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El presente libro resume los resultados del trabajo que han venido
desarrollando durante estos tltimos afios los académicos del Magister en
Gestion Escolar de la Facultad de Educacién de la Universidad Catdlica de
Temuco, en virtud de su compromiso con este postgrado y también de los
acuerdos de colaboracion establecidos con universidades extranjeras participantes.

Asi, se recoge una sintesis de las exposiciones de relevantes autores en
el drea de la gestion educativa, de indole nacional como internacional, quienes
dan a conocer a partir de reflexiones, investigaciones y experiencias, perspectivas
relacionadas con la gestion efectiva y acciéon pedagogica en el seno de los centros
educativos; ofreciendo asi una mirada multidimensional de la gestién escolar,
con pertinencia contextual, social y cultural, considerando que su fin altimo es
contribuir a la mejora de los procesos educativos de la comunidad educativas,
con foco principal en el alcance de aprendizajes significativos y de calidad de
cada uno los estudiantes. En este contexto, este compendio es un aporte orientado
a fortalecer el liderazgo de los equipos directivos, su permanente formacion, el
trabajo colaborativo entre docentes y la construccién de un clima favorable para
desarrollar procesos que favorezcan una sana convivencia escolar que consiga
la implicancia y compromiso de cada integrante del centro educativo.

La obra busca hacer reflexionar al lector en torno a la relevancia que
adquieren los agentes educativos responsables de la gestién y el liderazgo escolar
en la construcciéon de una comunidad orientada a la mejora de sus practicas
educativas y como se transforman en verdaderos equipos de trabajo
comprometidos con el saber pedagogico y con el aprendizaje permanente.
Asimismo, espera servir de insumo para el trabajo que realizan los docentes,
equipos directivos e investigadores ligados a este &mbito en la Region de La
Araucania, promoviendo la reflexién de la préctica educativa, cuyo proposito
central es enriquecer los procesos institucionales de la gestiéon directiva, bajo
una mirada holistica del centro escolar, sus procesos y sus integrantes.
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Introducciéon

Esta obra invita principalmente a los lideres educativos a reflexionar sobre la
relevancia que tiene en la actualidad el liderazgo escolar orientado hacia la gestion
pedagogica para afectar el desarrollo profesional directivo y las practicas de
mejoramiento escolar. Asimismo, los autores desean estimular al profesorado a leer
y discutir entre pares tematicas de liderazgo escolar, trabajo colaborativo como
oportunidad para la reflexion pedagogica y gestién educativa en contexto intercultural.

El libro recoge una sintesis de diversas investigaciones y experiencias educativas,
a nivel nacional e internacional, en el area de liderazgo educativo. La obra se organiza
en tres ejes tematicos, el primero aborda desde una mirada sistémica y reflexiva el
liderazgo escolar del centro educativo, el segundo se focaliza en la gestion pedagdgica
para el aprendizaje colaborativo y el tercero contempla la gestion educativa en contextos
interétnicos e interculturales. La idea principal del libro consiste en presentar una
mirada multidimensional del centro educativo con pertinencia contextual, social y
cultural que aporta al mejoramiento escolar.

Los autores del libro son principalmente académicos e investigadores de la
Facultad de Educacion de la Universidad Cat6lica de Temuco, la mayoria participa
desde hace méas de una década como docentes del Magister de Gestion Escolar.
Algunos capitulos del libro estan escritos entre académicos y estudiantes como fruto
del trabajo de grado del magister; muestran resultados de practicas directivas efectivas
gue han sido disefiadas y gestionadas por ellos. Ademas, en esta obra se incluyen
capitulos enviados por expertos internacionales del area de liderazgo educativo que
participan como docentes del Magister en Gestion Escolar y como expositores en
diversos congresos internacionales que organiza el Programa en el contexto de alianzas
extranjeras con el Programa.
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Por ultimo, se agradece el compromiso del equipo de autores por aportar a la
produccion de conocimiento en el area de liderazgo escolar y toda la gratitud para el
comité editorial por su trabajo riguroso que hace posible la creacién de este libro.

Editoras

Dra. Vanessa Valdebenito, Universidad Catélica de Temuco

Dra. Maria Elena Mellado, Universidad Catdlica de Temuco
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Eje tematico I:
Liderazgo escolar y reflexiéon pedagogica

La autonomia escolar para la mejora de la escuela
Florentino Blazquez Entonado

Doctor en Ciencias de la Educacion. Catedratico de Didéactica y Organizacion Escolar
de la Universidad de Extremadura, en Badajoz, Espafia. Autor de mas de 100 articulos
y unos 50 libros. Fue Director del Programa de Doctorado denominado Investigacion
en Formacién del Profesorado impartido en la UEX en Badajoz y en otras universidades
de Brasil, Portugal, Chile, Guinea Bissau y Cabo Verde. Entre los afios 2014-2015
participa como docente del Magister en Gestion Escolar de la Facultad de Educacion
de la Universidad Catélica de Temuco, Chile. Correo electrénico: blazento@unex.es

Resumen

El objetivo de este capitulo es discutir los avances investigativos sobre mejora del
liderazgo escolar. En lo especifico, se refiere a las escuelas como organizaciones que
aprenden, comunidades profesionales de aprendizaje, la autonomia escolar y la
colaboracion como cultura docente. Por ahora, se trata de visibilizar estas dos ultimas,
como contribuciones tedricas que aportan al mejoramiento de la gestidn escolar en
contextos descentralizados. La primera como una gestion que atiende a las necesidades
y caracteristicas propias de la escuela, y la segunda reivindica las conversaciones
pedagdgicas entre el profesorado acompafnado de lideres pedagdgicos como una
condicién indispensable para el desarrollo profesional docente y la innovacién en el
aula.

Introduccioén

Denominamos mejora de la escuela; a un enfoque definido del cambio educativo
que destaca los resultados del alumno asi como la capacidad de la escuela para dirigir
iniciativas de mejora. En este sentido, la mejora de la escuela se refiere a la elevacién
del rendimiento del alumno, centrandose en el proceso de ensefianza-aprendizaje y
en las condiciones que lo respaldan (Ainscow, Beresford, Harris, Hopkins y West,
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La investigacion sobre los procesos de mejora de los centros educativos viene
demostrando desde hace afios, que una de las razones por las que hemos fracasado
en cambiar la gestion de las escuelas ha sido por nuestro incorrecto planteamiento de
los procesos de mejora o del cambio escolar, porque hemos infravalorado la complejidad
de contextos, procesos y agentes que interacttan en los mismos, y no se ha reconocido
lo complicado que resulta producir cambios positivos dentro de ellos.

Tal vez por eso mismo se han producido continuos vaivenes en centrar el objeto
de la investigacion en distintos objetivos buscando que cada uno de ellos pudiera ser
el movilizador solitario de las mejoras. Conviene precisar que el cambio educativo se
considera de tal complejidad que actualmente es imposible generar una teoria que
sirva para todas las situaciones ni teorias para el cambio, capaces de trazar los trayectos
por los que haya de discurrir la mejora de la educacion. Y aunque contamos con un
amplio numero de las primeras, no hay caminos expeditos que, empleando determinadas
estrategias, conduzcan inexorablemente a la mejora.

Ante este contexto de incertidumbre, de falta de estabilidad y entornos turbulentos,
cuando la planificacion moderna del cambio y su posterior gestion han perdido
credibilidad, se confia en movilizar la capacidad interna de cambio de las escuelas
como organizaciones, de las personas como equipos, para regenerar internamente la
mejora de la educacion. De este modo, se pretende —en lugar de estrategias burocraticas,
verticales o racionales del cambio- favorecer la emergencia de dinamicas autbnomas
de cambio, que puedan devolver el protagonismo a los agentes y, por ello mismo,
pudieran tener un mayor grado de permanencia.

Sin embargo, por todos estos movimientos del foco de la investigacion, ya conocemos
mucho mas sobre los procesos de cambio y mejora escolar. Y sabemos desde hace
décadas que el cambio no es un suceso puntual, sino un largo y complejo proceso
(Fullan y Miles, 1992; Fullan y Hargreaves, 1992; Fullan, 1993) donde intervienen
multiples factores.

Ante tantas causas que, de acuerdo con la investigacion inciden en la viabilidad
de las mejoras educativas, en el Magister en Gestion escolar hemos estudiado cinco
de las més importantes variables que han demostrado incidir eficazmente sobre las
mismas, concretamente a las que personalmente concedemos mayor peso en la viabilidad
de las reformas escolares, como son la autonomia escolar, el trabajo colaborativo, la
practica de las organizaciones que aprenden, el liderazgo escolar y por ultimo, en un
intento de que una ultima idea las envuelva y abrace a todas como metodologia de
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analisis y de investigacion continua de los agentes escolares: la investigacién-accion.

Dado que seria imposible incluir el tratamiento de todas ellas en este capitulo,
reducimos nuestra breve aportacién a las dos primeras: la autonomia escolar, como
incremento de la capacidad de toma de decisiones para poder mejorar las propias
escuelas con su iniciativa, y el trabajo colaborativo de los docentes, que parece ser una
condicidn estructural, aunque no sea la suficiente, para implicar a los agentes en la
toma de decisiones y de este modo posibilitar trabajar juntos.

En esta misma linea y por su proximidad, se encuentra también documentado
en la literatura y evidenciado en la practica que el trabajo colaborativo docente, uno
de los medios més enriquecedores y con mayor incidencia en el desarrollo profesional
docente y, por ende en los positivos cambios escolares.

En todo caso, los especialistas sefialan la necesidad de reconfigurar la investigacion
y el conocimiento sobre la mejora escolar. Y comprobar cuéles de las variables que
estudiamos en el magister de gestion escolar, resultan realmente eficaces en los
distintos contextos donde se encuentran las escuelas y los directivos que formamos
en este Magister.

La autonomia de la escuela publica, como extensién de la democracia

La forma mas simple de describir la autonomia y tal vez por ello la imagen
maéas amplia del concepto de autonomia de la escuela como institucion es la que hace
Garagorri (1994), quien afirma que es:

“aquella capacidad por parte de la escuela de tomar decisiones por si misma”, a partir del
supuesto que la autonomia es “competencia propia y sustantiva de cada escuela”
(Garagorri, 1994: 154).

La discusion estaria en definir si la descentralizacion, en un sistema democratico,
es una mera concesion o un derecho de dicha sociedad. Tal como lo entiende Angulo
(1994), la descentralizacién no se reduciria a una cuestion de reorganizacién
administrativa, sino que constituye un problema politico conectado con la extension
de la democracia al conjunto de la sociedad. Visto de esta manera, con la que
concordamos, el reparto de poder que toda descentralizacion conlleva implicaria la
asuncién de la capacidad de la sociedad civil por participar, tomar decisiones y crear
sus propios procesos de cambio y actuacion.
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Es decir, que la parcela de autonomia que le corresponde a la escuela no lo es por
delegacion del poder politico-administrativo, entre otras cosas, porque creemos que
la autonomia como concesién no genera por si misma la calidad en el desarrollo de
la educacion, sino que deberia fundamentarse, como sefialdbamos mas arriba, en el
principio democratico de la participacion.

La idea remanente de que las escuelas publicas son del Estado puede deberse al
perfil centralista de los sistemas educativos que entienden la democracia como
mecanismo y no con los rasgos de participacion exigidos en una democracia entendida
como autonomia.

De acuerdo con ese principio basico, deberia desecharse la concepcion
patrimonialista de la escuela, porque nadie es su propietario exclusivo. No lo es la
administracion, ni lo es la comunidad educativa. Por lo tanto, para caminar hacia la
autonomia legal, no se trataria de sustituir la titularidad de la administracion por la
de la comunidad educativa, sino de encontrar la formula juridica que permitiera
conjugar una titularidad publica compartida (Garagorri, 1994), en la que cada parte
asuma las competencias que le correspondan. Entendemos que la administracion
deberia reservarse responsabilidades que, sin servir de excusa para concentrar otras
funciones, garantizasen al menos la prestacion equitativa del servicio publico, principio
basico que fundamenta la existencia de la escuela publica como institucion al servicio
de la igualdad de oportunidades.

Pero esa escuela publica, precisamente por serlo, debiera entenderse como mucho
mas participativa por parte de la comunidad educativa y de la sociedad civil. Precision
gue no hacemos en balde, porque la exigencia de autonomia puede implicar objetivos
inadecuados, no necesariamente concordantes con los principios democréaticos que
implica ser protagonistas de las decisiones a aquellos que les afectan, en este caso
sobre la educacion. Como el discutido principio de la libertad de ensefianza, el de
autonomia escolar puede ser interpretado con matices muy diferenciados desde
ideologias muy contrapuestas.

Para qué la autonomia escolar

Desde la mayoria de las posiciones se reconoce que los centros escolares,
especialmente los publicos, deben disponer de mayor margen de autonomia para
mejorar su funcionamiento y puedan, asimismo, realizar una oferta educativa mas
contextualizada. Se solicita la autonomia de los centros, se exige mayor autonomia
para los profesores, se defiende la flexibilidad curricular, se demanda la participacién
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de los padres... {Es eso la autonomia de la escuela? ; Qué ambitos implica una capacidad
de gobernarse para poder atribuir al centro educativo la denominacién de autbnomo
con propiedad?

La autonomia escolar o la descentralizacion puede implicar a diferentes ambitos
del centro escolar: objetivos pedagdgicos, estructura organizativa, gestion econémica,
gestion de personal, disefio curricular, etc. Una autonomia, para ser efectiva, los
comprenderia a todos, pero unos son considerados de mayor interés que otros y, en
todo caso -en el contexto legal y administrativo actual- unos gozan de mayor viabilidad
mientras que otros lo consideran importante (seria el caso de la seleccidn de personal)
no parecen accesibles en las actuales circunstancias.

En un repaso superficial a distintas propuestas de nuestro entorno y de fuera de
él contemplamos una amplia sintonia:

Gairin (1994: 55) con la intencién de concretar los ambitos de actuacion de la
autonomia escolar habla de:

- Autonomia Institucional y Organizativa que implicaria profesionalizar la direccién,
definir los recursos humanos, contratar profesionales especificos, por parte de un
Consejo Escolar dotado de entidad juridica que, ademas, gestionase el personal de
administracion y servicios.

- Autonomia Administrativa y Econémica, por la que entiende esencialmente los
cometidos de obtener y gestionar todos los recursos.

- Autonomia Curricular, que incluiria, ademas, la formacion centrada en la propia
autonomia.

Carbonell (1998) reclama, comenzando por lo mas tangible, segin sus propios
términos, autonomia para:

- gestionar el dinero y su presupuesto;

- pensar, distribuir y modificar los espacios escolares; organizar los horarios segun
criterios pedagdgicos y no meramente administrativos;

- agrupar a los alumnos segun la conveniencia de cada momento y actividad...

- fijar o priorizar objetivos, valores, actitudes, habitos, contenidos, actividades...
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- elegir el modo de gestion y funcionamiento aun para aquellos modelos que
excedan el marco legal, pero que reiinan las minimas garantias de democratizacion,
de eficacia y de consenso dentro de la comunidad educativa.

- afrontar los mecanismos de contratacion y movilidad del profesorado, asi como
la creacién de equipos docentes.

- adaptar y reactualizar curriculos en cada centro, tanto para las actividades
complementarias como para las programaciones de cada departamento y nivel, y
hasta para poder planificar asignaturas o créditos opcionales.

Otros autores describen los distintos modelos y ambitos de descentralizaciéon
estatal, provincial, local, entre otros. que se estan aplicando en diferentes paises. En
ellos se usa el término de recursos para expresar los aspectos a gestionar, entre los
cuales incluyen:

- conocimiento (descentralizacion de decisiones relacionadas con el curriculo,
incluyendo decisiones relacionadas con las metas y fines de la escuela);

- tecnologia (descentralizacion de decisiones relacionadas con los medios de
enseflanza y de aprendizaje);

- poder (descentralizacion de la autoridad para tomar decisiones);

- material (descentralizacion de decisiones relacionadas con el uso de recursos,
materiales, y equipos);

- personal (descentralizacion de decisiones relacionadas con la distribucién del
personal relacionado con la ensefianza y el aprendizaje);

- tiempo (descentralizacion de decisiones relacionadas con la distribucién del
tiempo); y financiera (descentralizacion de decisiones relacionadas con la distribucion
del dinero o de los recursos econémicos).

Como se observa existe bastante uniformidad entre las propuestas que hemos
recogido, las cuales reiteran la autonomia curricular, la organizativa, financieray la
gestidn de personal, como las més importantes y sobre las cuales realizamos alguna
reflexion afiadida.
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La autonomia cultural y curricular: Los proyectos institucionales

En la revision efectuada sobre diversos paises a nuestro alcance, se propugna una
autonomia pedagdgica y organizativa para los centros, aunque, por lo general, no
una autonomia curricular plena, puesto que existe un primer nivel de curriculum, de
caracter prescriptivo, al que los centros se deben adaptar y desarrollar.

De todos modos, la autonomia para el desarrollo curricular la consideramos
prioritaria entre las atribuciones de la deseada descentralizacién escolar, porque
permite que los centros tengan un proyecto cultural propio, expresion de la comunidad
escolar de la que forma parte y desde la cual dan sentido a las decisiones curriculares.
El sistema tiene que considerar peculiaridades culturales, lingiisticas y sociales que
no pueden ser previstas en todos sus términos en las decisiones del disefio general
centralizado del curriculum.

Cualquier otro factor que se ha sefialado en el epigrafe anterior como objeto de
la autonomia, son posteriores a esta pretensioén primera de cualquier centro educativo,
porque todo lo demas se supedita a que el proyecto educativo democratico y
participativamente aceptado, permita a la escuela desarrollar el modelo estimado més
adecuado por todos sus miembros.

Muchas resistencias a la autonomia escolar provienen de la escasa capacidad que
poseen los centros educativos para experimentar reformas y de la poca autonomia de
los profesores para plantear innovaciones, por el excesivo reglamentismo que los
oprime. Procede plantear, por lo tanto, aunque sea brevemente, el hecho de la autonomia
escolar como camino a conquistar precisamente a través de los proyectos que la
comunidad educativa colectivamente se otorgue.

Entendemos que la mejor expresion de la autonomia institucional se manifiesta
a través de los proyectos que elaboran los centros, como fruto del compromiso de toda
la comunidad educativa sobre las finalidades educativas y las tareas del centro.

El Proyecto Educativo de Centro, el mas importante de los institucionales, desde
mi perspectiva, porque debe fundamentar a todos los demas y es la base de la
construccion educativa de un grupo, es un documento en el que se plasman los
principios socio-filos6ficos y pedagogicos, que con caracter de cierta permanencia,
deben definir y conceder aire de identidad a un Centro, formulando sus objetivos y
expresando la estructura organizativa pertinente para conseguirlos (Blazquez, 1993).
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El Proyecto Educativo de Centro puede o no incluir el proyecto curricular, o bien
un documento distinto, lo importante son los planteamientos globales y principios
educativos basicos que lo inspiren. Ademas, los aspectos organizativos y de gestiéon
especificos que pudieran permitir su desarrollo, porque lo decisivo es el marco de
principios donde se fundamenta todo el trabajo formativo e instructivo de un centro
y, por lo tanto, del que partan las decisiones curriculares como producto principal y
todos los demas recursos de autogobierno que se consideren.

La elaboracion de este proyecto compromete, por razones de corresponsabilidad,
a los agentes implicados en el centro escolar: padres, profesores, estudiantes, asistentes
de la educacion, y cualquier otra persona que integra la comunidad educativa y en
dicha tarea, deberian primar criterios de participacion democrética, ademas de aquellos
de funcionalidad y realismo. Porque si la autonomia basada en la participacion
democratica tiene sentido, es porque implica un compromiso de todos los agentes que
participan en ella, en este caso, la comunidad educativa.

Los proyectos institucionales y la autonomia escolar deben fortalecerse con una
activa participacién de maestros, padres y alumnos y debe ser producto de una tarea
progresiva de incorporacion de rasgos particulares hasta ofrecer un caracter propio,
autbnomamente decidido por la participacion de todos ellos, mas el trabajo de los
equipos docentes y directivos, entre otros. Este proceso, como deciamos, podra llegar
a conferir al centro que lo lleve a la préactica, innovadoras notas de identidad, en funcién
de sus peculiaridades y las de su entorno.

Si entendemos la innovacién educativa como la facilitacion o el intento planificado
del profesorado para introducir nuevos temas, enfoques, metodos, entre otros, es
indudable que la elaboracidn de proyectos educativos y curriculares puede ser un
poderoso mecanismo de innovacién.

Los proyectos de centro suponen una ocasion mas que propicia para que, a través
de ellos, puedan introducirse cambios y transformaciones que supongan una mejora
en la calidad de la ensefianza impartida y en los aspectos formativos que promueva
el Centro, lo que incidiria claramente en su autonomia formativa.

Al igual que sera expresion de autonomia la toma de decisiones requeridas para
elaborar, redactar y desarrollar los proyectos curriculares, cerrando progresivamente
y sustanciando un curriculo que consideren adecuado, para alcanzar las metas y
objetivos que haya establecido el proyecto pedagdgico previamente consensuado.
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No cabe duda que todo este esfuerzo de diagnosis, planeacidon de decisiones
formativo-educativas, su posterior ejecucion y correspondiente evaluacion, supone
al menos tedricamente, como elemento clave de la concepcién y articulacién de la
tarea educativa, un grado de autonomia de cada centro y de su equipo de profesionales
para gestionar el curriculo en relacion y correspondencia a las expectativas sociales
del entorno donde estan ubicados y a las necesidades formativas de su alumnado.

