afirman que ésta no ha otorgado un rol significativo a los directivos, no
siendo considerados un actor clave para el éxito de los cambios. Se requiere un quie-
bre, en varias dimensiones, convirtiendo a este estamento en un factor catalizador del
cambio en las escuelas. Dentro de la revision critica de las politicas de reforma de los
90 y sus resultados, la mejora docente en el aula, como ya lo apuntaba el Marco para
una Buena Direccion, demanda nuevos modos de ejercer la direccion de los estable-
cimientos. De modo paralelo en Espafia, Bolivar (2006), basandose en una investiga-



cion realizada para el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE), sefiala cdmo
el modelo electivo por el Consejo Escolar, establecido en 1985, no ha resuelto adecua-
damente la direccion de las escuelas, entre otras cosas por la ausencia de candidatos y
su caracter no profesional, abogando por un liderazgo pedagdgico. Sorprende, pues,
que la politica educativa haya mantenido en el olvido durante tanto tiempo a unos
profesionales con un papel tan decisivo sobre los resultados escolares. Vamos a sefia-
lar algunas conclusiones que, de acuerdo con los analisis previos, pueden sugerir pro-
puestas de interés para ambos paises.

En primer lugar, objetivo prioritario de las politicas educacionales en el siglo XXI es
garantizar a todos los estudiantes los aprendizajes imprescindibles que les que posibi-
liten, sin riesgo de exclusién, la integracion y participacién activa en la vida publica. El
liderazgo en la ensefanza esta, sin duda, para hacerlo posible. Necesitamos, pues, los
mejores equipos directivos que puedan ejercer un liderazgo educativo. Para esto, en
primer lugar, como sugiere el informe de la OCDE (Pont et al., 2008), se requiere
hacer de la direccion escolar una profesién atractiva. Atraer a los mejores candidatos
deben potenciarse en remuneraciones, carrera profesional y formacion.

En segundo lugar, se precisa una formacién inicial y en servicio adecuadas. Los lideres
escolares necesitan capacitacion especifica para responder al aumento de funciones y
responsabilidades, en particular sobre estrategias para mejorar los resultados escola-
res. El referido informe de la OCDE (Pont et al., 2008) dedica el capitulo 4 al “Desarro-
llo de habilidades para un liderazgo escolar eficaz”. El Marco para la Buena Direccion
reconoce el complejo rol del director y los docentes que cumplen funciones directivas
en la actualidad, que requiere para ejercer con propiedad el liderazgo y gestion del
establecimiento educativo competencias en cuatro grandes ambitos de acciéon: lide-
razgo, gestion curricular, gestion de recursos y gestion del clima institucional y convi-
vencia.

Si la direccién escolar se ha asentado en un conjunto de regularidades que gobiernan
la organizacién de los centros, la nueva gestion esta demandando un cambio de pa-
pel que, justamente, al no haberse producido una reestructuracion organizativa, lo
impiden. De ahi la necesidad de un liderazgo de la direccion que incite, de un modo
“transformativo”, al desarrollo del establecimiento escolar como organizacién. Hacer
posible el liderazgo educacional (pedagdgico o instrucional) exige, pues, cambios en
la actual estructura organizativa. Si la accién del liderazgo educacional se debiera
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dirigir a crear contextos para el aprendizaje y las estructuras escolares asentadas mas
bien favorecen valores idiosincraticos aislados y aprendizaje individualista, son preci-
sos cambios transformacionales, a nivel organizativo, que posibiliten las acciones de-
seadas. Un liderazgo transformador, en la formulaciéon de Leithwood, Jantzi y Stein-
bach (1999), tiene como metas fundamentales: estimular y desarrollar un clima de
colegialidad, contribuir al desarrollo profesional de sus profesores, e incrementar la
capacidad de la escuela para resolver sus problemas.

A su vez, este liderazgo no va unido a ocupar una posicion formal en la cumbre de la
pirdmide, mas bien la iniciativa e influencia esta distribuida entre todos los miembros
(liderazgo distribuido) de la escuela. Asignar a una persona la iniciativa de cambio,
impidiendo el liderazgo de las demas, impediria que la organizacién aprenda. Desde
las “organizaciones que aprenden” se subraya la necesidad de distribuir o dispersar
las tareas dinamizadoras en el conjunto del profesorado, como hemos comentado en
otro lugar (Bolivar, 2000). Al fin y al cabo, la capacidad de cambio de una escuela
dependera no de una cuspide, sino de que el liderazgo de la direccién se diluya, de
modo que —como cualidad de la organizacién- genere el liderazgo multiple de los
miembros y grupos, siendo —por tanto- algo compartido. Si queremos que los profe-
sores asuman un papel mas profesional, con funciones de liderazgo en sus respectivas
areas y ambitos, deben asumir direccion y autoridad en sus respectivos ambitos. Por
otra parte, configurar los centros escolares como comunidades profesionales de
aprendizaje que puedan posibilitar el aprendizaje a través del trabajo conjunto.

El director, en este sentido, tiene que ejercer un papel “transformador”: estimular y
desarrollar un clima de colegialidad, contribuir al desarrollo profesional de sus profe-
sores, e incrementar la capacidad de la escuela para resolver sus problemas. Construir
una vision colectiva y situar los objetivos practicos, creaciéon de culturas de colabora-
cion, altas expectativas de niveles de consecucién y proveer apoyo psicolégico y mate-
rial al personal, son otras tantas dimensiones de estas funciones transformadoras. El
modelo de liderazgo pedagdgico tiene tres caracteristicas importantes (Elmore,
2008):

(1) Se centra en la practica de la mejora de la calidad de la ensefianza y el rendimiento de
los estudiantes, (2) Se trata de liderazgo como una funcion distribuida mas que como un rol
basado en la actividad, y (3) Se requiere mas o menos continua formacién y actualizacion
de conocimientos y habilidades, tanto porque el conocimiento base de la practica docente



estd cambiando constantemente como porque hay que reponer la poblacién de los lideres
actuales (p. 58).

En cualquier caso, abandonada definitivamente cualquier afioranza de lideres heroi-
cos con cualidades y competencias excepcionales y abogando, en su lugar, por un li-
derazgo compartido o distribuido, de lo que se trata es de un “liderazgo sostenible”,
como han mantenido Hargreaves y Fink (2008). La responsabilidad de asegurar una
buena educacién para todos, en un contexto que acrecienta las diferencias y dualiza
la sociedad y las propias escuelas entre integrados y marginalizados, exige un espacio
social y moral sostenibles en el tiempo, con los propdsitos de promover aprendizajes,
amplios y profundos, para toda la ciudadania. Pues de lo que se trata, en ultimo ex-
tremo, es de cdbmo garantizar a toda la poblacién en la escolaridad obligatoria, como
derecho y como condicién de la ciudadania, aquel conjunto de saberes y competen-
cias basicas que posibiliten, sin riesgo de exclusién, la integraciéon y participacién acti-
va en la vida publica. Para eso, no basta tener algunas buenas escuelas que funcionan
bien, sino hacer de cada escuela una gran escuela. El liderazgo en la ensefianza ocu-
pa, sin duda, un lugar en dicha tarea.
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