Poner en valor la autonomia. Exigencias

Hacer realidad la autonomia educativa, permite esfuerzos de diversa indole y
procedencia. En particular de los diversos actores que confluyen en la escuela, como
son la Administracion, el propio centro como tal y los profesores. Cada una de dichas
dimensiones se describe a continuacion:

a) El papel de la administracién: La politica educativa de la mayoria de paises
es una politica centralizadora, reguladora y reglamentista. La administracion no se
percata de que tantas disposiciones y directrices a los centros cohiben la autonomia
necesaria para provocar proyectos de innovacién que, para que sean tales, deben nacer
de la autonomia personal, profesional y del aunado sentimiento colectivo de los centros
del sistema educativo. Desde siempre, las normativas, circulares e instrucciones que
emanan de la administracion, asi como los caracteres y actuaciones de sus cargos
representativos (supervisores, inspectores, asesores, etc.), marcando significativamente
a los centros y han ido configurando la condicién de un profesorado muy establecido
en los esquemas burocraticos, que los elementos anteriores han impuesto veladamente.
Por tanto, de unas directrices convergentes que restringen, por medio de normas
administrativas, la capacidad de decision y creacién curricular autonoma, se debe
pasar a unas directrices curriculares mas divergentes que, aun dentro del marco de
unas lineas curriculares estatales, admitan una diversidad curricular que gravite sobre
la capacidad creativa y el potencial innovador de los centros y la comunidad que los
conforma. Y de una excesiva y prolija normatividad que delimita los niveles de
elaboracién y responsabilidad curricular, se debe pasar a unas pautas que no impidan
alternativas curriculares diversas y peculiares.

La administracidn, en nuestra opinién, debiera cumplir en este campo un papel
al servicio de la escuela y no ésta como prolongacién de los proyectos que ella imponga.
Ademas, el desarrollo descentralizado del curriculum, si es para todos, exige
paraddjicamente mas medios que el desarrollo centralizado, puesto que se requerira

variedad de estrategias, mayores recursos didacticos para una asistencia diferen-
ciada, etc., todo lo cual, deberia proporcionar la propia administracion.
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Aungue sea reiterativo hacerlo una vez mas, hay que repetir que muchas de
nuestras pretendidas reformas se han frustrado por la falta de adecuacion entre los
objetivos pretendidos y los medios disponibles para conseguirlos. Si la administracion
no proporciona los medios necesarios para ejercer la autonomia, existe el riesgo de
involucién y regreso frustrado a las posiciones centralizadas.

b) De parte del centro educativo: El reconocimiento de los centros escolares como
elementos estratégicos clave para implantar las politicas de cambio y de reforma, es
generalizado. La escuela como un todo se ha constituido en el referente principal para
la consolidacion de mejoras e innovaciones educativas. En este sentido, Escudero
(1995) afirma que el desarrollo organizativo es un proceso que tributa a la innovacion
y mejoramiento curricular en los centros educativos.

Basandose en esta evidencia se considera la cesion de autonomia como uno de
los caminos para la mejora de los mismos, pero no siempre sin exigir mayores controles
sobre sus resultados o la adopcion de medidas evaluadoras, entre otras. Mientras eso
sea s6lo asi y no se adopten otras medidas que favorezcan el cambio de climay de
cultura en los centros, basadas en la formacion del profesorado y otorgandoles los
medios necesarios para conseguirla, estaremos haciendo el juego a la estrategia
neoliberal mas evidente.

Los centros educativos, particularmente los publicos, no se distinguen en la
actualidad por la autonomia que desarrollan. No es ese un rasgo por el que se destacan,
ni una de las notas que entrarian en la definicion de sus actuales caracteristicas. Mas
bien al contrario, en la medida que la estructura acaba moldeando a las personas, es
claro que las estructuras vigentes han configurado a sus personas y necesitamos
nuevos mecanismos para provocar la configuracion de otra cultura. Y esto no es cosa
de poco tiempo, acaso lo sea de una generacion. Y este replanteamiento pasaria porque
la administracion estuviera al servicio de los proyectos educativos que aprobara la
comunidad educativa y no al reves, que las escuelas hayan de servir a las decisiones
politicas y administrativas.

¢) Exigencias de parte del profesorado: AlUn supuesta la atribucion de un contenido
concreto a su proyecto pedagogico, los centros, con la definicion de su estilo y
personalidad propia, la responsabilidad de materializar esta autonomia, va a estar,
como es ldgico, en gran parte depositada en las manos del profesorado. Dependera
de su implicacién y apuesta personales, de su capacidad y empefio por hacerla realidad,
por articular un trabajo en equipo.
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De esta forma recae, asi, sobre el profesorado, tanto como personas individuales
0 COMO grupos, una serie de nuevas tareas que suponen diagnosticar, programar e
intervenir sobre una serie de responsabilidades que antes no eran suyas, sino que se
le proporcionaban resueltas por otras instancias o normas administrativas de las que
él venia a ser un simple ejecutor. Lo que supone, pues, una intensificacion de sus
tareas, pero, a la vez y de no determinarse las ayudas que le favorecieran en su
desarrollo profesional, uno de los mayores inconvenientes para ejercer los papeles de
responsabilidad que implica la autonomia.

Entre las funciones que hemos enumerado para dar sentido al ejercicio de la
autonomia en los centros educativos, la autonomia curricular se concibe en directa
correspondencia con el desarrollo del proyecto curricular e indisolublemente unida
a laformacion centrada en la propia institucién. En todo caso, el logro de esta autonomia
profesional la intuimos lejana porque el profesorado debe asumir progresivamente
un reto cada vez mas amplio y complejo del que hasta ahora venia siendo entendido
como el correspondiente a su profesion. Y esto afecta no solo a la intensificacién de
su trabajo, sino al modo de ejercerla, es decir, también a la cualificacion de su esfuerzo:
a su funcionamiento como grupo y equipo educativo-docente y a los problemas que
como tales han de responder.

Para que esto fuera posible, con un caracter de cierta permanencia, tal vez habria
gue pensar en medidas que permitieran una mayor flexibilidad en la contratacién y
cambios del profesorado. Seria deseable hallar formulas para contratar no sélo a
profesores, sino posibles grupos de ellos 0 equipos docentes e incluso incentivarlos
en funcién de un proyecto educativo y con el compromiso de permanecer un plazo
determinado en el mismo centro, mediante formulas que no se opusieran a los derechos
comunes del profesorado (Carbonell, 1988). Esta medida, alin no muy sostenible en
la cultura laboral/profesional de nuestro medio no deberia ser un pretexto en el futuro
para mantener el derecho a organizar centros publicos con pedagogias y estilos
diferentes.

Para poseer autonomia hay que reconocer mayores competencias a los centros
y facilitarles mayores dotaciones de recursos humanos y econémicos. Necesitamos
aspirar a una autonomia de los centros y al trabajo conjunto de los equipos docentes
para que pueda materializarse en los proyectos institucionales, exige redisefar los
contextos laborales de trabajo para posibilitarlo, articular nuevos espacios sociales,
organizativos, laborales y campos de decision; al tiempo que dinamicas de apoyo
coherentes, que posibiliten un nuevo ejercicio de la profesionalidad docente (Bolivar,
1994). 21
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La colaboracion docente, una clave para la mejora escolar

La colaboracién como cultura e ideologia no es una caracteristica intrinseca de la
profesién docente. Se trata de una cultura de un grupo de personas que se consideran
a si mismas, estar implicadas en desafios comunes; cuya identidad se desarrolla a
través de su trabajo; donde comparten un conjunto de valores, normas, y perspectivas
que se movilizan en la préactica cotidiana, pero que se extienden mas alla de los asuntos
de trabajo; y cuyas relaciones laborales se mezclan con el ocio (Fullan y Hargreaves,
1991).

Los diferentes investigadores plantean que la cultura colaborativa supone una
apuesta por romper el aislamiento de los profesores mediante la creacion de un clima
que facilite el trabajo compartido y que esté fundamentado en un acuerdo respecto
de los valores y principios que ha de perseguir la escuela, y en una concepcion del
centro como el contexto basico para el desarrollo profesional.

Para ello, procede rescatar los principios inspiradores y propésitos del desarrollo
colaborativo de la escuela y ademas, considerarla como lugar y foco preferente para
el desarrollo de procesos de mejora 'y cambio educativo; hay que resituar la promocién
de una cultura escolar que estimule la construccion conjunta de una filosofia de la
escuela, de unos procesos de trabajo apoyados en la comunicacién y las relaciones
personales y profesionales.

Porque una escuela colaborativa es, por principio, autonoma para decidir su
propia formacién basada en las necesidades del centro que significa realizar una
formacion desde dentro. La formacion basada en los centros, la participacion del
profesorado en todo el proceso y el ejercicio de la autonomia serian tres vértices de
un mismo proceso de crecimiento y mejora de la escuela.

Trabajar juntos en los centros implica desarrollar esos procesos de reflexion y
critica autoevaluativa que deberian permitir tomar decisiones de manera autébnoma,
desarrollar el curriculum de forma descentralizada y elaborar proyectos y materiales
curriculares, entre otras importantes tareas.
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Conclusiones

Resulta evidente hoy que sélo podra generarse una cultura de la colaboracién y
participacién cuando ésta se perciba como un ejercicio real de autonomia, cuando
haya espacios curriculares interesantes sobre los que decidir y tiempo laboral para
ejercerla, entre otros. Para ello, los profesores han de poseer mayor control y autonomia
sobre sus propias tareas y condiciones de trabajo, dato del que alin nos encontramos
lejanos. Pero ha de ser un objetivo irrenunciable, porque no podremos tener buenas
escuelas si no movemos a los profesores para que jueguen un papel central en el
desarrollo de los centros y arbitren por si mismos soluciones a los variados problemas
gue tienen las escuelas.

Es cierto que la cultura de la colaboracion no resulta la panacea como para renovar
de raiz la educacién, como en ciertos momentos se ha mantenido, pero si que resulta
como un potente dispositivo para aprender, resolver problemas y construir una
solidaridad y cooperacion en las escuelas, satisfaciendo la necesidad de apoyo mutuo
de los profesores. Aunque la individualidad del docente tiene que seguir manteniendo
toda su relevancia, pues un centro funciona bien cuando tiene buenos profesionales,
el desarrollo de la colaboracion con los docentes, ademas de una via de desarrollo
profesional, debe ser una variable mediadora para mejorar la educacion de los alumnos,
pues cuando los profesores intercambian experiencias y conocimiento crecen
profesionalmente.

La cultura colaborativa se muestra no tanto en la existencia de reuniones ni
disposiciones burocraticas, sino por la presencia de actitudes y conductas concretas
gue se desarrollan a lo largo de las relaciones del profesorado momento a momento,
dia a dia. La cultura de la colaboracion implica, para Marcelo (2004) una escuela donde
se primen los valores de interdependencia, apertura, comunicacion, publicidad,
autorregulacion, colaboraciéon y autonomia. Referente a esto, Fullan y Hargreaves
(1992) sostienen que la cultura colaborativa esta presente en la escuela y se manifiesta
a través del comportamiento y actitudes del profesorado.

La evolucion del individualismo hacia la colaboracion se presenta como un
continuo, en el que compartir objetivos favorece la realizacion de un trabajo compartido.
La existencia de metas compartidas y la implicacién de los profesores en la toma de
decisiones en la escuela aporta a la colaboracion, y esta influye en las oportunidades
de aprendizaje para el profesorado.
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La colaboracién es un concepto, una idea, una vision por la que merece la pena
trabajar, pero también hay que ser conscientes que, como meta utopica, debe concretarse
en propuestas que progresivamente vayan facilitando su concrecion. Son muchas las
condiciones de trabajo de los profesores en las escuelas, las que hay que ir modificando
poco a poco para que la cultura de la colaboracién sea un habito.

Sin embargo, es justo reconocer que hay que modificar muchas condiciones de
trabajo para lograr que los profesores colaboren. Por ejemplo, que cambie el grado de
participacién de los profesores en la toma de decisiones escolares, que los centros
posean una organizacién mas flexible y autbnoma, que los controles hacia los profesores
sean menos burocraticos, entre otras. Sin estas condiciones, hablar de colaboracién
puede constituir un nuevo ejercicio intelectual con escasas posibilidades de modificar
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Resumen

El objetivo de este capitulo es visualizar que optimizar el uso de recursos pedagdgicos
en funcion del aseguramiento de la calidad del proceso educativo, pasa efectivamente
por la promocion de cambios oportunos y significativos en la practica docente. Para
ello, es fundamental asegurar el desarrollo de competencias bésicas a todos quienes
conforman un grupo curso, atendiendo a la diversidad y complejidad de elementos
gue caracterizan al estudiante, y que conforma el clima de aula. Se considera que el
liderazgo acttia como elemento articulador de espacios organizados en funcion de las
multiples necesidades planteadas por el estudiantado, y las distintas formas por las
cuales construyen el conocimiento.

Introduccién

Los practicantes, seguin las experiencias de acompafiamiento de aula, tanto en las
practicas progresivas como en las practicas profesionales, se ven enfrentados a diversas
realidades psicosociales y situaciones que requieren tomar decisiones adecuadas y
oportunas. Cada vez mas, hay mayor numero de nifios en las aulas con Necesidades
Educativas Especiales (NEE), y con requerimientos especificos de personalidad que
responden a las nuevas formas de relacionarse en un paradigma holistico y de una
generacion gue se caracteriza, segiin Bauman (2004), por ser ‘liquidos’. Las migraciones,
por otra parte, aportan diversidad de culturas, y los sistemas en los que prevalece la
injusticia social y la violencia simbélica, aumentan la brecha de la desigualdad; por
lo tanto, se hace imperativo incentivar la formacion de docentes lideres, que provoquen
cambios a través de la motivacion permanente, no sélo en los ensefiantes sobre los
gue ejercen acciones educativas, sino también que lideren procesos de estrategias
colectivas en la gestion y clima de aula y del entorno que conforma la comunidad del
Centro Educativo. 26
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Por otra parte, un elemento basico para transformar creencias y actitudes que
aseguren un cambio en la cultura de la organizacion, consiste en liderar compromisos
con las familias para garantizar y fortalecer el desarrollo integral de la totalidad de
los estudiantes. Una practica reflexiva supone una postura, una forma de identidad
o un habitus (Perrenoud, 2007). La reflexion, sera entonces, el elemento configurador
gue propicie la inclusion. Un practicante reflexivo, sin duda, liderara procesos educativos
inclusivos y favorecedores del desarrollo permanente de todos quienes conforman la
comunidad escolar.

En las siguientes paginas se desarrollara el tema planteado considerando en primer
lugar la inclusién educativa como elemento configurador de espacios abiertos al
didlogo y al crecimiento integral de la escuela como entorno colectivo generador de
cultura, y que favorece el desarrollo integral y la formacion de todos sus estudiantes;
seguidamente se abordara el Liderazgo como eje articulador y generador de instancias
gue fomenten espacios dinamicos de crecimiento, considerando para ello la participacion
de toda la comunidad. En tercer lugar, y para finalizar nos referiremos a la reflexiéon
del docente como un paradigma integrador y abierto, que se considera fundamental
para asegurar la inclusién a través del liderazgo de aula en centros que crecen de
acuerdo a las necesidades y requerimientos del entorno educativo.

Inclusion educativa: paradigma de una nueva sociedad

El contexto conceptual de la sociedad del conocimiento o también llamada de la
informacion en el que estamos inmersos, ofrece elementos nuevos sobre la posicion
que pueden llegar a representar los nifios y adolescentes en el futuro préximo, en el
gue se constituirdn como agentes activos de una sociedad que sin duda, se caracterizara
por cambios profundos y vertiginosos, o que demandara de un individuo preparado
para afrontar dichos cambios en un escenario que se vislumbra como global,
multicultural y con un desarrollo tecnol6gico ain desconocido. Todo esto indica que
el futuro ciudadano debera estar preparado para tomar decisiones no solo rapidas,
sino adecuadas a contextos diversos y complejos. En este sentido la educacion cobra
una importancia fundamental y por ende, las sociedades que aspiran a mantener las
bases del desarrollo, valoran cada vez mas el capital humano como riqueza fundamental
sobre la cual se sustenta el desarrollo global.

Bajo este aspecto la educacion se convierte en el eje que articula el crecimiento
integral del individuo, y por ende, de la sociedad. No obstante, actualmente los Centros
escolares evidencian una poblacién escolar heterogénea, que precisamente refleja las
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caracteristicas de un paradigma holistico que debe atender a la diversidad de escenarios
sociales a los que pertenecen los estudiantes y considerar su variedad linguistica,
cultural, étnica, cognitiva, emocional y educativa (Gonzalez, 2008). Sin embargo, el
significativo incremento de la diversidad en el aula, se ha convertido en un verdadero
reto para un profesorado que no posee, en su mayoria, las competencias para trabajar
con grupos que presentan necesidades educativas distintas, alguna discapacidad fisica,
que pertenezcan al segmento minoritario antes mencionado o simplemente que
provengan de sectores socioecondémicos desfavorecidos. Dichos estudiantes suelen
tener mayores dificultades en los procesos académicos obteniendo generalmente bajos
resultados; mismas dificultades que evidencian en el desarrollo social de la escuela,
restandose de las actividades de participacion cultural y recreativas propias de la vida
escolar. Esto se debe fundamentalmente a que la escuela no considera sus diferencias
ni sus diversas formas de aprehender la realidad y manifestarla, ni sus condiciones
de origen o sus necesidades especificas cuando disefia recursos y estrategias en el
proceso de planificacion curricular. Ryan (2006), por su parte sostiene que los procesos
estructurales en lugar de individuos y grupos crean de forma sistematica barreras y
desigualdades que impiden el avance social de los pobres, y en Gltima instancia inhiben
la justa distribucion de los bienes. Considerando que la educacion es un bien publico,
fundamental al que deben tener acceso todas las personas en igualdad de condiciones,
no obstante, son los estudiantes considerados ‘privilegiados’, que pertenecen al
segmento social imperante y carecen de las dificultades antes mencionadas, quienes
participan con ventaja en escuelas con un curriculum pensado para ellos, y con
profesores, como menciondbamos anteriormente, que no estan preparados para afrontar
los retos de un curriculum intercultural e inclusivo, y que por el contario, reproducen
el sistema imperante, en un contexto de interaccién reducido al curriculum impuesto.

La sociedad del conocimiento precisa educar a todos los ciudadanos, para asegurar
el desarrollo integral ante los nuevos y desconocidos retos que se presentaran en los
préximos afios, y la escuela como entorno colectivo reproductor de la cultura debe
propiciar espacios inclusivos y democraticos que aseguren la diversidad intelectual
y cultural a través de un curriculum colectivo y funcional, capaz de adaptarse a
diversos ambitos educativos; la educacion debe ser integradora y dindmica , capaz
de responder a las complejas interacciones socioculturales de un entorno holistico e
inclusivo. No obstante, la escuela muchas veces se encarga de reproducir un curriculum
arbitrario, poco integrador, segun Bordieu y Passeron (1995) que reproduce la cultura
de la clase dominante a través de la ‘violencia simbdlica’, al no considerar las diversas
necesidades Yy caracteristicas de los multiples y singulares entornos escolares,

28



LIDERAZGO ESCOLAR Y GESTION PEDAGOGICA
provocando la desigualdad y la injusticia social.

Bordieu se refiere a la reproduccion cultural como instrumento fundamental de
la continuidad historica, y sefiala que la educacién es considerada como proceso, una
transformacion en el tiempo determinado de la escolarizacion, en donde se reproduce
el curriculo arbitrario y poco integrador de la cultura dominante, generando un
habitus socialmente no solo aceptado sino requerido, aunque sesgado y monocultural.

No obstante, en un nuevo paradigma se hace necesario que la educacion considere
la integracion de todas las manifestaciones culturales como riqueza que conformay
construye el capital cultural que se requiere en un espacio global, esa es la escuela
gue la nueva sociedad debe propiciar, aunque, la realidad que convive en nuestra
sociedad la mayoria de las veces dista mucho de ser la escuela que la sociedad necesita.
Darling-Hammond (1990), expresa ante la escuela tradicional que ésta:

(...) suele negar o subordinar la diversidad intelectual a las exigencias de
curriculos estrechos y estandarizados; una escuela innovadora estimula, mas
bien, aulas repletas de una variedad de enfoques y actividades que permiten

a los estudiantes operar sobre sus puntos fuertes, al mismo tiempo que
concentran sus esfuerzos en ambitos educativos en los que tengan dificultades.
Los profesores mas eficaces utilizan una amplia gama de estrategias de
ensefianza que se sustentan al mismo tiempo sobre el conocimiento personal
de sus estudiantes y sus modos de pensar (Darling-Hammond, 1990: 177).

Las investigaciones sobre diversidad cultural y escuelas inclusivas (Ainscow, 2001;
Darling-Hammond, 2001; Gonzalez, 2008) expresan que la sociedad actual requiere
un enfoque de un curriculum multicultural e integrador que propicie entornos colectivos
de desarrollo integral en los que se facilite a los estudiantes asumir diversas perspectivas
gue les permitan acceder a mayores retos de aprendizaje y logren construir un marco
de referencia adecuado a sus necesidades, que sea idéneo para compartir y convivir
en una sociedad democratica en la que valoren las multiples perspectivas que forman
parte de la vida social.

La nueva sociedad global, requiere entonces, un cambio en el sistema educativo,

que considere la pluralidad de factores que confluyen y construyen la nueva escuela.
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El entorno social actual no puede obviar los diversos y cada vez mas frecuentes
sindromes de irregularidades en conducta, lenguaje y cognicidn, lo que se denomina
estudiantes con necesidades educativas especiales; tampoco puede coartar la necesidad
imperativa de las etnias de preservar, compartir y acrecentar su lenguay su cultura;
debe considerar ademas el fendmeno de las migraciones, que cada dia trasladan a més
personas producto del complejo modelo de desarrollo econémico. Chile, por ejemplo,
esta cambiando en este Ultimo tiempo de ser un pais emisor de emigrantes, a ser un
pais receptor de ciudadanos extranjeros que traen consigo sus correspondientes
entornos culturales. Se hace imperioso entonces, fortalecer la escuela como espacio
intercultural e inclusivo; sin embargo, la mayoria de las veces la politica publica camina
varios pasos mas atras que el desarrollo natural de la sociedad, tal como expresa
Soriano (2009):

“(...) con la globalizacién vivimos una situacion paradojica. A pesar de
gue se requiere el respeto y el entendimiento cultural entre paises y
continentes, y esto es un tema central de la educacién intercultural; sin
embargo, la educacién intercultural se margina y se deja fuera de los
debates en casi todos os &mbitos, sobre cémo alcanzar este entendimiento
o su significado mismo. Es fundamental la educacion dentro del discurso
de la globalizacién y se le presta poca atencién en este contexto,
exceptuando el papel de la educacion en la formacion de los trabajadores
para la economia global” (Soriano, 2009:15).

Para liderar una escuela que favorezca la educacion intercultural, democratica
e inclusiva se necesita un docente que actue de forma coherente con las complejas
interacciones socioculturales y fisico-cognitivas que se presentan a diario en la escuela,
que se haga participe del entorno especifico que caracteriza su aula y que se transforme
en un lider creativo considerando la investigacion permanente para afrontar las
diversas dificultades educativas que se presenten en su entorno escolar y que le
permita innovar y readecuar los escenarios para lograr que cada estudiante logre su
proceso formativo a través de su individualidad especifica.

Ainscow (2001), al referirse a las dificultades educativas, especifica tres perspectivas
generales, en la primera de ellas define la relacion existente entre ‘las dificultades
educativas y las caracteristicas personales de cada nifio’. Esta perspectiva se considera

como el principal factor en el campo de las necesidades especiales, donde la esencia
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de las dificultades educativas se expresa en términos de discapacidades concretas,
origen social, rasgos psicologicos o todo ello. Las soluciones que se postulan en
términos generales ante estas caracteristicas que diferencian a un nifio ante otros
considerados ‘normales’, es que se les aparta del curriculo general para recibir ayuda
especializada.

Al explicar la segunda perspectiva en relacion con las dificultades educativas, se
refiere al ‘desajuste entre las caracteristicas concretas de los nifios y las medidas de
organizacion, curriculares o ambas, que se hagan para ellos’. En este caso, se puede
trabajar el apoyo a estos nifios con perspectivas interactivas que ayuden a desarrollar
y satisfacer sus demandas y propiciar su participacion activa en el sistema a través
de interacciones especificas en contextos y experiencias determinadas.

La tercera perspectiva propuesta explica ‘las dificultades educativas en relacion
con las adaptaciones curriculares’, y la propuesta a esta premisa es precisamente
trabajar un curriculo integrador, que abarque la totalidad de experiencias que se
presenten en el aula, ya sea las planificadas como las que se manifiestan de forma
natural e imprevista. La fundamentacion en la que sostiene esta perspectiva curricular,
es que los cambios que se introduzcan en beneficio de los alumnos que tengan
dificultades pueden mejorar el aprendizaje de todos los demas (Hart en Ainscow,
2001). Ante esta premisa surge una tarea especifica a desarrollar por el docente y se
refiere especificamente a buscar diversas formas y procedimientos didacticos para
mejorar y enriquecer el aprendizaje de todos los estudiantes sin contar con sus
dificultades como barreras infranqueables, sino como sefiales claras que identifiquen
las distintas formas de progresar de manera inclusiva a través de metodologias activas
y participativas, considerando, que escuela inclusiva no se refiere solamente a integrar
las necesidades educativas cognitivas o fisicas, pues también se refiere a considerar
e incluir la riqueza de las etnias, las multiplicidad cultural y las variadas formas de
aprehender el mundo de los jévenes, a decir de Bauman, pertenecientes a la generacion
liquida. Todo este proceso, no obstante, debe pasar por un cambio en el aula, propiciado
por un docente no s6lo comprometido con la inclusién curricular, sino preparado
para enfrentar dicho proceso, y con caracteristicas de lider que favorezca espacios de
desarrollo integral en convivencia con la comunidad escolar.

Liderazgo: el docente como lider de una escuela intercultural e inclusiva

Es sabido que las escuelas de hoy en dia se caracterizan por una poblacion estudiantil
diversa, con necesidades especificas de desarrollo de habilidades cognitivas y
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psicosociales. Ademas, merece considerar en el andlisis, el importante cambio que ha
habido en la sociedad respecto a los roles de la familia y de la escuela en lo que
concierne a la educacién de los nifios. Antiguamente, como lo expresa Savater (2010),
la socializacion primaria, es decir, la adquisicion de los habitos y comportamientos
del nifio en la sociedad, asi como valores intrinsecos, como el respeto a los mayores
y sobre todo, a los profesores, correspondia a la familia. Una familia, por cierto,
estructurada de manera acorde a la época, con un padre (jefe de familia), que
generalmente ejercia el papel de lider, una madre que por lo habitual, no trabajaba
fuera de casa (y si lo hacia era en su mayoria de manera informal e intermitente); y
el entorno familiar constituido por los abuelos y tios que vivian siempre muy cerca
(fisica 0 emocionalmente), conformando el nucleo familiar. La familia ha cambiado
mucho desde entonces, los entornos familiares hoy son diversos, y con diversidad de
comportamientos sociales. Entre ellos, enfrentar los requerimientos de una sociedad
gue requiere mayor fuerza de trabajo. Hay que considerar ademas, el derecho de la
mujer a desarrollarse profesionalmente en igualdad de condiciones, que obliga a
escolarizar a los nifios en edades muy tempranas o dejarlos al cuidado de personas
que no corresponden al entorno familiar y por ende, a traspasar gran parte de la
socializacion primaria también a la escuela; que antiguamente se encargaba
fundamentalmente de la ‘socializacion secundaria’. Es decir, formar a los nifios en la
adquisicién de conocimientos y competencias de relevancia y alcance mas especifico.
Este nuevo escenario, como expresa Hargreaves (2005: 85), en donde:

“las migraciones mas multiculturales y los viajes internacionales estan provocando
un contacto mayor entre sistema de creencias diferentes” (Hargreaves, 2005: 85).

No sdélo requiere docentes més especializados, en el area disciplinar, sino
fundamentalmente en los saberes pedagdgicos y psicosociales para comprender y
orientar de manera efectiva los multiples escenarios de conducta (muchas veces
complejas y conflictivas), de los nifios de la sociedad global. No obstante, el mayor
requerimiento, de la ‘nueva escuela’, es de contar con lideres que conduzcan procesos
integrales de mejora y que generen cambios mas alla de lo cognitivo y lo procedimental;
es imperativo formar estudiantes que desarrollen habilidades sociales y emocionales
de acuerdo a sus caracteristicas singulares y de acuerdo a las multiples inteligencias,
por las cuales adquieren conocimientos (Gardner, 2010). Para lograr que confluyan
estos diversos aspectos en la construccion de aulas inclusivas y multiculturales, es
necesario que el docente lider desarrolle habilidades sociales y emocionales para
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conducir procesos educativo efectivos en entornos disimiles e imprevistos , en los
cuales debera tomar decisiones no solo acertadas, sino rapidas y efectivas, por lo tanto
la reflexion debe ser el elemento configurador del perfil del nuevo docente, un
profesional que reflexiona y configura, de acuerdo a su realidad concreta de aula, un
liderazgo que propicia la efectividad de la escuela (Fullan, 2010).

La reflexion del docente: la practica reflexiva

Es necesario, entonces, desarrollar la teoria de la practica reflexiva que sustenta
la base de acciones inclusivas e integradoras de procesos continuos que se configuran
no solo al interior del aula, sino que ademas se deben articular y ser liderados por la
comunidad educativa en su conjunto; y atendiendo fundamentalmente a lo que los
estudiantes precisan saber para construir conocimiento, considerando los distintos
contenidos curriculares, las formas en las que ellos aprenden, las caracteristicas
especificas de la asignatura que aprenden y la manera en que la relacionan con su
propio desarrollo social, a través de establecer relaciones con sus pares y con sus
maestros; y de la forma en que actian en determinadas situaciones para lograr un
cambio efectivo, en el entorno de lo que también se denomina una escuela efectiva
(Fullan y Hargreaves, 1999; Fullan, 2001).

El liderazgo docente se materializa y se valida cuando el profesor conoce a sus
estudiantes, cuando distingue las necesidades especificas no solo del grupo que
conforma su clase, sino de la situacion de aula, y esto pasa por la reflexion docente,
comenzando por la reflexion en el momento de la planificacion del proceso curricular
determinado. Esta planificaciéon debe tener en cuenta la diversidad de aula y las
posibilidades reales de sus estudiantes, pero también se debe considerar en dicha
reflexion las multiples formas metodolégicas para desarrollar las competencias y
habilidades que provocaran la motivacién necesaria para que el estudiante se ‘encante’
y participe plenamente en su proceso formativo. Luego, en el desarrollo de la clase
también es necesario examinar el ‘proceso reflexivo durante la accion’ (Perrenoud,
2007), ya que la reflexién durante la accion demanda también, distinguir las posibles
reacciones de los estudiantes ante hechos determinados que suceden en el espacio
constitutivo de aula, para valorar y liderar las acciones a seguir ante un incidente
especifico. Son actuaciones estratégicas que se valoran y se realizan en el desarrollo
de la clase para contrarrestar situaciones disruptivas o de apatia emocional, que
impidan el aprendizaje efectivo. Las situaciones de reflexién durante la accién son
definidas por Perrenoud, como ‘microdecisiones’, y éstas seran precisamente,
determinantes para lograr el éxito en el proceso de aula. La reflexion durante el
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desarrollo de la clase se configura por el razonamiento que el docente desarrolla seglin
lo que hace y la formaen la que actia en un momento de reflexién fugaz, al examinar
un proceso in situ, sin tener la posibilidad del distanciamiento necesario para analizar
la situacion considerando otros elementos o realizar una reflexion racional y evaluar
las diversas alternativas en la situacion que se le presenta. Schon (1992), define esta
situacion como un proceso de reflexion en la acciébn o como una conversacion reflexiva
con la situacion problematica concreta. Al respecto, expresa Perrenoud cada una de
estas microdecisiones pone en marcha una actividad mental. Cuando nos encontramos
en la rutina, la actividad aparece ‘prerreflexionada’, al limite de la conciencia. Pensamos
pero sin ser conscientes de que pensamos, no hay deliberacion interior, no hay dudas,
por lo tanto, se dira, no hay reflexion, en el sentido propio de la expresién. Por lo tanto,
se reafirma asi, que la reflexion en la accion corresponde a un proceso rapido en el
gue no hay tiempo para considerar muchos elementos y sin la posibilidad de contar
con otras opiniones, por lo cual el liderazgo del ensefiante debe ser claro y eficaz para
imponer la accién acertada a la situacién emergente. Es alli donde se expresa el habitus
del ensefiante, la experiencia docente, la mente abierta y la responsabilidad a las que
se refiere Dewey, para que las microdecisiones, sean integradoras, constructivas y
fundamentalmente inclusivas.

Por altimo, la reflexion después de los sucesos de aula, o como expresa Perrenoud
(2007), la reflexion sobre la accion es tomar la propia accién como modelo prescriptivo,
a lo que podriamos podido hacer, ya sea para explicarlo o bien hacer una critica.
Entonces, la experiencia de aula y los procesos que alli confluyeron son los que se
analizan con mas calma, considerando todas las variables, incluso las opiniones
externas. La reflexion después de la accion es la que modifica el habitus, por lo tanto
mejora las acciones futuras, y en ese proceso es fundamental considerar la inclusion
como base que articula el proceso de aula liderado por el ensefante.

El lider que reflexiona el proceso pedagogico, considera todos los elementos que
configuran y dan vida a la situacién de aula. No obstante esta practica debe transformarse
en una postura constante, y desde esa postura debe aprender a lidiar con los posibles
obstaculos que aparecen en el desarrollo de su profesion y que constituyen muchas
veces decepciones que pueden hacer volver a actuar sin la reflexién necesaria. Este
proceso, por tanto, debe constituir el ‘habitus docente’, conformar la identidad del
profesor y de quienes acomparian el proceso educativo.
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Asi la figura del practicante reflexivo es:

“Una figura antigua en las reflexiones sobre la educacion cuyas bases se detectan
ya en Dewey, especialmente con la nocion de reflective action”(Perrenoud, 2007: 13).

Una accion ejercida a través de la reflexion, legitima el trabajo del docente
convirtiéndole en un lider natural, puesto que, aquel profesional que lidera acciones
significativas en un aula donde todos tiene cabida, y donde se solucionan los conflictos
de manera constructiva, sera un lider admirado; y lo que es fundamental, sera un lider
a quien creer, a quien seguir. El docente no debe dejar de considerar el curriculum
oculto, todas aquellas acciones que forman parte de la accion docente y que se reflejan
en cada hecho que se realiza durante el proceso educativo. Por lo tanto, se hace
necesario considerar en la formacién docente no solo los contenidos disciplinares que
se deben impartir, sino también las formas en que se ensefia, las emociones que
confluyen en el proceso y las caracteristicas diversas de los estudiantes y para liderar
procesos de aula significativos es necesario considerar la reflexién como elemento
configurador de la funcién formativa. Segun expresa Coll (1987), esta funcion exige:

“(...) poder actuar y poder reflexionar sobre la actuacion, lo que a su vez

hace necesarios unos referentes que permitan el analisis y la mejora. Al

mismo tiempo es una funcion orientada a unos objetivos cuya consecucion

articula la tarea de cada uno en un proyecto compartido, comun, fruto de

decisiones tomadas en relacion a cada uno de los componentes de la

ensefianza; ello requiere disponer de criterios consensuados sobre cOmo se
aprende y cdmo se ensefia en la escuela, y sobre la funcion social

Conclusiones

En consecuencia, el proceso formativo requiere de ensefiantes reflexivos que
lideren acciones educativas inclusivas, integradoras, que conformen un proceso
constructivo en el paradigma del aprendizaje que considera fundamental lo que el
estudiante debe llegar a ser para convivir en sociedad; lo que debe saber hacer, de
acuerdo a sus conocimientos e intereses de vida, la resolucion de problemas para
construir otros aprendizajes y desarrollar su pensamiento critico; y lo que debe saber
para desarrollar el aprendizaje. Sin embargo, es necesario construir un curriculo que
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sea coherente en estructura y en objetivos para que asegure un resultado de aprendizaje.
El paradigma de aprendizaje en la sociedad global requiere que los profesores realicen
acciones colaborativas para aportar coherencia y significado al curriculo. Esto se
materializa a través de la reflexion permanente del proceso educativo, de la colaboracion
para integrar disciplinas, metodologias y elementos culturales diversos, que conformen
un curriculo inclusivo y coherente con las necesidades de los estudiantes y los
requerimientos de la sociedad holistica en la que deben convivir y desarrollarse. El
profesor -a quien se le ha traspasado directamente la responsabilidad del aprendizaje
de cada estudiante-, debe ser un lider que basa sus acciones en la reflexién permanente
y considera la inclusién y la multiculturalidad como elementos configuradores del
proceso de aprendizaje permanente.
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Resumen

El objetivo de este capitulo es aportar al desarrollo profesional a través de
procedimientos comprensivos de autoevaluacion. En este contexto, primero se presenta
un marco en el cual se pueden desarrollar los procesos de evaluacion en un centro
educativo, en funcién de sus propdsitos y momentos. En segundo lugar se comparten
los resultados de una experiencia de mejoramiento en curso, que corresponde al
analisis de la primera fase de diagndéstico en un centro educativo. Dada la importancia
gue esta cobra en los procesos de cambio en la escuela, se propician instancias de
reflexién pedagdgica en el centro, donde el equipo docente dialoga sobre su practica,
la analizan con un sentido de autocritica y de mejora personal y colectiva. Los resultados
permitieron evidenciar la trascendencia de la modalidad asumida en el proceso de
autoevaluacion, demostrando sin duda, que las précticas participativas y democraticas
basadas en la reflexién entre docentes pueden hacer la diferencia en los procesos de
mejoramiento escolar.

Introduccién
En la dltima década, el tema de la calidad y su mejoramiento ha sido, tal vez, una
de las mayores preocupaciones de los distintos gobiernos, reflejandose a través de las
politicas educativas implementadas, situacion que puede corroborarse por las medidas
en perfeccionamiento docente, introduccion de incentivos, sistemas de evaluacion,
incremento de subvenciones, entre otros.
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Diversos estudios han demostrado que existen centros educativos que
independientemente del nivel socioeconémico obtienen mejores resultados en general,
si existe un real compromiso de los actores educativos. En estas instituciones se han
detectado fortalezas especificas, relacionadas con la gestion, lo que permite afirmar
la relacion entre la organizacion institucional y los resultados de aprendizaje. Tanto
las experiencias locales como los antecedentes internacionales confirman la prioridad
estratégica de contar en los establecimientos con una capacidad de gestion tal, que
conduzca a cada escuela a desarrollarse desde si misma, activando un sistema de
planificacién y evaluacion capaz de mejorar los procesos y por consecuencia, los
resultados.

Los procesos de evaluacion en el marco del mejoramiento educativo

En el altimo tiempo, la valoracion de procesos y resultados desde las propias
organizaciones ha ido cobrando mayor fuerza para disefiar y establecer procesos de
evaluacion interna que ofrezcan oportunidades para la reflexion, comprension y toma
de decisiones. Sin embargo, antes de iniciar procesos de desarrollo institucional es
fundamental que las personas que conforman el centro educativo asuman la necesidad
de mejorar, dado que lo anterior implica necesariamente preguntarse respecto de la
propia cultura organizacional. El resguardo a tener, esta dado por el propésito y la
modalidad con la cual se desarrollen las evaluaciones, pues la forma en que se lleven
a cabo condicionaria la toma de decisiones. Es por ello, que la evaluacion no sélo es
un proceso técnico, sino que esencialmente ético.

Si asumimos que la finalidad de la evaluacién es la mejora de la practica que se
realiza en los centros, ésta no es un suceso aislado, sino que es inherente a la accion
educativa, por lo tanto, la evaluacién debe ser considerada como uno de los pilares
de la gestion de una organizacién escolar. En este sentido, cabe destacar que todo
proceso de mejoramiento comienza con un acabado conocimiento del contexto
socioeducativo, de alli que los diagndsticos son necesarios para la planificacion, en
los cuales se requiere profundizar en los significados construidos por los miembros
de la comunidad educativa acerca de las practicas que desarrollan, yendo mas alla de
la medicion de resultados para planear el mejoramiento.

El enfoque de evaluacion para la mejora guarda relacion con el paradigma de
colegiabilidad, denominado asi por Santos Guerra (1993), pues plantea la evaluacion
como un proceso de reflexion conjunta, se propone que los centros trabajen a través
de proyectos compartidos, exigiendo coherencia y cohesion de sus acciones a través
de un trabajo colaborativo, de manera de generar garantias en relacién a la calidad
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de los servicios que presta.

En cuanto a los aspectos metodoldgicos la evaluacion institucional puede tomar
tres sentidos, dependiendo en quiénes recaiga la responsabilidad del proceso valorativo,
éstas son: evaluacion externa, interna y mixta. La evaluacion externa (descendente),
tiene relacién con la evaluacion por parte de agentes ajenos al centro educativo, ésta
es, en ocasiones, impuesta y no permite que los examinados sean participes, estando
desconectada de la dinamica interna del centro. Lo positivo de este tipo de evaluacion
es que permite tener una vision, realizada por expertos con mas independencia, tiempo
dedicado a la evaluacion y rigor (Santos Guerra, 1995).

Por otro lado, la evaluacion interna (ascendente), se relaciona con los procesos de
autoevaluacion que se pueden generar desde el establecimiento. Es un proceso continuo,
casi incesante, que puede adquirir sistematizacion, rigor y formalizacion a través de
la elaboracion de informes, permitiendo crear instancias de debate sobre la calidad
del trabajo desarrollado dentro de la institucion. Todos los actores del proceso evalUan
el centro: estudiantes, padres, apoderados, profesores, directivos, administrativos y
asistentes. La autoevaluacion institucional es de gran importancia, toda vez que permite
generar la capacidad para el desarrollo curricular y profesionalizaciéon docente.
Considerando lo planteado por Rodriguez (2001):

“Tan solo a través de la reflexion podra surgir la vision respecto al
futuro, la adecuacion del proyecto educativo y las bases para la mejora
continua” (Rodriguez, 2001: 27).

Los momentos de la evaluacién dependeran de los propésitos y fase de desarrollo
institucional en que se encuentre el centro educativo. Para concretar este aspecto a
continuacion se presenta una metodologia de trabajo sistematizada por Nieto (2003),
gue comprende tres etapas: Iniciacién, Desarrollo y Consolidacién:

“Se trata de un modelo pro-activo, inductivo y ciclico que comporta un
aprendizaje continuo desde la experiencia: los discursos y las practicas de los
participantes se revisan y reconstruyen progresivamente mientras toman
decisiones, emprenden acciones y se relacionan. En consecuencia, todos los
procesos implicados en un ciclo de autoevaluacion se influyen mutuamente
y tienen un caracter dinamico, evolutivo y flexible” (Nieto, 2003: 272).
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Figura 1. Proceso de mejoramiento desde la perspectiva de la evaluacion
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Fuente: Nieto (2003).

La etapa de iniciacion tiene como propésito dedicar un poco de tiempo a la
comprensién colectiva del problema, se asume que la valoracion del objeto de analisis,
no sélo implica cuestiones personales, sino también éticas, sociales y pedagogicas. Por
lo tanto, este tipo de evaluacion resulta Util porque se puede acotar el problema,
matizarlo o bien, determinar otros nuevos problemas o necesidades de mejoramiento.
En esta etapa parece necesario tomar conciencia si el objeto de evaluacion es un proceso
o un resultado en si mismo, o bien si se estan enjuiciando elementos del contexto. Es
importante esta definicidn, pues lo que se va a evaluar deberia ser susceptible de
mejora, esto también facilitard convocar a quiénes estén implicados en el proceso.

La primera etapa de mejoramiento (iniciacion), contempla el conocido diagnéstico,
que tiene su riqueza en la comprension que suscita el analisis y el debate colectivo
para la toma de decisiones. Considerando los resultados de este tipo de evaluacion se
generan propuestas de mejora, las cuales se definen y operacionalizan en un plan,
instrumento fundamental para la etapa de desarrollo del proceso de mejora. Hay que
tener claro que toda implementacion requiere, al igual que la evaluacién, un disefio
gue contempla la definicion de metas a alcanzar en funcién de la direccion que el
centro haya determinado seguir.

Luego de establecer una direccién, se esta en disposicion para buscar y definir
acciones que conduzcan hacia el logro de los objetivos. Esta decisién debe ser analizada,
tanto en su efectividad como factibilidad en el centro educativo. No se puede desplegar
una estrategia de innovacién, antes que sea consensuada y contextualizada de acuerdo
a las necesidades y expectativas de los miembros de la comunidad. Para la
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implementacion, es importante prever de alglin mecanismo de evaluacion (denominada
de seguimiento), que permita conocer cémo se esta implementando el plan, de modo
de realizar ajustes si es necesario.

Ya finalizada la etapa de desarrollo, vale la pena continuar con la etapa de
consolidacion. La mejora no concluye con la implementacién del plan, sino que con
la institucionalizacion de la accidon, hecho que debe también cuestionarse respecto de
los resultados que haya producido, es decir, analizar y valorar el éxito de las acciones
de mejora, no solo en funcién de los resultados, sino que también del proceso vivido
por los diferentes actores implicados.

Cuando el centro educativo ya ha realizado el proceso de evaluacion conclusiva
(de seguimiento y de resultados), y determinado su efectividad, se debe lograr que
estas acciones formen parte del funcionamiento habitual del centro educativo. La
institucionalizacion es un proceso complejo igual que las dos etapas anteriores. Cabe
recordar que:

“un centro escolar es el conjunto de individuos que lo forman, y -
sobretodo- primariamente esta configurado por los significados, intenciones,
modos de comprender que guian la accion conjunta: es decir, es una realidad

subjetivamente construida” (Bolivar, 2002: 58).

En este sentido, se pretende asumir la complejidad del centro educativo, desde
una concepcién de evaluacion integradora, que permita el analisis, la reflexion y la
comprension orientada a la mejora de la eficacia escolar. Esto a su vez requiere asumir
que gestionar supone una serie entramada de acciones, en las cuales se yuxtaponen
la gestion y la evaluacién, desde sus diferentes funciones y perspectivas.

En relacion a estos procesos, la evaluacion siempre esta orientada por un enfoque
de calidad, que pudiese ser absoluto respecto de los requerimientos estandarizados
a nivel nacional o internacional, o bien relativo, si las valoraciones se hacen de acuerdo
al propio centro escolar. De todos modos, las dindmicas de evaluacién que se desarrollan
en un establecimiento educativo pueden tener diversas modalidades, lo importante
es que cada una se ajuste al momento, a las necesidades y caracteristicas de la institucion,
de la misma forma que las estrategias de innovacién. Lo mas importante en proyectos
como éste, es la voluntad individual y colectiva con la que se asumen las diferentes

etapas y/o formas de mejoramiento.
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Una experiencia de autoevaluacion desde un enfoque comprensivo

La experiencia de autoevaluacién que se presenta a continuacion es de una escuela
de Educacion Basica y corresponde a la primera fase de mejoramiento, denominada
iniciacion. Se llevo a cabo, a través de talleres de reflexién pedagdgica, para que los
docentes reconocieran sus fortalezas, debilidades y necesidades de desarrollo profesional
para planificar el proyecto de mejora.

Teniendo en cuenta los bajos resultados institucionales de la escuela, la Directora,
recién asumida en su cargo, impulsa y basa esta iniciativa en los aportes de innumerables
investigaciones que han situado al profesor como pieza clave para mejorar la calidad
de la educacion (Barber y Mourshed, 2008; EImore, 2010), y bajo esta premisa lideré
un proceso de autoanalisis y autocritica sobre la préactica desde la escuela. Es asi, como
impulsa que la necesidad nazca desde el propio centro escolar, aportando a la
construccion de una cultura de mejora y con mayor disposicion al cambio (Murillo,
2011).

En este proceso de reflexion de la practica, cobra sentido el desarrollo profesional
docente como un concepto que va mas alla de la formacion cientifica, didactica y
psicopedagdgica. En este sentido, se podria definir como el crecimiento personal y
colectivo que se produce en la interaccion con un contexto, se basa en las necesidades
y pretende que los profesores trabajen juntos para identificar problemas y solucionarlos,
estableciéndose un compromiso (Imbernén, 2007; Marcelo, 2009).

Contexto y modalidad de evaluacién

Se trabajo con 25 profesores de Educacion Basica de un establecimiento municipal
de la comuna de Puerto Montt, Regién de Los Lagos, Chile. Respecto a las evaluaciones
nacionales, desde hace varios afos la institucion educativa no ha podido revertir los
bajos resultados obtenidos en la prueba que establece el Sistema de Medicién de la
Calidad de la Educacién (SIMCE) y en la evaluacion docente. A lo anterior, se suman
los factores asociados a las condiciones de educabilidad de los estudiantes, bajo grado
de pertenencia con la institucion, problemas de convivencia en el aula, entre otras
dificultades que se han visto asociadas o reflejadas en el desgaste profesional de los
docentes, evidenciado en un elevado namero de licencias médicas reiteradas o
prolongadas.

43



LIDERAZGO ESCOLAR Y GESTION PEDAGOGICA

Para la recogida de informacion se utilizaron dos técnicas: el cuestionario y los
grupos de discusion. En primer lugar se aplicé un cuestionario que se basa en
pardmetros de 6ptimo ejercicio docente establecidos por el Ministerio de Educacién
(MINEDUC) a traveés de setenta descriptores del Marco para la Buena Ensefianza
(MBE). Este instrumento tuvo como propésito conocer, segun cada docente, su grado
de dominio, junto con sus necesidades de desarrollo profesional en relacion a cada
desemperio esperado, segun una escala.

En la Figura 2 los resultados ponen en evidencia el dominio que manifiestan
poseer los docentes, junto con su escasa necesidad de perfeccionarse. Este es un hecho
gue no se relaciona con los bajos resultados institucionales en evaluaciones externas
e internas a nivel de estudiantes y profesorado.

Figura 2. Percepcion de grado de dominio y necesidad de desarrollo profesional
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Fuente: Elaboracion propia de las autoras (2017)

Este instrumento permitid detectar el bajo sentido de autocritica del profesorado,
al no visualizar sus debilidades y necesidades cuando comparan su desempefio con
parametros 0ptimos de ejercicio docente. Pese a que los datos muestran que existen
necesidades de mejoramiento en el centro, los bajos resultados de aprendizaje se
asocian a factores externos vinculados con el contexto y las caracteristicas de los
estudiantes. En esta etapa es importante reflexionar sobre el sentido que se le debe
dar a los procesos de reflexion sistemética de la préactica directiva y pedagodgica:

“guien crea que ya lo hace bien, que no necesita mejorar, esté en el
camino para hacerlo mal y cada vez peor” (Murillo y Krichesky, 2012: 27).
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En consecuencia, se llevo a cabo una segunda fase, en donde se desarrollaron 3
grupos de discusion, entendidos como instancias de reflexién pedagdgica, que
permitieron profundizar en los significados construidos por el equipo de profesores,
respecto de sus practicas, desempefios y resultados obtenidos. Estas instancias,
constituyen una evaluacién participativa y democratica en donde no solo se identifican
los problemas, sino que se trata de comprender por qué ocurren. Entonces, como el
primer instrumento no estaba asociado a la reflexion pedagdégica entre docentes, sino
gue a recoger su percepcion individual sobre su desempefio, se contintia con la segunda
fase para profundizar y comprender en el sustento de sus valoraciones.

Durante los talleres se otorgé espacios de interaccion entre el profesorado y la
posibilidad de dialogar, pensar e intercambiar experiencias que conduzcan a la
autoevaluacién de la practica docente. En esta etapa resulté crucial el rol del
lider/moderador, el cual debe brindar oportunidades de autoanalisis y autopercepcién
considerando y revisando resultados del centro, junto con antecedentes teéricos y
empiricos que potencian toda discusion.

Los resultados obtenidos a través de los grupos de discusion fueron diferentes.
en una primera instancia, se develaron los pensamientos y las explicaciones de los
profesores en relacién a los bajos resultados. En la Tabla 1 se exponen algunos de los
comentarios realizados, en donde no se asume ningun tipo de responsabilidad por los
resultados.

Tabla 1. Algunas expresiones iniciales de los docentes en los talleres

“Considero que la falta de compromiso de los padres, la poca motivacion de los
alumnos, su falta de habitos y valores en el comportamiento de la sala son los
responsables de ir en descenso en los resultados”.
“Considero un factor decisivo en los resultados el exceso de nifios Programa de
Integracion Escolar en la sala, ya sea transitorio o permanente”.
“Esta no es una escuela para SIMCE, esta es una escuela para nifios con problemas
de aprendizaje, la cantidad de alumnos que tenemos diagnosticados da mas para
crear una escuela especial y mientras nos sigan midiendo con pruebas estandarizadas
nosotros no podemos competir”.
“Los resultados de la evaluaciéon docente no representa la realidad”.
“Todos somos responsables, pero principalmente la familia, por lo cual hay que
buscar las estrategias para acercarla e integrarla a la escuela”.
Fuente: Elaboracion propia de las autoras (2017)
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Reconocer que las principales dificultades en los resultados institucionales estaban
relacionadas con aspectos de su propia préactica fue una tarea lenta y solo en el tercer
grupo de discusion se acepta un grado de responsabilidad en estos resultados. Fue
de gran utilidad para llegar a este consenso el analisis efectuado a las escuelas efectivas
del pais, lograron identificar que sus debilidades estaban relacionadas con los factores
que mas inciden en el logro de estos centros.

La consideracion de sus opiniones, el analisis documentado y la reflexion posibilitd
que en el tercer taller, la discusion de los profesores transitara hacia la identificacion
no solo de fortalezas, sino que también de sus debilidades en el desempefio docente,
que habria que mejorar desde sus puntos de vista. De hecho, se enunciaron acciones
de mejora, considerando indicadores de calidad validados por la literatura, los cuales
habian sido revisados durante este mismo proceso de autoevaluacion.

En la Tabla 2 se presenta la opinidn de una profesora que sintetiza el nivel de
reflexion alcanzado por el equipo durante el dltimo taller. Ello evidencia lo positivo
que puede resultar tomarse el tiempo para reflexionar, pensar y planificar en conjunto
con los docentes la mejora escolar, considerando su opinién sobre los procesos que
se desarrollan y sobre los hechos que explicarian, en este caso, los bajos resultados
institucionales.

Tabla 2. Expresion de una docente en el ultimo taller de sensibilizacion y reconocimiento

“Estaba muy frustrada porque sentia que no avanzabamos en nada... siento que
todos estos talleres son un espejo para vernos, porque de pronto somos tan poco
autocriticos y le echamos la culpa a la pobreza, a los padres que no estan
comprometidos con el establecimiento, le echamos la culpa a todo, pero (Cuando
nosotros vamos a razonar sobre nuestra practica y el grado de responsabilidad
que tenemos ella?”.

Fuente: Elaboracion propia de las autoras (2017)
Conclusiones

Aungue resulte dificil mirarse en un espejo para mencionar aspectos que requieren
mejora; la autoevaluacion es una oportunidad valiosa que potencia el desarrollo
profesional docente. La calidad de esta practica esta influenciada por varios factores
gue hacen posible su efectividad, en primer lugar debe ser intencionada y planificada
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desde el centro, con foco de atencion en la mejora educativa, en la autocritica y
autoaprendizaje.

Este diagnostico logra responder al objetivo planteado, porque pese a lacomplejidad
del proceso, los docentes finalmente reconocen la necesidad de cambio en las practicas
pedagogicas. Ademas la estrategia empleada marca diferencias en cuanto a resultados,
dado que, una autoevaluacion que nazca de la préactica reflexiva junto a otras personas,
otorga la posibilidad de comprender el por qué de los resultados, entrega oportunidades
de trabajo colaborativo, de compromiso con las metas institucionales y por sobre todo
siembra el deseo de cambiar y lo contagia. Por otro lado, el liderazgo también juega
un papel fundamental, no s6lo en el disefio, sino también en la conduccion de espacios
reflexivos con un real acompafamiento a los docentes y a la canalizacién de las posibles
resistencias que pudieran surgir (Tejada y Fernandez, 2007; Gairin y Mufioz, 2008;
Murillo y Krischesky, 2012).

Por ultimo es importante destacar que las préacticas efectivas de autoevaluacion,
reflexion e intercambio de experiencias pedagdgicas aportan al desarrollo profesional
docente, sobre todo si éstas nacen desde las necesidades del propio centro, ya que los
profesores logran sentirse protagonistas por el grado de implicancia en la toma de
decisiones sobre sus aprendizajes, aumentando su compromiso y pertinencia con el
centro y la posibilidad de iniciar procesos reales de mejora educativa.

En sintesis, no hay que olvidar que el cambio educativo tiene que generarse desde
el propio centro, pudiendo desarrollarse a partir de la presion externa para la mejora
y las grandes metas educativas. Dicha iniciativa requiere compromiso y reflexion
colectiva para decidir qué se pretende como escuela y cudles son los pasos para
lograrlo. Desde esta perspectiva la evaluacién es una herramienta al servicio de la
gestion, no tiene que ser un fin en si misma.
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Resumen

El objetivo de este capitulo es reflexionar sobre las dindmicas de cambio e
innovacion que tensionan al sistema educativo en general asi como las variables
contextuales las cuales demandan al profesorado competencias profesionales cada
vez més complejas que permitan avanzar tanto en la sostenibilidad del mejoramiento
escolar como en la efectividad de resultados académicos. Al mismo tiempo, la
innovacion y el cambio, interpelan a la organizacion respecto de la necesidad de contar
con estructuras y procesos que permitan instalar principios que guien la mejoray el
cambio respecto de distintas dimensiones, en particular las referidas a la
profesionalizacién docente.

Introduccién

Cambiar en la cultura del cambio, constituye tal vez uno de los mayores desafios
gue enfrenta la sociedad hoy en dia. No s6lo porque el cambio encierra en si mismo
incertidumbre e inseguridad sino porque constituye una urgencia. La moderna sociedad
del conocimiento insiste en la maxima de cambiar o desaparecer. Para el mundo de
la educacion este tema, desde hace un tiempo, constituye una de sus preocupaciones
mas recurrentes y apremiantes en la que se han concentrado muchos esfuerzos.

Pareciera ser entonces que el cambio e innovacion se vinculan con la necesidad
de encontrar un significado real a lo nuevo, para movilizar las energias de la
organizacion y los sujetos que la conforman para transformar sus practicas profesionales
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cotidianas y de este modo, buscar la mejora en el seno de la organizacion.

En esta dinamica, aparentemente simple, de cambio-innovacion, interactlian
diversos elementos de forma dinamica y compleja, el éxito o fracaso del cambio, en
consecuencia, radica en la capacidad para decodificar de manera oportunay eficiente,
las caracteristicas y los contextos especificos en los que la organizacion se desarrolla,
pero también desde donde las personas construyen el significado para innovar.

El cambio no es un producto, sino que, méas bien un cimulo de dinamicas que la
gran mayoria de las veces no son necesariamente evidentes, es asi como, los procesos
de transformacion no son el resultado de un acto azaroso y voluntarista de uno o mas
factores o sujetos, en él, se resumen una serie de acciones, actitudes y emociones
(Hargreaves, 2002). Lo anterior da cuenta de las complejidades en la que se mueven
las experiencias de cambio. En este texto de complejidad, incertidumbre y aparente
desorden en el que se bate el mundo contemporaneo, la organizacion escolar descubre
que debe hacerse cargo de innovar y que no sélo debe hacerlo con urgencia, sino que,
ademas, debe ser capaz de plantearse criticamente y proactivamente frente al cambio
y la innovacion educativa.

Lo anterior, nos abre una serie de dimensiones para el anélisis de los procesos de
transformacién e innovacién, uno fundamental es el referido al profesor quien da
cuerpo y alma a las ideas de cambio. Segun De la Torre (1994), la importancia del
profesorado en los procesos de innovacion es que [él] se constituye por si en un
verdadero subsistema para la innovacion:

“...Su pensamiento sobre la innovacion, concepcion educativa,
expectativas, intereses personales y profesionales, conforman un cuadro
complejo como variable de una situacion a otra. La innovacion terminara
siendo aquello que los profesores hagan de ella”(De la Torre, 1994: 24).

En consecuencia, pareciera ser que el profesor posee la llave que abre y
eventualmente cierra el proceso de innovacion y en él detendremos nuestra mirada.
La reflexion en torno al profesorado y la innovacion no puede ser aislada del
contexto de la organizacion escolar y los sujetos que en ella se desenvuelven, en
consecuencia, también, buscamos abordar el sentido de la profesionalidad docente
desde los entornos que la sostienen. Desde su definicion como profesional, intentamos
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ahondar en los elementos que lo perfilan como tal, las caracteristicas que hacen del
guehacer del profesor, algo particular frente a las demas profesiones. Todo esto con
el fin de ir vinculando, a este sujeto profesor con la dinamica del cambio y el contexto
organizacional llamado escuela. Para Fullan (2002) el cambio educativo depende del
profesorado asi también lo ratifican Bellei, Marawietz, Valenzuela y Vanni (2015),
cuando relevan el profesionalismo docente a la categoria de ‘motor interno de la
efectividad educacional’.

Para avanzar en la reflexion en torno a la innovacion y el cambio, esbozamos
algunos aspectos que nos permitiran reconocer desde dénde aprehendemos la realidad
de la organizacion escolar y la de los distintos actores que hacen de ella el telén de
fondo de sus actuaciones.

La complejidad organizacional

Las organizaciones humanas, como resultado de un acto de creacién social, son
la expresion mas concreta de la complejidad. Sin embargo, la reiteracion de la
nomenclatura de lo complejo, en este caso, no hace referencia a la idea de complicacion,
mas bien se refiere al sentido profundo del concepto, que define desde la propia
conformacion la realidad como un espacio abierto, dinAmico y en que se cruzan un
sinnumero de variables (ver figura 1).

Figural. Teoria de la Complejidad
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En la idea anterior subyacen una serie de conceptos, uno de ellos es el de
desequilibrio en el flujo que alimenta a las organizaciones. Este desequilibrio es el que
permitiria a los sistemas organizacionales como la escuela, mantenerse en estado de
equilibrio y continuidad cumpliendo una de las leyes de la termodindmica apuntadas
por Prigogine y Stengers (1983), ‘el orden en el ruido’.

Asumir la perspectiva de la complejidad en el analisis de las organizaciones,
implica no sélo buscar los elementos que permiten su comprension al interior del
propio sistema, sino también en la relacion de éstos con el contexto que lo circunda
y también con los sujetos que lo componen. Esta correspondencia no es de simple
dependencia, sino que, ademas, es constitutiva del propio sistema organizacional.

Sentido y significado del cambio

El cambio es ante todo una cuestiéon de significado y de creacién de éste. Las
personas no cambian porque si, las innovaciones no son el resultado de una accion
magica ni azarosa. Basicamente lo que anima al cambio es la mejora. Nadie cambia
para quedar en el mismo lugar, la aspiracion de calidad subyace a los procesos de
innovacion. La escuela como ente social no escapa a ese impulso. En ese sentido la
clave esté en identificar algunos aspectos centrales del cambio e innovacion que
permiten explicarla'y comprenderla para dirigirla, a saber:

- Direccion de los procesos innovadores, asumiendo por ésta el sentido de verticalidad
u horizontalidad que se les imprima a cada uno, sin duda que en uno u otro caso,
se develan formas de concebir la gestion organizacional, los procesos de comunicacion,
toma de decisiones y liderazgo, que inevitablemente inciden en el desarrollo de los
procesos de transformacion. En este contexto la pregunta respecto al ;quiénes innovan?,
es tal vez la otra cara de la misma moneda y uno de los aspectos centrales en la medida
gue genera una serie de temas asociados y que se vinculan con el como liderar los
procesos de transformacion. Son muchos los autores (Gairin, 1999, 2004; Olalla, Ruiz
y Villa, 2006; Gémez-Hurtado, 2013; Santos Guerra, 2015) que hacen referencia al rol
de la direccion y de los equipos directivos en los procesos de innovaciéon y el cambio.
Sin embargo, hoy también se releva en este sentido al profesorado planteando preguntas
claves respecto de la capacidad y competencia de los docentes para llevar a cabo la
tarea de gestionar la innovacion. En el trabajo realizado por Bellei, Morawietz,
Valenzuela y Vanni (2015) el analisis de la sostenibilidad de los procesos
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y los resultados educativos da cuenta de una centralidad de la capacidad de los
directivos escolares para preservar y desarrollar continuamente el capital profesional,
donde para lograrlo se debe echar mano al capital social existente a través del trabajo
colectivo de los docentes expresado en un sentido de colegialidad, confianza. En este
sentido la direccion y sentido del proceso innovador también implica al profesorado.

- Sentido de la innovacién, un segundo aspecto importante a tener en cuenta en la
reflexion es la referida a la pregunta ;para quién innovar? La respuesta necesariamente
se vincula con la necesidad de plantear el o los objetivos alcances del cambio. Seria un
reduccionismo pensar que solo se innova para mejorar los resultados de los estudiantes
toda vez que el proceso de innovaciéon en una organizacién como la escuela,
inevitablemente afectara al conjunto de la estructura (Cultura, convivencia, familias,
estudiantes, formas de liderazgo, entre otras)

Si asumimos que la innovacién y el cambio son algo permanente y deseable en
una organizacion, todos y cada uno de los actores que en ella participen, necesariamente
seran parte del proceso y por lo tanto sujetos y objetos de innovacion.

Aqui subyace un tema central que nos pone en contacto con el manejo de las
resistencias y el como enfrentarlas desde la propia cultura organizacional. Las escuelas
gue dan cuenta de procesos de transformacion sostenibles en el tiempo han sido
aquellas que han sido capaces de obtener resultados dado que esto les ha permitido
acrecentar su capital simbdélico como escuelas con un alto sentido de autoeficacia, esto
ha sido el punto de partida de los nuevos procesos de cambio.

- La dimension del tiempo, cuando innovar es ser capaz de leer el momento en el que
debe llevarse a cabo un proceso de innovacion, surge como una habilidad dificil de
encontrar en el mundo de la educacién. Sin embargo, es evidente que los tiempos y
los momentos son el resultado de dindmicas tan distintas y tan diversas que en ella
se pueden sintetizar aspectos como clima, motivacién, estimulos, contextos politicos,
econdémicos, entre otros, que hacen de este aspecto se configure como un tema dificil
de abordar. Al respecto, la clave no sélo se encuentra en ser oportunos en la deteccién
de los tiempos, necesidades de la innovacién y el cambio, sino que también, ser habiles
en trabajar un aspecto tan sensible como la comunicacién respecto del propésito de
la innovacién. Muchas de las transformaciones fracasan, no porque sean percibidas
como innecesarias sino mas bien porque no son comprendidas en el contexto que se
buscan instalar.
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Ser profesores en el centro del cambio

Los profesores son convocados permanentemente a innovar, se les pide que sus
clases sean creativas, entretenidas y que permitan que los estudiantes aprendan, al
mismo tiempo se requiere que reformen su forma de gestionar el curriculo, en definitiva
se les convoca para ser los articuladores del cambio, el motor que desarrolle en las
nuevas generaciones capacidades y destrezas que den cuenta de personas creativas,
flexibles y proactivas. Sin embargo, ni la escuela ni los profesores parecen asumir este
proyecto social. La pregunta es qué sucede, qué es lo que hace que los profesores
como profesionales de la educacién aparezcan tan reaccionarios a los procesos de
cambio.

Gather (2004) nos sefialan, con cierta cuota de pesimismo, respecto de la relacion
profesor e innovacion que los docentes, son:

“la principal causa de fracaso de las reformas debido a que los
maestros y maestras se resisten a cambiar sus costumbres, aunque no
necesariamente, por razones negativas”(Gather, 2004: 38).

El papel que se espera que desemperie, el profesorado, respecto de los procesos
de transformacion, variaran dependiendo de la vision que subyace a la innovacion.
Por su parte Tejada (1998), al menos reconoce tres papeles posibles: ejecutor,
implementador o agente curricular (Tabla 1).

ROL DEL
PROFESOR EJECUTOR IMPLEMENTADOR | AGENTE CURRICULAR
, Desarrollar fidedignamente | Implementador activo | Sujeto que filtra y redefine
ACCION un proyecto del proyecto proyectos.
Secundario excluido del disefio | secundario excluido | Primario participa en el
PAPEL instrumento de desarrollo| del disefio instrumento [disefio, redisefia,
organizacional, es mas bien un| de desarrollo reinterpreta en su contexto
consumidor de proyectos, un adoptante del proyecto | toma decisiones, construye
adoptante del proyecto la innovacién.
Jerarquico burocréatica: |De cierta dependencia ; :
TIPO DE dependencia del experto, solo |no posee autonomia, gﬁ%?gﬁg?;?{gﬁ%gg%ﬁ;?
RELACION |realiza acciones que sean |siempre buscaapoyo en| .omunicacion
avaladas por él el experto en el proceso| -qordinacion
de puesta en practical '
ACTITUD | Resistente, incapaces de asumir |Busca capacitaciony | Innovadoresy capaces
nuevos roles creacion de condiciones | cualificados
de éxito profesionalmente
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La pregunta es entonces cOmo avanzar desde un sujeto pasivo frente a la innovacién
(ejecutor), a un profesor que se reconozca como un agente curricular de la innovacién
mas aun cuando aparentemente todos los diagndsticos nos indican que los rasgos
caracteristicos del profesor son precisamente los contrarios. A este respecto el informe
de la OCDE (2004) para la reforma educacional chilena, si bien reconoce una serie de
avances, sostiene que el profesorado estd en una etapa de transicion en la que mezcla
practicas innovadoras y tradicionales en particular en la ensefianza en aula. Por otro
lado el trabajo de Bellei et al. (2015) da cuenta que las escuelas que dieron evidencias
de sustentabilidad de la innovacion fueron aquellas que pusieron un gran esfuerzo
en el trabajo docente basado en un fuerte proceso de profesionalizacion y autonomia
docente.

En esa perspectiva el profesor como agente de cambio e innovacion se constituye
en un aspecto central de la reflexion, dado el impacto que puede tener en el proceso
innovador. Gather (2004) sefiala que aproximadamente el 80% de los procesos de
innovacion experimentan algun grado de fracaso, por la responsabilidad de los
profesores. Las razones que pudiesen explicar esta negativa percepcién son muchas,
motivacion, ausencia de estimulos, formacion profesional y contextos entre otros. Sin
embargo, el tema de la autonomia surge como una variable clave, dado que el innovar
o cambiar implica necesariamente la capacidad para tomar decisiones.

Gairin (2005) respecto de la autonomia sefiala que ésta, constituye un proceso
positivo que puede estimular la participacion. Para el autor, la autonomia es la
expresion mas concreta de la imbricacién de la participacion social a todos los niveles
de la sociedad. Siguiendo la reflexion del mismo autor debemos sefialar que detras
de la autonomia subyacen conceptos de descentralizacion, corresponsabilidad,
profundizacién de procesos democraticos y participacion.

Si bien, la reflexién en torno a la autonomia a nivel organizacional es un tema que
posee su propia dindmica y se percibe como algo positivo y necesario, en el plano de
los individuos es méas complejo dado que la aspiracion de autonomia en el plano del
gjercicio individual de la profesién docente, puede constituir un aspecto desfavorable
y desvinculado con todas las tendencias de trabajo en equipo, conformacion de redes,
comunidades profesionales de aprendizaje. Hargreaves (2005) nos advierte de este
aspecto, seflaldndonos que es necesario que los profesores planteen una nueva cultura
que vaya mas alla del ejercicio individualista de la accion docente. Re-culturizar la
profesion docente en este contexto, demanda la creacion de ‘comunidades profesionales
de aprendizaje’.
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Por su parte Mc Laughlin y Talber (2001), respecto del mismo tema sefialan:

“La mayoria de los profesores no tiene cultura de compartir y desarrollar
practica en forma conjunta, predomina entre los docentes una tendencia
general al aislamiento” (McLaughlin y Talber, 2001: 12).

A pesar de lo anterior, no es posible afirmar que la autonomia vista como
individualismo es mala y la colaboracion buena. El aislamiento de uno es la soledad
para otro; lo que para unos es colaboracién para otros no es mas que pensamiento de
grupo (Fullany Hargreaves, 1992). Sin embargo la tendencia general de los profesores
es trabajar en forma aislada, el efecto “carton de huevos” lo llama Hargreaves:

“aulas segregadas que separan a los maestros entre si, de manera que escasamente
pueden ver y comprender lo que hacen sus colegas” (Hargreaves, 2003: 16).

Para algunos la expresion de la autonomia mas bien se constituye en una practica
que da cuenta de una especie de ley de la selva pedagdgica, cada uno encerrado en
su aula, en donde se mantienen una especie de intimidad, una proteccion a la
interferencia del exterior (Hargreaves, 2003), mediada por la inseguridad, la ausencia
de confianza y en algunos casos medida por practicas que bordean lo antiético.

Si bien el tema de autonomia, es un aspecto que a la vista de muchos maestros
se percibe como algo deseable, en la practica no sélo aisla, sino que también impide
la evaluacion de los procesos que se experimentan en el aula dando origen a un
aislamiento continuado y generalizado, del individualismo y del secretismo en la
cultura de la ensefianza. En general, las practicas colegiales y de trabajo en equipo
real, mas bien constituyen excepciones. Frente a este tema cabria preguntarse ¢cuanto
de éste aislamiento es producto de las préacticas individuales o mas bien el resultado
de una cultura organizacional impuesta por las dindmicas de la propia organizacién
y los tipos de liderazgos instalados?

Asi la busqueda de la individualidad en el plano psicoldgico se asocia a un aspecto
vital del sujeto, asociado a la necesidad de la diferenciacién. Autores como Lortie
(1975), sefialan que las visiones mas tradicionales respecto del individualismo responden
a un falta de confianza en si mismo. Es posible que si correlacionamos este tema con

el de la escasa valoracién social que existe en torno a la profesion docente, podemos
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sefialar que, muchos de los comportamientos individualistas; son el resultado de la
“defensividad y la ansiedad” frente a la incertidumbre que existe en el trabajo docente.
En este sentido frente a los cambios los profesores han ido desarrollando una serie
de practicas tendientes a modificar las reformas para adaptarlas a sus necesidades y
aparentar que se cambia para seguir detras de la puerta de la sala de clases haciendo
mas de lo mismo (Gather, 2004).

Frente a este aspecto Lortie (1975) indica que muchos de los comportamientos
ortodoxos y conservadores expresados por los profesores, responden a situaciones
de ansiedad e incertidumbre. Segun los estudios realizados por el autor, la gran
mayoria de los profesores prefiere el aislamiento, incluso frente a la pregunta si
pudiesen contar con mas tiempo para desarrollar sus actividades docentes, muchos
de los encuestados sefialan que este tiempo lo destinarian a temas relacionados con
sus propias clases, mas que a trabajar con sus pares. Hargreaves (2005) reitera el juicio
planteado por Lortie y afirma que el culto del individualismo ha infectado
profundamente la cultura ocupacional de los profesores, quienes guardan celosamente

su autonomia. Asi segun el mismo autor, muchos de estos comportamientos se
encubren detras de la autonomia, ya que seria la defensa méas digna y virtuosa del
aislamiento y de la independencia (Hargreaves, 2003).

Hasta el momento, pareciera que el comportamiento individualista y aislacionista
es el resultado de una serie de déficits del perfil del docente. Sin embargo, es posible
vislumbrar que en el desarrollo de la practica docente, el espacio que constituye la
escuela como contexto del desempefio de los profesores, posee una gran influencia.
Hargreaves, Earl y Ryan (2008) en este sentido sefiala que el individualismo del
profesor se deriva de la propia arquitectura de la escuela y sus modelos de organizacion
celular de aulas separadas. Sin embargo, otros autores hablan de otras dimensiones
del aislacionismo docente, como Flinders (1988) en su trabajo Teachers isolation an the
new reform, identifica tres tipos de aislamiento entre los profesores: aislacionismo como
estado psicoldgico, como condicion ecoldgica 'y como estrategia adaptativa. Mc
Taggart (1989) por su parte en su trabajo Bureaucratic rationality and the self-educating
profession: The problem of teacher privatism vincula esta actitud a sistemas asociados a
una racionalidad burocratica inata en la escuela, coherente con los modelos de direccion
establecidos. Més alla de las distintas visones que existen al respecto, es necesario
identificar como los aspectos del contexto determinan la cultura docente y su actitud
frente al cambio. Aqui asumimos el contexto como un espacio mucho mas amplio que
los muros de la propia escuela, evidentemente la visualizamos como un sistema abierto
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y dinamico donde procesos de entropia y negentropia que interactiian en forma
desigual y continua. A pesar de las evidencias es importante reiterar la apuesta de
Bellei et al. (2015), concibiendo a los profesores como el motor interno de la efectividad
educacional.

Cambio y profesores: Un concepto en cambio

Basicamente, el cambio de los profesores es un proceso. Esta afirmacion tan
simple, encierra una serie de elementos de fondo que hacen de la relacién entre cambio
y profesién docente un tema complejo y de dificil tratamiento. Cambio en el caso de
los profesores implica necesariamente a la cultura, una redefinicidon del quehacer
cotidiano del ser profesor, en una dinamica de quiebre entre lo nuevo y lo viejo, la
practica y la teoria, la autonomia el individualismo y la colegialidad. El proceso de
cambio en definitiva se asocia a preguntas tales como ¢;cual es el tipo de respuesta de
los profesores en relacién al cambio? ; Qué tipo de cambios experimentan los profesores?
¢Qué hace que los profesores cambien y qué les hace mantenerse firmes u oponerse
al cambio?

Las practicas cambian antes que las creencias, es mejor pensar en grande pero
empezar desde lo mas pequefio. En este sentido, es importante considerar que
planificaciones evolutivas tienden a funcionar mejor que las planificaciones lineales,
y que por lo tanto es bueno combinar estrategias de abajo-arriba y arriba-abajo, y que
el conflicto, la rutina, las resistencias son elementos necesario y consustancial al cambio.

Sin embargo, muchas de las reflexiones que aqui se perfilan deben buscar la
expresion en la practica. Si bien estamos conscientes que los profesores son la clave
del cambio educativo, es necesario identificar cuales son las préacticas, desde la
perspectiva de la dindmica organizacional que se vinculan con los procesos de
desarrollo del profesorado y que constituyen el marco de avance de las innovaciones.
No hacerlo implicaria no prestar atencion profunda a los rasgos de la cultura docente,
caracterizados por la imprevisibilidad creativa y flujos de energias diversas que se
desarrollan al interior de cada escuela vinculadas a dimensiones tales como trabajo,
tiempo, caracterizada en los puntos anteriores de este articulo.

En este sentido, la incidencia del sistema relacional que se establece en los procesos
de reflexién y cambio que acontecen en las instituciones educativas, es cada vez mas,
un foco preferente de atencion, tanto para los investigadores como para los profesores
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y responsables de la direccidn y gestion de las mismas (Gairin, 2004). Segun el autor,
no es posible producir reflexiones pausadas, seriasy profundas en las organizaciones
donde no exista un ambiente positivo y favorable que permita el desarrollo de un
pensamiento divergente base de las propuestas y acciones de cambio. Si en estas
instituciones no se trabaja en un clima minimamente positivo y aceptable, a la vez
gue comparten una serie de principios, valores y normas, como base de la cultura
de la organizacion, las transformaciones no superaran la dimension de un dispositivo
impuesto y disruptivo con la dindmica de la propia organizacién y la cultura instalada
en ella.

La idea de la innovacion y el cambio han experimentado una serie de
transformaciones como se puede evidenciar en la Tabla 2, la cual da cuenta de tres
grandes momentos del desarrollo del concepto: (1) primera tradicion vinculada a la
eficacia de la escuela, enfatiza los resultados cémo el factor marca la diferencia entre
los centros educativos; (2) una segunda tradicién aparece con la corriente de la mejora
escolar, que pone énfasis mas en los procesos y en los compromisos internos; (3) la
fusion de ambas tendencias que hoy convergen y se expresan en las de reforma
educativa (Stoll y Fink, 1999; Moreno, 2004).

En cada uno de estos momentos de la historia del pensamiento en torno a la
innovacion y la construccién del significado para el cambio, han experimentado en
si mismo una transformacion. Las tres tradiciones identificadas en la tabla evidencian
esta afirmacion, es asi como en la primera ola el foco de la construccién del significado
no estaba en la organizacion y en consecuencia el proceso fue mas bien impuesto y
ajeno a la propia dinamica organizacional, por lo que el profesor se transformé en un
mero espectador que implementaba algo que no habia disefiado ni pensado. En la
segunda tradicion el significado se construye desde el protagonismo que los distintos
actores asumen y construyen, en consecuencia el proceso de la identidad con el proyecto
de la escuela se convierte en el espacio de la significacion. En la tercera tradicion la
clave del significado se encuentra en un proceso que releva el rol profesional de los
profesores, en esta etapa, la construccién de significado se organiza en una vision
compartida que pone el acento en la busqueda de la profesionalizacion de los actores
como el punto de partida de la innovacion.

Tal vez un tema clave en nuestra reflexién en torno al cambio y la cultura docente
es el que nos sugiere Fullan (2002), quien al referirse a los procesos de cambio en la
escuela, nos invita a entender tanto el marco general como el local. En este sentido
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el trabajo de Bellei et al. (2015), nos invita incluso a levantar la vista y mirar en un
sentido méas amplio el proceso de la innovacién incorporando factores como el contexto
donde funcionan las escuelas, la dimension institucional, expresada en la gestion del
sostenedor y su tipo de liderazgo; el motor interno ya mencionado que vincula a los
docentes y sus gestion respecto de lo pedagdgico curricular como foco para el desarrollo
de su profesionalidad y por cierto las dinamicas culturales y de convivencia que se
construyen con los demas actores.
Tabla 2. Las tres olas en la mejora de los centros escolares

Tercera ola

(1996 y S.S.)
Aulas: buenas escuelas

Primera ola Segunda ola
(1983-86) Politica centralizada | (1986-95) Centro escolar

Mejora Externa: dependiente de |Descentralizada: Aula: redisefiar con el
programas disefiados por |Pprotagonismo a los centros | foco en un aprendizaje de
expertos, generalizables a los |Y profesorado. Compromiso| calidad de todos los

centros de los agentes alumnos
Politica Mandatos para implementar de | A i i6
utonomia y gestion iti i
modo uniforme el curriculum | basada en el centro. Nueva politica activa que

estimule y capacite a los

prescrito Reestructurar los centros centros y profesorado

escolares

Profesorado | Ejecutar y apliqar programas Re profesionalizacion y Recrear la profesién: su
externos, préacticas docentes capacitacion. Agentes formacion y competencia,

uniformes . iti i
activos factor critico de la mejora

Curriculum | Plan determinado a Reconstruccion por los |Establecer estandares, sin
implementar fielmente por los | centros. Ensefianza para |estandarizacion
la comprension

Fuente: Fullan (2002: 12)

Conclusiones

En la evolucion que ha experimentado la nocion de cambio desde los profesores,
al parecer es fundamental identificar el proceso que se vislumbra detras de los procesos
individuales. Por lo tanto, es necesario tratar de responder a las preguntas del qué y
del como del cambio, saber qué se quiere, hacia donde se va con la innovacion que
competencias demanda mas alla de la mera capacidad de gestion del cambio. En
definitiva, dar con la clave del sentido del proceso se transforma en una tarea urgente,
como sefala Fullan (2002) el problema del sentido es el cémo las personas implicadas
en el cambio pueden llegar a entender quggendrian que cambiar y cual es la mejor
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manera de llevarlo a cabo, e identificar al mismo tiempo el qué y el como interactian
y se redefinen constantemente. Tal vez, aqui radique un aspecto esencial en la relaciéon
sujeto y cambio, toda vez que los profesores no solo son los sujetos del cambio sino
gue también su quehacer es objeto del mismo en una dimensién que se modifica
constantemente. EI mismo autor nos sefiala que “es en la interaccién entre el sentido
y la accién colectivos e individuales donde se libra la batalla del cambio” (Fullan, 2002:
78).

En consecuencia, parece clave conocer como viven el cambio los profesores, el
alumnado, los padres y los administradores si queremos comprender las acciones o
reacciones de los individuos frente a la innovacién. Para ello, hemos de combinar
nuestro conocimiento respecto de las dindmicas vividas por los individuos sumado
a una comprension de los factores institucionales y organizativos que afectan al
proceso de cambio; en la interaccion entre gobierno, asociaciones de profesores,
sistemas escolares y comunidades (Fullan, 2002).

Mas alla de las dimensiones de la complejidad que subyacen en el andlisis de la
cultura docente, es necesario avanzar desde la investigacion aplicada hacia la real
dimensién de los aspectos que favorecen el cambio de los profesores en contextos de
reforma y redefinir las formas y précticas de liderazgo que permiten avanzar en la
dinamica de la transformacién.
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Resumen

El objetivo de este capitulo es reflexionar sobre la importancia que tiene actualmente
la calidad en la investigacion educativa. En este marco, se analiza el 11 Plan de Calidad
de las Universidades del Consejo de Coordinacién Universitaria del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deportes de Espafia y se describe el desarrollo metodoldgico,
estadistico y los instrumentos que permiten endosar investigaciones a una perspectiva
de calidad. Se considera un conjunto de técnicas investigativas que inciden directamente
en la rigurosidad cientifica.

Introducciéon

En la investigacion experimental o cuasiexperimental el concepto de variable
extrafia o contaminadora hace referencia a toda variable distinta de la independiente
pero que afecta a la variable dependiente. Evidentemente, se espera que los cambios
observados en la variable dependiente se deban a la manipulacion ejercida sobre la
independiente. Sin embargo, la realidad muestra que con frecuencia son muchas las
variables que pueden afectar a nuestra variable dependiente. Cuando esto ocurre
decimos que el experimento esta contaminado, los resultados no reflejan por tanto la
realidad.

Para evitar o para minimizar el efecto de estas variables contaminadoras, el
investigador aplica diversas técnicas de control experimental, que mas adelante
describiremos. Sin embargo, Rodrigues (1975) afirma que la variable extrafia puede
ser la fuente de variacidn, ajena a la variable independiente, de efectos sistematicos
y no aleatorios, sobre la variable dependiente.
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Es importante detenerse en esta definicion para reflexionar sobre las enormes
implicaciones que tiene para analizar las garantias cientificas de una investigacién.
Se puede observar que en primer lugar de fuentes de variacion ajenas a la variable
independiente. Quiere decir con ello que en el andlisis de la variabilidad encontrada
en los datos obtenidos en una investigacion, distingue los siguientes tipos de varianza
(Fontes de Gracia, 2001):

- Varianza primaria: es la variacion que encontramos en los datos debido a la
manipulacién ejercida en la variable independiente. También se denomina varianza
intergrupos porque se observa entre las medias de los participantes.

- Varianza secundaria: es la variacion encontrada en los datos debida a la influencia
de variables extrafias que actian de manera sistematica.

- Varianza error: es la variacion encontrada en los datos debida a la influencia de
variables extrafias que actiuan de manera aleatoria, imprevisible. A esta varianza
también se la denomina varianza intragrupos, porque se estima en funcion de las
diferencias entre los datos de cada sujeto dentro de sus respectivos grupos.

A continuacion la Figura 1 presenta las variables primaria, secundaria y error.

Figura 1. Varianza de error

V. Error
15%

V.
Secundaria

5%

Fuente: Fontes de Gracia (2001)

Una parte de la varianza se debe a la manipulacion ejercida sobre la variable
independiente. En el ejemplo anterior, un 80% de la varianza puede ser explicada por
la variable independiente. El 5% de la variabilidad se debe a variables extrafas que
actian de manera sistematica. Por Ultimo, en nuestro ejemplo, el 15% de la varianza
es explicada por variables extrafias que actuan de manera aleatoria.
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Cabe analizar de qué manera se puede calcular estas varianzas en el siguiente
ejemplo, utilizando como herramienta de analisis la hoja de calculo Excel (adaptado
de Fontes de Gracia, 2001). Disefiamos una investigacion para evaluar en qué medida
la aplicacién de un programa de desarrollo cognitivo es util, para mejorar el
razonamiento abstracto. Los resultados encontrados se presentan en la Figura 2.

Figura 2. Hoja de célculo Excel y tabla para anélisis

A B = D E E
1
)
3 20 14
4 14 12
5 27 E
6 18 7
7 25 11
8 17 8
9 1 Medias 2017 10,16666667
10 2 Media Total 15,17 =PROMEDIO(C2:07)
11 3 Varianza Total 38,14 =VARP(C2:D7) |
12 4 Varianza Primaria 25 =(POTENCIA({CE-C9); 2+ POTENCIA((DE-C);2))/ 2 |
13 5 Varianza Error 13,14 =PROMEDIO{(VARP(C2:C7));(VARP{D2:D7)))

e h Hojal b2’ o3 o A e
Fuente: Fontes de Gracia (2001)

En la Figura 2, el procedimiento seguido en la tabla Excel para realizar los calculos
ha sido el siguiente:

1. Calculo de las medias de cada una de las condiciones experimentales.

2. Calculo de la media total de las puntuaciones obtenidas en todos los sujetos
de las dos condiciones experimentales.

3. Calculo de la varianza total obtenida en las puntuaciones de todos los sujetos
de las dos condiciones experimentales. Se calcula en este caso las variaciones de cada
sujeto en relacion a la media total.

4, Célculo de la varianza primaria o intergrupos, aquella variabilidad que se
consigue como consecuencia de la introduccion de la variable independiente.
Matematicamente se debe entender como un indice de variacion de la media de cada
grupo en relacién a la media total.

5. Célculo de la varianza error mediante la obtencién de la media de las
variabilidades que se producen en cada condicidn experimental en torno a sus
respectivas medias.
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Los calculos ponen de manifiesto que V. Total = V. Primaria + V. Error, en huestro
caso 38,14 = 25 + 13,14.

Se distingue anteriormente entre actuaciones sistematicas y aleatorias de las
variables extrafias; también la definicion de Rodriguez (1977) que se analiza habla de
ello. Con ello, se quiere decir que los dos peligros fundamentales en la investigacion
cientifica son el error sistematico y el error aleatorio que a continuacién se detallan:

1. Error sistematico: es el que afecta de forma diferente a las distintas condiciones
experimentales. Generalmente conduce a error en la investigacién cientifica, porque
se atribuye una relacién entre una variable independiente y una dependiente, cuando
en realidad se debe a la relacion establecida a una variable extrafia con una dependiente.
Este tipo de error se debe evitar de una manera especial.

2. Error aleatorio: es el que afecta de igual manera (o se supone que afecta de la
misma manera) a las distintas condiciones experimentales de nuestra investigacion.
Es un error producido por una variable extrafia, que se distribuye de manera aleatoria
entre todas las condiciones experimentales. El error aleatorio también contamina la
investigacion, pero lo hace de una manera particular.

A continuacién se presenta en la Tabla 1, un ejemplo de caracteristicas similares
al anterior, los resultados encontrados al medir la variable dependiente, razonamiento
abstracto, en dos condiciones, una experimental propiamente tal y otra de control,
ambas divididas en dos situaciones: la real, representando la variable razonamiento
abstracto, y otra artificial que representa el razonamiento abstracto contaminado por
la variable ruido.

Tabla 1. Resultados variable dependiente grupo experimental y control

Grupo experimiental Grupo de control
R. Abstracto R.A. + efecto R. Abstracto R.A. + efecto
ruido ruido
20 18 14 12
14 12 12 10
27 25 9 7
18 16 7 5
25 23 1 9
17 15 8 6

Fuente: Fontes de Gracia (2001)
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Se observa que la variable extrafia ruido, afecta a la variable dependiente generando
un decremento en la ejecucién de los sujetos. También, se constata que esa variable
afecta de la misma manera a las dos condiciones experimentales. En ambas produce
una disminucién de dos puntos (el ejemplo es poco real, tiene sélo una finalidad
didactica).

Si la t de Student es dependiente (supongamos que la naturaleza de los datos lo
permite) entre razonamiento abstracto entre el grupo experimental y el de control
(figura 3), y otra entre razonamiento abstracto + ruido entre el grupo experimental y
de control (figura 4), se obtiene los siguientes resultados:

Figura 3. t student muestras dependientes razonamiento abstracto

Prueba de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
confianza para la

Desviacién | Ermortip. de diferencia
Media tip. 1a media Inferior Superior t gl Sig. (bilateral)
Par1 RAGE-RAGC 10,0000 5.69210 2.32379 4,0265 15,9735 4,303 5 008

Fuente: Fontes de Gracia (2001)

Figura 4. t student muestras dependientes razonamiento abstracto+ ruido

Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
conflanza para la

Desviacién | Error tip. de diferencia
Media tip. Ia media Inferior Superior 1 al Sig. (bilateral)
Par1  RARUIGE - RARUIGC 10,0000 569210 2,32379 4.0265 15,9735 4.303 5 008

Fuente: Fontes de Gracia (2001)

Curiosamente los mismos. ¢Pero qué significa esto? Pues lo siguiente: las diferencias
se mantienen, pero los datos que representan a la situacion razonamiento abstracto
+ ruido no reflejan fielmente la realidad. Se puede concluir sobre las hip6tesis
formuladas, en este caso se rechaza la hipoétesis nula en ambos anélisis (en los dos el
grado de significacion es 0,008), pero la validez interna (luego se comentara) estaria
gravemente amenazada. La diferencia de medias es la misma (10), pero las medias
son distintas, las tablas siguientes muestran los analisis descriptivos:
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Figura 5. Estadisticos descriptivos razonamiento abstracto

Estadisticos de muestras relacionadas

Desviacidn Error tip. de
Media N tip. la media
Par1 RARUIGE 18,1667 6 4,95648 2,02347
RARUIGC 8,1667 6 2,63944 1,07755
Fuente: Fontes de Gracia (2001)
Figura 6. Estadisticos descriptivos razonamiento abstracto+ ruido
Estadisticos de muestras relacionadas
Desviacion Error tip. de
Media N tip. la media
Par1 RAGE 20,1667 6 495648 2,02347
RAGC 10,1667 2,63944 1,07755

Fuente: Fontes de Gracia (2001)

En el primer analisis las medias son 20,16 y 10,16, y en el segundo 18,16 y 8,16,
os demas datos se mantienen.

Ahora bien, ante este panorama ¢cual es la situacion, deseada por el investigador?
Pues Kerlinger y Lee (2001) la denominé el principio maxmincon que significa lo
siguiente (Pereda, 1987):

1. Maximizar la varianza primaria

La varianza lograda debe ser explicada principalmente mediante la variabilidad
generada por la variable independiente. Para lograr esta situacién podemos utilizar
las siguientes técnicas:

- Utilizar valores 6ptimos de la variable independiente, seria seguro de comprobar
sus efectos sobre la variable dependiente.

- Utilizar el mayor namero posible de tratamientos experimentales, de esa
manera, si desconocemos los valores éptimos estaremos mas seguros de comprobar
los efectos reales de la variable independiente sobre la dependiente.

- Utilizar valores extremos de la variable independiente, en el caso de que
Unicamente se empleen dos valores de la misma, se obtendra mayor seguridad en los
resultados encontrados.
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2. Controlar la varianza secundaria : Se deberia controlar, eliminar si es posible,
los efectos de las variables extrafias que actien de manera sistematica. Para ello, se
utilizara las técnicas de control experimental que mas adelante detallaremos.

3. Minimizar la varianza error:; Lo ideal seria intentar que sean minimos los
efectos de las variables extrafias que actien de manera aleatoria. Para ello, es necesario
considerar lo siguiente:

- Elegir instrumentos de medida fiables que minimicen el riesgo de cometer
errores de medida.

- Entrenar de manera adecuada a los experimentadores con el objetivo de
eliminar la mayor parte de las variables extrafias que se introducen en la investigacion
atribuible a los mismos.

- Establecer criterios claros para valorar las respuestas de los sujetos con el
objetivo de minimizar el riesgo de utilizar criterios ambiguos o distintos.

- Establecer consignas claras y objetivas que sean iguales para todos los sujetos.
De esta manera se minimiza los riesgos de introducir variables extrafias relacionadas
con las instrucciones.

Fuentes de incorporacién de variables extrafias en la investigacion

Para la incorporacién de variables extrafias en la investigacion se requiere de un
andlisis de las principales fuentes de inscripcién a la investigacion cientifica.

Anderson y Borkowski (1978) clasifican las fuentes de contaminacién, la cual se
especifica de la siguiente manera (figura 7):

Figura 7. Fuentes de contaminacion

i Experimentador
Variables
situacionales _
Cond. Ambientales|
Aspectos E
. de la tarea Iror
Fuentesde || Variables —
contaminacion del sujeto -
Instrumentacion Orden espacial
Variables — y temporal
que prOCeden de Instrucciones E(l;ectos residuales
., tratamient
la ordenacién de o erioras
los tratamientos
experimentales .
Fuente: Anderson y Borkowski (1978)
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Se observa, que la clasificacion habla de variables situacionales, de variables de
sujeto y de variables relacionadas con el orden de presentacién de las diferentes
condiciones experimentales.

Siguiendo la propuesta de Pereda (1987), se puntualiza en la siguiente clasificacion
de las fuentes de contaminacion (Figura 8):

Figura 8. Fuentes de contaminacion

Elerron
progresivo

El

experimentador Los sujetos

Fuentes de
contaminacion

Los El
instrumentos procedimiento

Fuente: Pereda (1987)
Variables de sujeto

Hace referencia a que las diferencias existentes entre los sujetos que participan
en la investigacién, se constituyen en una importante fuente de contaminacion
experimental. Algunas de las variables responsables de esta contaminacién, en esta
categoria, pueden ser las siguientes: la edad, el sexo, las expectativas, la procedencia
social, entre otras.

La manera de obviar estos riesgos, es utilizar recursos metodoldgicos que garanticen
grupos homogéneos, de manera que los datos obtenidos al medir en el pretest a la
variable dependiente sean lo méas equivalentes posibles. Se pretende que las diferencias
entre los grupos se localicen en el postest como garantia de la influencia de la variable
independiente.

Como ejemplo de resultados 6ptimos en un disefio de dos grupos aleatorios con
pretest y postest, se presenta la figura 9 se ejemplifica esta situacion:
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Figura 9. Disefio de dos grupos aleatorios con pretest y postest

s (5. Experimental

s (5. Control

8 =

Fuente: Elaboracion propia del autor (2017)

En este ejemplo, la equivalencia de las series de datos en el pretest, garantiza que
se han utilizado procedimientos metodoldgicos adecuados para seleccionar la muestra
y para asignar sujetos a las diferentes condiciones experimentales. Por otra parte, la
igualdad de las series de datos entre el pretest y el postest en el grupo de control es
una garantia de control experimental, de ausencia de contaminacion. Finalmente, la
no equivalencia entre los datos del pretest y el postest en el grupo experimental, ofrece
seguridad de la influencia de la variable independiente. Desde luego, todos estos datos
y estas diferencias y no diferencias, habria que verificarlas empiricamente a través de
un analisis inferencial que permita determinar en qué medida resultan significativas,
asumiendo un nivel de confianza determinado.

El experimentador

Las fuentes de contaminacién procedentes de los sujetos, tales como variables de
edad, sexo, ideologia, expectativa y otras. El experimentador, asume un rol relevante
en los datos obtenidos, contaminando de esa manera la investigacion..

Algunos de los aspectos mas estudiados de esta fuente de contaminacion son los
siguientes:

El experimentador como observador

Numerosos experimentos (Boring, 1978; Cordaro e Ison, 1963), ponen de manifiesto
que los errores cometidos por el experimentador en sus observaciones son generales
y aparecen en todas las ciencias: matematicas, fisicas, de la conducta. La relevancia
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de estos errores depende de que sean sesgados 0 no sesgados. Por otro lado, se habla
de errores de observacion sesgados cuando afectan de manera no aleatoria 'y van en
una direccion determinada, afectando por tanto, las diferentes condiciones
experimentales. Por el contrario, hablamos de errores de observacion no sesgados
cuando afectan de manera aleatoria.

La interpretacion de los datos

Diversos experimentadores pueden interpretar una misma realidad o unos mismos
datos de forma distinta, o un Unico experimentador, puede descifrar una misma
realidad de forma distinta en ocasiones diferentes.

Cuando estos errores se producen de forma no aleatoria, constituyen una fuente
importante de contaminacion experimental.

El error intencional

Estos errores, se producen cuando el experimentador altera intencionadamente
los datos con el objetivo de provocar unos resultados concretos.

La manera habitual de controlar estas desviaciones es mediante la réplica de la
investigacion. Esto puede ser consecuencia de las caracteristicas de la investigacion
educativa y de los fendmenos bajo estudio en estas disciplinas.

Efectos de la personalidad del investigador

Diversas investigaciones (Rosenthal, Fode, Friedman y Vivan-Kline, 1960; Rosenthal
y Persinger, 1962; MacGuigan, 1960, ponen de manifiesto que los rasgos de personalidad
del investigador y la interaccion que se produce entre la personalidad de los sujetos
y la del investigador, resultan relevantes a la hora de interpretar los resultados
encontrados en una investigacion.

Efectos de las expectativas del experimentador

El llamado efecto Rosenthal hace referencia a que el experimentador, de manera
no intencional, mostrara una clara tendencia a obtener resultados que confirmen su
hipotesis.

El Modeling Effect

Nuevamente debido a Rosenthal (1963), sostiene que la correlacién positiva y
significativa entre el rendimiento del experimentador y de los sujetos, elegidos
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aleatoriamente, en una tarea determinada. En definitiva, el modeling effect pone de
manifiesto que experimentadores aptos y cualificados producen rendimientos mayores.

El efecto Greenspoon

Greenspoon (1955) manifiesta que el experimentador, de manera no intencional,
y fundamentalmente a través de la comunicacion no verbal, puede transmitir sefiales
a los sujetos indicandoles qué es lo que se espera de ellos. Se han desarrollado
numerosos experimentos, por ejemplo los llevados a cabo por Rosenthal y Fode (1963),
de condicionamiento verbal durante el desarrollo de una entrevista.

El efecto Orne

El efecto, denominado también como las caracteristicas de la demanda por Orne
(1962), esta relacionado con el hecho de que el experimento se disefia en ocasiones
para proporcionar pistas a los sujetos acerca de cuales son las hipétesis de partida.
Esta situacion se convierte en una fuente de contaminacion porque puede actuar
intentando confirmar o rechazar las hipotesis de trabajo.

Las variables extrafias que se introducen en la investigacion relacionadas con el
experimentador son diversas y en numerosas ocasiones dificiles de eliminar. Rosenthal
(1966) y Arnau (1990), resumen la influencia del experimentador en el desarrollo de
la investigacion de la siguiente manera:

- Interaccion debida a los atributos bisociales (sexo, edad, raza, etc.).
- Interaccion debida a los atributos psicoldgicos (ansiedad, inteligencia, etc.).

- Interaccion debida a los factores situacionales (experiencia en el desarrollo de
experimentos, etc.).

- Interaccion debida al moldeamiento (correlacion entre la ejecucion del experimentador
y del sujeto en la misma tarea).

- Interaccion debida a la expectativa del experimentador sobre los resultados del
experimento.

Algunos de los procedimientos que se sugieren para controlar la influencia de estas
variables extrafias son los siguientes (Pereda, 1987):
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- Utilizar en la medida de lo posible instrumentos y aparatos automaticos quereemplacen
al investigador durante el desarrollo del experimento.

- Utilizar disefios factoriales que permitan convertir al investigador en una variable
independiente mas.

- Replicar la investigacion con diferentes investigadores.
Variables de procedimiento.

Se integran en este apartado variables tales como las condiciones ambientales
(iluminacion, ruido, temperatura, etc.), la tarea a desarrollar (tipo de respuesta que
deben dar los sujetos, etc.), o las consignas que los investigadores dan a los sujetos,
variables que en ocasiones interactian con las variables independientes y que se
convierten por tanto en una fuente de contaminacion experimental.

Instrumentos

Es importante al utilizar los instrumentos de recogida de datos considerar algunas
variables como; la sensibilidad, objetividad, fiabilidad, validez, etc.

El error progresivo

El error progresivo se refiere cuando los mismos sujetos son sometidos a varias
condiciones experimentales, produciéndose de esta manera contaminacion empirica
como consecuencia del efecto acumulado de los diversos tratamientos. Es un problema
tipico de los disefios intrasujetos, bien de un solo sujeto o de un solo grupo.

Existen varios procedimientos para obviar el error progresivo; dos de los méas
frecuentemente utilizados son los siguientes:

- Dejar transcurrir entre los distintos tratamientos un tiempo determinado con el
objetivo de que desaparezcan los efectos del tratamiento previo.

- Utilizar la técnica de contrabalanceo que mas adelante explicaremos y que basicamente
consiste en aleatorizar el orden de presentacién de las diferentes condiciones
experimentales.

Técnicas de control de las fuentes de variacion

Las principales técnicas de control de estas fuentes de contaminacién son recogidas
de manera explicativa por Fontes de Gracia (2001), Pereda (1987) y Ruiz Fernandez
(1981). Que se detalla a continuacion:
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En primer lugar, la técnica de control son aquellos procedimientos que el
investigador adopta al disefiar una investigacién, para garantizar que los cambios
ocurridos en la variable dependiente se deben de modo exclusivo a la manipulacion
ejercida en la variable independiente.

Las fuentes de variacion en la investigacion, son las aspiraciones que el investigador
tiene y centra su objeto de estudio, elimina las variables extrafias cuando actian de
manera sistematica, reconociendo que las que influyen de manera aleatoria son
practicamente imposibles de evitar.

En este sentido, Ruiz Fernandez (1981), sostiene la necesidad de considerar tres
de las principales precauciones que el investigador debe adoptar para evitar la
posibilidad de hipotesis alternativas en la investigacion, las se describen a continuacion:

- El investigador debe garantizar que efectivamente se producen cambios en la variable
independiente, es decir, que varia, que unos valores son diferentes de otros.

- La segunda precaucién esta relacionada con las garantias que el investigador debe
tener en las medidas obtenidas en la variable dependiente. Estas se relacionan
habitualmente con los instrumentos de medida: aparatos, test, cuestionarios,
autoinformes, etc.

- Finalmente se requiere considerar los procedimientos que se utilizaran durante el
disefio y desarrollo de la investigacion para eliminar las variables extrafas.

Estas técnicas de control se pueden clasificar de la siguiente manera:

- Eliminacién: consiste en excluir las variables extrafias del experimento. La técnica
es eficiente, el Unico problema es que no siempre es posible. Es Gtil en variables
ambientales tales como ruido, hora en la que se realiza el experimento, etc.

- Constancia: cuando no es posible eliminar una variable extrafa, el investigador
intenta que al menos afecte de la misma manera a las diferentes condiciones
experimentales, es decir, se pretende mantener constante su influencia durante el
desarrollo de la investigacién. Por ejemplo, si el ruido es una variable extrafia en una
investigacion que estudia la relacion de una intervencion para mejorar la atencion en
escolares de 10 afos, el investigador hara lo necesario para que esté presente, con la
misma intensidad, durante todo el desarrollo del experimento.

- Balanceo: esta técnica de control, vinculada con la “Constancia”, tiene como objetivo
equilibrar el efecto de una variable extrafia manteniendo constante la proporcién
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de cada valor de la misma en todas las condiciones experimentales.

- Aleatorizacion: se utiliza fundamentalmente cuando desconocemos qué variables
extrafas pueden influir en la investigacion y de qué manera actian. El principio de
aleatorizacién se aplica tanto al asignar los sujetos a las diferentes condiciones
experimentales, como al asignar los tratamientos a los diferentes grupos. La técnica
se asocia con los disefios experimentales de grupos aleatorios.

La técnica garantiza que las variables extrafias se reparten presumiblemente de
forma aleatoria entre todas las condiciones experimentales, por lo tanto entre, todos
los sujetos que forman parte de la investigacion.

Como se explico anteriormente, al hablar del error aleatorio, la técnica no elimina
las variables extrafias, pero si impide que actien de forma sistematica.

- Bloques: es una técnica asociada al disefio experimental de grupos aleatorios con
bloques. Se utiliza cuando pensamos que el azar no puede garantizar la equivalencia
de los grupos en el pretest en relacion con la VD. Consiste en forzar la equiparacion
de los diferentes grupos en relacidon no con la variable dependiente, sino una variable
de equiparacion que correlacione altamente con la variable dependiente. No se hace
directamente con la variable dependiente por dos razones: una porque en ocasiones
no es posible hacerse y otra porque no evitar generar sensibilizacion al pretest.

- Control por el propio sujeto: el procedimiento implica la utilizacion de un disefio
intrasujetos, de un solo sujeto o de un solo grupo.

La técnica consiste en aplicar a todos los sujetos, diversas condiciones experimentales,
las posibles variables extrafias que pudiera haber, fundamentalmente relacionadas
con los sujetos, se repartirian de manera diversificada entre la totalidad de las
situaciones experimentales. La dificultad ocurre cuando no se pueden controlar
algunas variables extrafas, pero en muchos casos se introducen otras, principalmente
relacionadas con el error progresivo.

Contrabalanceo: tiene como objetivo repartir por igual los efectos del error progresivo
en todos los tratamientos experimentales. Por tanto, el método de contrabalanceo no
elimina el error progresivo, sino que lo distribuye por igual entre las diferentes
condiciones experimentales.

Pelegrina y Salvador (1999) manifiestan que la finalidad del contrabalanceo es
lograr que el conjunto de participantes ocupen el mismo orden dentro de la secuencia
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experimental. Se pretende que cada sujeto esté expuesto a la accion de las condiciones
experimentales en un orden diferente, pero de tal manera que en el conjunto total de
condiciones experimentales, se aplique el mismo numero de veces.

- Conversion de la variable extrafa en variable independiente: convertir la variable
extrafiaen variable independiente permite controlarla, pero claro, genera algln tipo
de dificultad como la necesidad de mayor nimero de sujetos, una mayor complejidad
metodolégica y matematica al vernos obligados a utilizar un disefio factorial, etc.

- Simple y doble ciego: la estrategia de simple ciego consiste en que los sujetos
experimentales desconocen la situacion o tratamiento experimental al que pertenecen,
de esa manera se elimina la amenaza a la validez las caracteristicas de la demanda.

Por otro lado, la estrategia doble ciego implica que ni los sujetos ni el experimentador
conocen a qué condicion experimental pertenece un sujeto determinado. De esta
manera evitamos que el experimento se contamine con variables procedentes del
experimentador tales como sus expectativas.

- Estadisticas: son los propios procedimientos y técnicas cuantitativas las que se
encargan de controlar la influencia de una variable extrafia determinada. Un ejemplo
de procedimiento matematico puede ser el analisis de covarianza.

Validez

Diversos autores manifiestan la necesidad de diferenciar la validez interna y
externa para desarrollar garantias cientificas en términos de calidad (Campbell y
Stanley, 1966; Morales; 1981; Tejedor, 1981; Arnau, 1986; Pereda, 1987; Ato, 1995;
Hernandez Pina, 1997; Carbonell, 2000; Le6n y Montero, 2000; Meltzoff, 2000; Pérez-
Llantada y Lépez de la Llave, 2001).

La validez interna, se relaciona con la posibilidad que tiene una investigacién
determinada de obviar toda posibilidad de hipotesis alternativa. Es decir, se deberia
relacionar el rigor y la precision en los resultados. La validez externa en una investigacion
en particular tendria que generalizar los resultados.

El concepto de validez debe ser percibido como un continuo, no es algo que esté
presente 0 no, es una caracteristica que poseen todas las investigaciones en alguna
medida y que esta vinculado con el tipo de metodologia desarrollada. Por ejemplo,
Anguera (1990), hablando de la clasificacion del método, expresa mediante la siguiente
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figura la posicién de la validez interna y externa en relacion con el tipo de metodologia

utilizada (Figura 10).
Figura 10. Los métodos de investigacion

Métodos Cuantitativos

Experimental Cuasiexperimental Descriptivo

——————————————————————————————— Métodos Cualitativos

Minimo control

Maximo control
Situaciones de laboratorio Contextos naturales
Validez interna Validez externa

Fuente: adaptado de Anguera (1990)

El método y la validez se mueven en un continuo que va desde el polo experimental
(validez interna) hasta el observacional (validez externa).
A continuacion se presenta la Figura 11 que muestra el desarrollo del concepto

de validez en el tiempo.
Figura 11. Desarrollo del concepto de validez en el tiempo

Validez de conclusion estadistica (Cook y Campbell)

1986
1979 Validez de constructo (Cook y Carmpbell)
Validez ecoldgica (Snow)
1966 Validez interma y externa (Campbell y Stanley)
Fuente: adaptado de Anguera (1990)

Algunos de los aspectos de esta tipologia se fundamenta, segiin Ato (1995), en
las siguientes preguntas que el investigador se realiza de forma cotidiana durante el

desarrollo de la investigacion:
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- ¢Existe una relacion funcional establecida entre la variable independiente yla variable
dependiente?: Validez de conclusion estadistica o inferencial.

- Suponiendo que tal relacién exista, ¢los resultados se deben a la variable independiente
0 éstos podrian haberse obtenido en ausencia de ella?: Validez interna.

- Suponiendo que la relacion es presumiblemente causal, ¢qué constructos especificos
de causa y efecto estan implicados en ella?: Validez de constructo.

- Suponiendo que la relacion es causal, ;qué posibilidades tenemos de generalizar los
resultados a otros sujetos, contextos y ocasiones?: Validez externa.

A continuacion se resume la tipologia antes comentada:
Validez interna

La validez interna permite al experimentador responder inequivocamente a la
pregunta planteada en el problema de investigacion eliminando toda posibilidad de
hipotesis alternativa. Asimismo, cuando los resultados encontrados en la variable
dependiente son Unicamente efectos ejercidos por la variable independiente no hay
contaminacion experimental. Una vez determinada la relacién entre dos 0 mas variables,
se puede afirmar que es una relacion es de tipo causal.

La validez interna deberia ser considerada como el requisito minimo imprescindible
para interpretar el modelo, y por tanto, responder a la pregunta de si en realidad los
tratamientos empiricos introducen una diferencia en un caso experimental concreto
(Tejedor, 1981).

Validez externa

La validez externa se relaciona con la posibilidad que tenemos en una investigacion
particular de generalizar los resultados. El anélisis de la validez externa permite
determinar a qué poblaciones, a qué contextos, a que variables puede generalizarse
los resultados de la investigacion.

Validez de constructo

Cook y Campbell (1979) definen la validez de constructo como el grado de
correspondencia entre la medida de la variable dependiente y la manipulacion de la
independiente y el constructo tedrico que se esta midiendo o manipulando.

Segun Pérez-Llantada y Lopez de la Llave (2001), para conseguir una alta validez
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de constructo, el investigador debe preocuparse de los siguientes aspectos de la
investigacion:
- Reflexionar sobre la forma en que deberian definirse los constructos tedricos.

- Aislar los constructos teéricos de interés de aquellos otros constructos afines que no
va a ser analizados.

- Precisar las medidas o manipulaciones que pueden considerarse como indicadores
adecuados de los constructos objeto de estudio.

- Tomar medidas multiples o realizar multiples manipulaciones de los constructos
hipotéticos.

- Utilizar multiples métodos para registrar las medidas o llevar a cabo las manipulaciones.
Validez ecolégica

La validez internay externa no plantean problemas en la comunidad cientifica en
cuanto a su dimensién conceptual, hay un amplio consenso acerca de cudl es su
significado y sus implicaciones en la investigacién cientifica, pero no ocurre lo mismo
con la validez ecoldgica.

En tal sentido, Snow, un eminente psicologo educativo que en 1979, comenta la
dificultad para elaborar una teoria consolidada sobre psicologia educativa, debido a
los problemas que generan las generalizaciones inadecuadas en la investigacion
experimental.

Snow (1979) sostiene que en la validez externa deben ser contemplados tres
aspectos:

- La validez de la poblacién, la seleccién en términos de Campbell y Stanley.

- La validez ecoldgica, la reactividad de los dispositivos experimentales en términos
de Campbell y Stanley.

- La validez referente, la posibilidad de generalizar a otras variables dependientes,
algo que Campbell y Stanley s6lo mencionan de pasada (Morales, 1981).

La validez ecologica es para Snow (1979) es una parte de la validez externa, y
hace referencia a las dificultades que en la investigacién experimental se tiene para
generalizar los resultados como consecuencia de la poca representatividad de la
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situacion en estudio, por la artificialidad de los contextos en los que se realiza la
investigacion.

Validez de conclusion estadistica

Este tipo de validez se relaciona con el proceso de inferencia que todo investigador
realiza acerca de la posible relacion de causalidad entre una variable independiente
y una dependiente. Este tipo de validez esta vinculado, por ejemplo, con la violacion
de los supuestos del modelo estadistico al utilizar una prueba paramétrica cuando los
datos no lo permiten.

El concepto de validez en la investigacion cualitativa

La seguridad cientifica en los resultados obtenidos mediante procedimientos
propios de la investigacion cualitativa deberia ser relacionada con el concepto de
validez, entendida en contexto, y acudiendo a la terminologia de Guba (1983) la
credibilidad. Por otro lado, Garcia Jiménez (1989) al referirse al concepto de credibilidad
propuesto por Guba, sostiene que es un ideal que se persigue a partir de la relacion
observada entre las interpretaciones del investigador y sus fuentes de informacion.
Entonces, al referirnos a validez es necesario considerar la descripcion o interpretacion
compartida por varias personas sobre un determinado aspecto de la realidad (Smith
y Heshusius, 1986), o a la comprobacion de los datos con los miembros de los grupos
que son la fuente relevante (Guba, 1983), o al ajuste que se produce entre la descripcién
hecha por el investigador y la cultura estudiada (Erickson, 1979).

Gubay Lincoln (1985) elaboran la siguiente tabla (ver tabla 2), la relacion establecida
entre los conceptos de credibilidad (o validez) en la investigacion cualitativa y la
cuantitativa.

Tabla 2. Relacion entre conceptos de credibilidad en investigacion cuantitativa y

cualitativa
Aspecto Termine cientifico Termine naturalista
Aplicabilidad Validez externa o Transferibilidad
_ generalizabilidad
Eonsistencia Fiabilidad Dlependsncia
Neutralidad Ot etividad Confirmabilidad

Fuente: Guba y Lincoln (1985)
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En base a los aspectos considerados en la tabla 2, se puede inferir que:

- Valor de verdad: los investigadores naturalistas se preocupan de contrastar la
credibilidad de sus creencias e interpretaciones contrastandolas con las fuentes de
obtencién de datos. Esta comprobacion de la credibilidad implica comprobar los datos
con los miembros de los grupos humanos que son la fuente de los datos relevantes.

- Aplicabilidad: el paradigma naturalista sostiene que las generalizaciones propias
del paradigma cuantitativo no son posibles porque los fenédmenos estan intimamente
vinculados a los momentos, y a los contextos en los que se desarrollan. Sin embargo,
piensan que ello no impide que se pueda realizar alguna transferencia entre dos
contextos como consecuencia de ciertas similitudes esenciales entre ellos. Esta
transferencia es posible cuando se posee bastante informacién del contexto situacional.

- Consistencia: el concepto de consistencia, analogo a fiabilidad en términos cuantitativos,
no implica estabilidad, excepto por la influencia del azar, sino variacion que se atribuye
al error, a los cambios en el contexto, al aumento de la pericia en el manejo de
instrumentos, etc. Esto es asi porgue el cientifico naturalista no interpreta la realidad
como Unicay estable, sino como plural en la que los instrumentos son habitualmente
los propios seres humanos, que cambian no s6lo como consecuencia del error, sino
como efecto del propio desarrollo del conocimiento, por ejemplo. De esta manera la
falta de consistencia, o la inestabilidad, o al menos parte de ella, puede ser real, no
solo error.

- Neutralidad: el término cuantitativo de neutralidad es objetividad. En la medida en
que los resultados son independientes del investigador. Por tanto, presumiblemente
la objetividad esta garantizada por la metodologia; de esta manera si los métodos son
explicitos, abiertos, replicables, etc., entonces la objetividad esta garantizada. En el
paradigma naturalista, se considera la naturaleza de los procesos investigados, seres
humanos, actitudes, etc., son conscientes del problema que plantea la neutralidad
cuando se analizan multiples realidades y por tanto se le asigna juicios de valor. Segun
Scriven (1972), los naturalistas trasladan el peso de la naturalidad del investigador a
los datos, requiriendo evidencia no de la neutralidad del investigador, o del método,
sino de la confirmabilidad de los datos producidos. Por su parte, Anguera (1995),
manifiesta que considerando las caracteristicas de la metodologia cuantitativa, pueden
surgir dudas acerca de las garantias cientificas en este tipo de investigaciones. A su
vez, evidencia que existen diversos marcos de exigencia (Erikson, 1986; Zabalza, 1991)
respecto a las condiciones de legitimidad metodoldgica, las cuales se detallan a
continuacion:
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Representatividad, relevancia y plausibilidad de los datos (validez semantica de la investigacion)

El requisito se relaciona con la identificacion de las diferentes perspectivas de
significacion, con la correcta contextualizacién y con la constatacion de la objetividad
de los sucesos que se produzcan. En tal sentido, Zabalza (1991) sostiene la necesidad
de considerar el cumplimiento de las siguientes condiciones:

- Ampliar al maximo el contexto de anélisis de manera que se puedan incorporar a la
situacion analizada todas las variables, sujetos o0 elementos que puedan resultar
significativos en relaciéon con el ambito estudiado. En este sentido, se recomienda la
triangulacién, o uso complementario de varias (al menos tres) modalidades de recogida
de datos, como método para minimizar las carencias de algunas de ellas al
complementarse con las virtudes de las otras.

- Describir el proceso seguido para obtener y analizar la informacion. La no
estandarizacion y uniformidad en los procesos seguidos en la investigacion cualitativa
exige que el investigador informe de como planteo y desarroll6 cada uno de los pasos
de la investigacion, de manera que ésta pueda ser valorada y, en su caso, replicada en
otros contextos.

- Configurar la investigacion como un auténtico proceso de busqueda deliberativa en
el que se presentan y resuelven dilemas de muy diferentes 6rdenes, y sobre los que
hay que tomar decisiones, por ejemplo, sobre si anotar un fenébmeno observado, si
conceder o no relevancia a una determinada dimension de un texto, etc.

Fundamentacion tedrica de la investigacion y de los analisis e interpretaciones que incluye
(validez hermenéutica 1 de la investigacion)

En la metodologia cualitativa, al basarse fundamentalmente en interpretaciones,
la dialéctica entre inductivismo y deductivismo adquiere una especial relevancia. Se
considera que no se puede comprender sin un bagaje previo de preconcepciones, ni
tampoco al margen del equipamiento interpretativo del investigador. Pero este marco
interpretativo previo no debe constituir una barrera, sino que debe ser interpretado
COMO un conjunto de componentes cognitivos y experienciales que alteran los contenidos
atendiendo a cada nuevo proceso de conocimiento e interpretacién.

1. En €l siglo XIX, los tedricos de la hermenéutica Friedrich Schieiermacher y Wilhelm Dilthey, entendian la
comprension de los textos como un proceso de reconstruccion psicoldgica, es decir, de reconstruccion, por parte
del lector, delaintencion original del autor.
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Dinamica relacional de la investigacién (validez pragmatica).

Se relaciona con cuestiones relativas al método, a la optimizacién de los procesos
que se estudian, y a salvaguardar los datos de las personas que participan en la
investigacion. Se concreta en los siguientes aspectos:

- Indicacion a los participantes de los objetivos del trabajo y , en su caso informacion
sobre el proceso de negociacion previa.

- Audiencia a las que deben acudir los distintos colectivos, o comunidades, o individuos
relacionados con el objeto de estudio.

Conclusiones

En consecuencia, desarrollar investigacion experimental como cuasi experimental
que garantice calidad, es necesario considerar como minino cinco estandares generales,
los cuales se describen a continuacion:

- Ajuste entre procedimientos de recogida de datos y las técnicas de analisis: la forma
en que seran recogidos y analizados los datos dependera del tipo de investigacion que
se esté desarrollando, y no al contrario. Deberia existir coherencia entre las cuestiones
de investigacion y los procedimientos seguidos.

- Aplicacion eficaz de la recogida y analisis de datos: se requiere competencia en el
modo de disefar los instrumentos, de recoger los datos y de analizarlos para que la
investigacion tenga credibilidad en las conclusiones.

- Coherencia con el conocimiento previo: las investigaciones deberian ser desarrolladas
de manera que permitan la comparacién con otras investigaciones realizadas desde
la misma perspectiva teorica.

- Tomar consideracion de las restricciones derivadas de los valores: la investigacion
pudiese desarrollarse considerando la contribucién a la mejora de la practica educativa
y que permita respetar ciertos criterios éticos en cuanto a su concepcion.

- Globalidad: la investigacion debe responder de modo holistico a los cuatro estandares
anteriores.
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Resumen

El objetivo de este capitulo es reflexionar en torno a la necesidad imperante de
transitar desde una mirada de gestién burocratica hacia una perspectiva que desarrolle
un liderazgo pedagdgico compartido entre los profesionales de la comunidad escolar.
Este reto plantea una cultura escolar cohesionada, un liderazgo distribuido entre
docentes y directivos con el propésito de transformar la escuela en una comunidad
profesional de aprendizaje que permita mejorar tanto la practica docente como los
aprendizajes del estudiante

Introducciéon

Un modelo burocratico, centrado en la gestion, de direccion escolar presenta
graves déficits para incidir en el mejoramiento de la escuela. En su lugar, el liderazgo
educativo o pedagdgico se esta convirtiendo en un factor critico de primer orden en
las escuelas que progresan. Por esto, conviene plantearse qué tareas y responsabilidades
deban tener los directivos de nuestras escuelas y, de acuerdo con ellas, promover los
oportunos cambios en su formacién, acceso y seleccion y, también, en la estructura
organizativa de los establecimientos. Mientras tanto, se precisan politicas de
fortalecimiento del rol directivo, maxime cuando partimos de una debilidad institucional
en la estructura organizativa.
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Una preocupacion comun, a nivel internacional, es qué se puede hacer, aqui y
ahora, para dinamizar las escuelas, de modo que puedan proporcionar buenos
aprendizajes para todo su alumnado; mas alla4 de confiar en su profesorado. Tras
décadas promoviendo grandes reformas educativas externas, hoy existe un amplio
consenso sobre la escasa capacidad que tienen para transformar significativamente
la realidad educativa (Darling-Hammond, 2001; Fullan, 2002). Por otro, progresivamente,
el establecimiento educacional se ha constituido como unidad basica del cambio y la
mejora educativa. Capacidad para tomar decisiones propias y direccién pedagogica
se convierten en dos potentes dispositivos para que las escuelas, como organizaciones,
puedan dar respuestas organizativas personalizadas acordes con las demandas de
sus respectivos contextos. El liderazgo educativo o pedagdgico de la direccion escolar
y de los equipos directivos adquiere —asi- el caracter de un factor critico de primer
orden.

Algunas razones crecientes fuerzan a potenciar el papel del liderazgo de la
direccion, particularmente en paises como Esparfia o Chile en que, por determinadas
razones historicas, ha gozado de una debilidad institucional en los establecimientos
publicos que, en los Ultimos tiempos, se ha ido mostrando claramente insuficiente
(Bolivar, 2012; Weinstein y Mufioz, 2012). Actualmente, en una regulacion
‘postburocratica’, el incremento de autonomia y la responsabilidad por los resultados
exigen el papel de un liderazgo por parte de la direccion escolar (Bolivar, 2013). Una
organizacion escolar en exceso rigida impide resolver los problemas, siempre
contextualmente situados, por lo que se tiende a un desplazamiento de la responsabilidad
a los propios establecimientos. Esto genera una presion sobre la direccion escolar con
las tensiones propias entre la responsabilidad individual y las demandas colectivas
(padres, administracion, profesorado).

De una direccion administrativo-burocratica a un liderazgo pedagogico

La direccion escolar en Chile como en Espafia actualmente esta en un momento
de reestructuraciéon. Agotado y esclerotizado un modelo burocratico-administrativista
de gestion escolar, cada vez estd mas extendido y aceptado que son los propios
establecimientos educacionales, sus lideres y equipos directivos los que, prioritariamente,
deben responsabilizarse de los resultados de su escuela y, consiguientemente, generar
los correspondientes procesos de mejora. En un Informe reciente sobre los procesos
de mejora en Chile (Bellei, Valenzuela, Vanni y Contreras, 2014) se resalta que la
unidad clave de mejora es la escuela, no los docentes aisladamente, ni una sala de
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clase o curso en particular y que en dichos procesos se involucran a todos los
actores de una comunidad educativa y a varios sectores de aprendizaje. Entre otros
factores, el liderazgo escolar es un factor critico en la articulacion de la escuela como
un proyecto conjunto.

Muchas cosas se pueden intentar mejorar en educacién, unas con efectos mas
inmediatos y otras a més largo plazo. La direccion escolar constituye un sector estratégico
por sus potencialidades en la mejora educativa. Es claro que no hay escuela que
funcione bien sin un equipo directivo detras, que anima, apoya y potencia —de modo
colectivo- las acciones individuales. Por esto, un extenso discurso pedagdgico, en los
ultimos afios, aboga por una mayor capacidad y competencia educativa de los directivos,
cuya funcioén principal debiera ser dirigir y liderar el Proyecto Educativo Institucional,
de acuerdo con su concrecion en el Proyecto de Direccion. Desde esta perspectiva,

“la direccion es la principal fuente de liderazgo en un centro escolar y juega
uno de los papeles mas relevantes en la promocion del cambio para mejorar.
Estrategias que mejoran los logros medibles de los alumnos representan una
dimensién esencial del trabajo de lideres exitosos, constituyendo otra
dimensidn importante las estrategias que construyen y mantienen una serie
de otros efectos personales y de bienestar social” (Day et al., 2010: 19).

De acuerdo con las orientaciones reflejadas en las experiencias y literatura
internacional, la agenda préxima es pasar de una direccion limitada a la gestion a un
liderazgo educativo o direccién pedagoégica, como un factor de primer orden para
incidir en la mejora de la educacion. La propia OCDE decidi6 intervenir en esta
dimension, a través de su programa titulado Mejorar el liderazgo escolar (Improving
school leadership). Justifica su relevancia afirmando:

“El liderazgo escolar se ha convertido en una prioridad de los programas
de politica educativa a nivel internacional. Desempefia una funcién decisiva
en la mejora de los resultados escolares 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 eficiencia 'y
la equidad de la educacion. [...] Los responsables de politica educativa
necesitan mejorar la calidad del liderazgo escolar y hacerlo viable” (Pont,
Nusche y Moorman, 2008: 9 y 19)
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Con buen criterio, igualmente, la OCDE pens6 que muchas cosas se pueden
intentar mejorar en educacion, unas con efectos mas inmediatos y otras a mas largo
plazo. La direccidn escolar constituye un sector estratégico en sus potencialidades de
la mejora educativa. Como sefialan Weinstein y Hernandez Vejar (2013):

“Chile no es una excepcidn en esta materia. A partir de la Gltima
década, se han tomado diversas medidas tendientes al fortalecimiento del
liderazgo directivo, al mismo tiempo que se ha avanzado en la investigaciéon

en el &rea”. (Weinstein y Hernandez Vejar, 2013: 53)

El modelo administrativista-burocratico de direccion escolar presenta —en las
sociedades complejas de la modernidad tardia— graves déficits para incidir en dicha
dinamizacién. Limitarse a la gestion burocratica de los establecimientos escolares, en
las condiciones actuales, crecientemente se esta volviendo insuficiente. Hay un cierto
consenso, evidenciado por la investigacion (Robinson, Hohepa y Lloyd, 2009; Leithwood
y Louis, 2011), acerca de que las escuelas que tienen capacidad para mejorar dependen,
en modos significativos, de directivos que contribuyen activamente (dinamizan,
apoyan, animan) a que su escuela aprenda a desarrollarse, superando los retos y
dificultades a que tiene que enfrentarse. La direccion de las escuelas es un factor clave
en la mejora escolar, especialmente en promover y gestionar una buena educacién.
Ahora bien, los directivos escolares en Chile han tenido escasas atribuciones para
poder ejercer un liderazgo pedagogico (Nufez, Weinstein y Mufioz, 2010).
Institucionalmente hay graves limitaciones y una debilidad estructural para disefiar
entornos de mejora del aprendizaje de todos los alumnos.

Conscientes de que la regulacion burocratica es incapaz de conseguir el éxito
educativo, se comienza a apostar por una autonomia en la toma de decisiones y unos
equipos directivos con capacidad para articularla en sus respectivas escuelas en funcion
proyectos de mejoramiento de la accion educativa. Por esto, todo un amplio discurso
pedagogico aboga en los ultimos afios por una mayor capacidad y competencia
educativa de los directivos, cuya funcion principal debiera ser dirigir y liderar el
Proyecto Educativo Institucional. Determinadas investigaciones sobre la direccion en
Chile ponen de manifiesto los déficits de la direccion al respecto (Ulloa, Nail, Castro
y Mufioz, 2012). En este contexto, conviene plantearse cuales son las tareas y
responsabilidades que deban tener los directores y directoras de nuestros centros
educativos y, de acuerdo con ellas, promover los oportunos cambios en su formacion,
acceso y seleccion y, también, en la estructura organizativa de los colegios e institutos.
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Limitarse a la gestidon burocratica de los centros escolares, en las condiciones
actuales, crecientemente se esta volviendo insuficiente. La primera responsabilidad
de la escuela es preciso garantizar el éxito educativo a todo su alumnado. Se impone
una convergencia con la evidencia internacional: 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 —cuando
ejerce un liderazgo pedagdgico- alrededor de un 25 % de todos los efectos escolares.

Entre los caminos que van abriendo las nuevas regulaciones normativas, las
presiones del medio en que se desenvuelve la educacién y las rémoras de una tradicion
escolar, se juega el cambio en el ejercicio de la direccién escolar en Chile. Romper la
pesada tradicién de que cada profesor, inviolablemente, es ‘duefio’ de su aula y
funciona de modo independiente, para subordinar su trabajo e inscribirlo en un
proyecto colectivo del colegio es algo costoso, dado que la estructura institucional lo
impide. Una larga tradicion, ‘empotrada’ en la cultura escolar, hace que el director de
la escuela publica no suele saber lo que ocurre en las aulas y si lo conoce (por vias
indirectas) no debe intervenir (EImore, 2010; Gonzélez, 2011). Pero si la primera
responsabilidad de las escuelas y colegios es conseguir el éxito educativo de todo su
alumnado, la direccién escolar tiene inevitablemente que entrar en la mejora de la
ensefianza y del aprendizaje (leadership for learning) que ofrece la escuela, con todo
lo conflictivo que pueda ser (Bolivar, Lopez Yéafiez y Murillo, 2013).

A su vez, lo que hace atractivo este discurso -y practicas— es que reivindicar esta
dimensién en absoluto va vinculado a reclamar mas poder para quien ocupa
formalmente la direccion en una posible pirdmide; al contrario, en esta nueva perspectiva
la iniciativa e influencia esté distribuida horizontalmente entre todos los miembros
de la escuela. Al fin y al cabo, la capacidad de cambio de una escuela dependera no
de una cuspide, en un modelo burocréatico agotado, 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
(Harris, 2012). De enfoques gerencialistas, con el liderazgo pasamos a marcar unas
metas consensuadas y a lograr el compromiso de los implicados en torno a ellas. Esto
plantea retos y tareas nuevas a los equipos directivos que deberan tender a hacer de
la escuela un proyecto conjunto de accion, sin el que no cabe propiamente dicho un
liderazgo pedagdgico.

Una direccién escolar que marca la diferencia

A partir de los ochenta emergen perspectivas que ponen de manifiesto que el
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centro escolar marca una diferencia en la calidad de la educacion ofrecida. Dependera
de los procesos que tengan en su seno y del modo como se ejerza la direccién para
que dicha diferencia pueda ser mayor o menor. La literatura sobre la eficacia escolar
es consistente en la importancia que tiene un buen director en escuelas que funcionan
bien. El “efecto-director” es, normalmente, un efecto indirecto o, mejor, mediado: no
es él quien trabaja en las aulas, pero puede contribuir a construir las condiciones y el
contexto para que se trabaje bien en ellas. La investigacién demuestra que hay una
relacion sustancial entre el liderazgo y los logros académicos de los alumnos. Si bien
los factores externos son condicionantes, no son determinantes a lo que la escuela
puede hacer. La creacion de un ambiente, motivaciones y unas condiciones que
favorezcan, a su vez, un buen trabajo en cada clase es algo que depende del liderazgo
del director.

La funcion principal de los equipos directivos debiera ser dirigir y liderar
pedagdgicamente el Proyecto Educativo de centro, de acuerdo con su concrecién en
el Proyecto de Direccidn. En este contexto, conviene plantearse cuéales son las tareas
y responsabilidades que deban tener los directores y directoras de nuestros centros
educativos y, de acuerdo con ellas, promover los oportunos cambios en su formacion,
acceso y seleccidon y, también, en la estructura organizativa de los colegios e institutos.

A su vez, lo que hace atractivo este discurso (y précticas) sobre el liderazgo
pedagdgico es que no va unido a ocupar una posicién formal en la cumbre de una
posible pirdmide, mas bien la iniciativa e influencia esta distribuida horizontalmente
entre todos los miembros de la escuela. Al fin y al cabo, la capacidad de cambio de
una escuela dependera no de una cuspide, en un modelo burocratico agotado, sino
de que el liderazgo de la direccién consiga hacer del centro un proyecto conjunto
centrado en el aprendizaje, para lo que precisa de concurso del profesorado (y familias),
siendo —por tanto- el liderazgo algo compartido o distribuido. De enfoques gerencialistas,
con el liderazgo hemos pasado a marcar unas metas consensuadas y lograr el
compromiso de los implicados en torno a ellas. Esto plantea retos y tareas nuevas a
los equipos directivos que deberan tender a hacer de la escuela un proyecto conjunto
de accidn, sin el que no cabe propiamente dicho un liderazgo pedagogico.

Para esta direccion escolar que quiere marcar una diferencia, en los ultimos afios,
se habla de un liderazgo para el aprendizaje, vinculando el ejercicio de liderazgo con
el aprendizaje del alumnado. Resultaria algo obvio o evidente: para eso estan las
escuelas y los equipos directivos. Y, sin embargo, podemos preguntar por qué esta
obviedad resulta novedosa en nuestros contextos educativos: la direccion no ha tenido
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gue ver con los resultados de aprendizaje de los alumnos, que suele ser una
responsabilidad individual del profesorado. El éxito de la direccién escolar, entonces,
debiera cifrarse en el impacto (normalmente indirecto, puesto que estd mediado por
la labor docente) en los aprendizajes de los alumnos. Si la escuela como institucién 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.

De ahi que las tareas de la direccion debieran concentrarse en todo aquello que
favorece una mejor ensefianza y aprendizaje de su profesorado, asi como aunar dichos
esfuerzos, para asi incrementar los resultados de los alumnos. Si bien es precisa una
buena gestién de la escuela, ésta no basta si no posibilita buenos aprendizajes de los
estudiantes. Los directores mejoran el aprendizaje de los alumnos en gran medida
motivando a los profesores y fomentando el sentido de ‘comunidad profesional’,
ayudando y guiando a los profesores entre si para mejorar su ensefianza. Esta
intervencion en lo pedagogico puede ser directa (centrada en mejorar la ensefianza)
o indirecta (focalizada en crear las condiciones para una mejor ensefianza y aprendizaje).
Una direccion escolar con capacidad de liderazgo, que ha construido una comunidad
de lideres, ‘marca una diferencia’, puesto que hay una conexion critica entre liderazgo
y mejora de aprendizajes (Bolivar, 2010). Ademas, la calidad del profesorado puede
verse potenciada, a su vez, por la propia accion de los lideres en ese ambito.

Liderazgo pedagogico: Un liderazgo para el aprendizaje

Actualmente hay un cierto consenso internacional, por lo demas obvio, de que si
los establecimientos educacionales estan para que los alumnos aprendan, una buena
direccion se subordina a que mejoren los aprendizajes de los alumnos. No puede seguir
siendo dependiente solo de lo que cada profesor o profesora haga. Por eso se habla
de “liderazgo para el aprendizaje”, que lo vincula con el aprendizaje del profesorado,
en primer lugar, y con el del alumnado, en segundo. El equipo directivo toma como
nucleo de su accidn la calidad de ensefianza ofrecida y los resultados de aprendizaje
alcanzados por los alumnos. Como sefiala un libro reciente (Bellei et al., 2014),
confirmando en Chile lo que sucede a nivel internacional, el corazon del mejoramiento
es la gestion técnico pedagaogico: la forma de organizar el tiempo escolar, la ensefianza,
la evaluacién y la gestion curricular que refuerza la responsabilidad y compromiso
profesional de los docentes. Si la enseflanza no mejora, la calidad de la educacion
tampoco lo hara.
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Por esto, justamente, si la direccion debe conseguir el éxito educativo, necesariamente
tiene que entrar en la mejora de la ensefianza y del aprendizaje que ofrece su centro.
Esta no puede quedar enteramente al arbitrio de lo que cada profesor, con mayor o
menor suerte, haga en su aula. Liderazgo ‘pedagdgico’ es el que sitila como bruajula
de su accién la mejora de los aprendizajes de los alumnos. La gestion administrativa
y burocrética, que ocupa la mayor parte del tiempo habitual de los directivos, se
subordina a la direccion pedagdgica.

Los efectos exitosos del liderazgo en el aprendizaje de los alumnos dependeran
mucho 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
dedicar tiempo y atencidn. La investigacion ha estudiado qué préacticas de la direccion
escolar crean un contexto para un mejor trabajo del profesorado y, conjuntamente, de
todo el centro escolar, influyendo positivamente en la mejora de los aprendizajes del
alumnado. En una excelente investigacion de Leithwood & otros se han descrito cuatro
tipos de préacticas del liderazgo que tienen un impacto en el aprendizaje de los alumnos

(Tabla 1).

Tabla 1. Practicas de liderazgo para el aprendizaje

Dimensiones

Definicion

Practicas

Establecer una
direccion (vision,
expectativas,
metas del grupo)

Los directores efectivos proveen de una
vision clara y un sentido a la escuela,
desarrollando una comprension
compartida y misién comin de la
organizacion, focalizada en el progreso de
los alumnos.

Identifica nuevas oportunidades para la
organizacion, para motivar e incentivar
al personal para conseguir las metas
comunes. Esto implica establecer valores
y alinear al staff y a los alumnos de

Desarrollar al

Habilidad que debe tener el lider para

Desarrollo profesional, atencion,

organizacion

posibiliten al personal un desarrollo de sus
motivaciones y capacidades, con préacticas
que construyen una cultura colaborativa,
faciliten el trabajo y el cambio en la cultura
escolar, asi como gestionar el entorno.

personal potenciar aquellas capacidades de los incentivos 0 apoyo, procesos
miembros de la organizacion necesarias | geliberativos que amplien la capacidad
para movilizarse de manera productiva en| 4a'|os miembros para responder mejor
funcidn de dichas metas.

Redisefiar la  |Establecer condiciones de trabajo que Creacion de tiempos comunes de

planificacion para profesores,
establecimiento de estructuras grupales
para la resolucién de problemas,
distribucion del liderazgo y mayor
implicacion del profesorado en la toma
de decisiones.

Gestionar los
programas de
ensefianzay
aprendizaje.

Conjunto de tareas destinadas a supervisar
y evaluar la ensefianza, coordinar el
curriculum, proveer los recursos
necesarios y seguir el progreso de los
alumnos

Supervisar 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 précticas.

Fuente: Elaboracion propia del autor (2017)
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equipo directivo debe crear entornos, disponer espacios y tiempos que faciliten
y apoyen el aprendizaje del profesorado, de la organizacion y, en dltimo extremo, del
alumnado. Evidentemente, si el elemento central es el aprendizaje 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. 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’. La
creacion de una cultura centrada en el aprendizaje de los alumnos requiere: promover
la cooperacién y cohesion entre el profesorado, un sentido del trabajo bien hecho,
desarrollar comprensiones y visiones de lo que se quiere conseguir.

Mas alla de la persona que ocupa una posicion formal de autoridad, desde la que
pudiera controlar y ordenar; se impone implicar, motivar y animar a la gente a
desarrollar lo mejor de si mismos en las tareas asignadas. De ahi que se hable de
liderazgo relacional: promover la interdependencia de las personas como base para
construir y mantener un clima de confianza y compromiso por la mejora de los
aprendizajes.

Un liderazgo compartido para incrementar el éxito educativo

Actualmente hablamos menos de lideres que de liderazgo. No se trata focalizarse
en individuos que ocupen determinadas posiciones formales, como si en una
organizacion todo pudiera depender de uno cuanto de ‘liderazgo’, como una red de
influencias mas amplias. El liderazgo se ‘resignifica como capacidad o cualidad de la
organizacion escolar’ (Maureia, Moforte y Gonzalez, 2014: 140) El liderazgo es, por
un lado, distribuido o compartido; por otra, en los centros educativos debe ser un
liderazgo del y para el aprendizaje. Esto no se puede lograr sin configurar el centro
como una comunidad profesional que trabaja en torno a un proyecto conjunto de
accioén. Si una de las claves de la mejora parece estar en una cultura escolar cohesionada,
el liderazgo educativo y configurar el establecimiento como una comunidad profesional
de aprendizaje, han sido los dos modos paralelos de articular la organizacién, que se
pueden potenciar mutuamente, como muestra la conceptualizacién de liderazgo
colectivo o distribuido.

El liderazgo y ‘mover’ la escuela no suelen ser acciones de una sola persona.
Compartir el liderazgo implica que, tanto los lideres formalmente identificados como
los informales, ejercen influencia en los demas y logran comprometerlos en la mejora
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dado que el aprendizaje no suele aparecer de modo contingente o accidental, el de la
organizacioén. Los mejores lideres son aquellos que saben distribuir el liderazgo entre
su personal y comunidad, comparten responsabilidades y tareas, aprovechando y
potenciando las capacidades de cada uno de sus docentes. Son formas mas horizontales
que verticales, las que contribuyen a construir capacidades y a incrementar el ‘capital
social’ de una escuela, vinculada a su comunidad.

El progresivo incremento de responsabilidades y la propia complejidad de liderar
y gestionar las escuelas hace que ya no sea sostenible un liderazgo individual, tipo
heroico. De acuerdo con las conceptualizaciones méas potentes entendemaos por liderazgo
distribuido como las interacciones colectivas entre los miembros de la escuela que
tienen (o llegan a asumir, formal o informalmente) responsabilidades de liderazgo.
Estas interacciones se pueden dar por medio de una colaboracion espontanea en el
trabajo o por précticas institucionalizadas. No debe confundirse con delegar tareas o
responsabilidades entre el personal, para ‘aliviar la carga de trabajo’ de los directores;
sino de articular una capacidad colectiva de liderazgo. Mas que dividir el trabajo tiene
que ver con compartir responsabilidades, tal como se muestra en la Tabla 2.

Tabla 2. Liderazgo distribuido: principios de accién y perspectivas erroneas

Principios de accion No es liderazgo distribuido
Compartir responsabilidades en una accion Delegacion de tareas (dividir el trabajo) entre los
concertada miembros
Liderazgo multiple, en una relacion interactiva Roles y posiciones definidos de antemano, en una
(no estatica ni unidireccional) estructura vertical o jerarquica
Proceso relacional en redes complejas en toda Acciones individualizadas, cada una centrada en
la organizacién (holistica) su propio nivel
Convergente: centrada en la mejora de la Aditiva: suma de partes sin influencia reciproca
ensefianza colectivamente

Fuente: Elaboracion propia del autor (2017)

Liderar es —asi— capacitar o empoderar a otros, pues es la suma de voluntades y
conocimiento profesional la que puede lograr la mejora de la escuela. Las experiencias
indican que compartir el liderazgo en el seno de la escuela es un factor que favorece
el aprendizaje de los alumnos. La forma como se distribuye el liderazgo puede ser
variada y la investigacién demuestra que unas tienen mas incidencia que otras. En
los ultimos afos, se ha destacado la “confianza” como una dimension esencial para
una progresiva y efectiva distribucion del liderazgo. De este modo, las principales
tareas de un liderazgo en esta direccién es fomentar la colaboracion profesional,
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desarrollar las capacidades de su personal y de la propia escuela como organizacion.

Si el liderazgo no debe descansar en una Unica persona, ni esta ligado sélo a la
posicion formal del director, el que esté distribuido, ampliado o compartido no debe
entenderse como delegar o asignar, desde un lugar central, tareas o responsabilidades
a los demas. En su lugar, el liderazgo distribuido es resultado de un proceso en que
se ha construido un sentido de comunidad, con misiones y propdsitos compartidos,
lo que supone laimplicacién, iniciativa y cooperacion del personal. Los lideres formales
—en su orientacion transformadora— se preocupan, en estos casos, de desarrollar la
propia capacidad de liderazgo de los demas, estimulando su propio talento y motivacion.
Cada ambito de trabajo (Departamentos, ciclos, padres, etc.), ha de asumir los roles
de liderazgo en las areas en las que son competentes o estan preparados. El liderazgo
comienza a verse menos como de un individuo y méas de una comunidad, asumido
con su consentimiento por distintas personas segun los momentos. Cada equipo y
area conoce las habilidades y conocimientos de los demas, y son capaces de elegir a
la mejor persona que pueda liderar en cada situacion.

Mas que desvalorizar o diluir el papel del director en la organizacion, por tanto,
es dinamizar la organizaciéon porque, sin el concurso de todos, el centro escolar no
puede responder adecuadamente a la tarea de ofrecer una buena educacién. Como
dice EImore (2010), el liderazgo distribuido no significa que nadie es responsable del
desempefio general de la organizacién. Mas bien, implica que la funcion de los lideres
directivos consiste principalmente en desarrollar las competencias y conocimientos
de las personas de la organizacion.

El liderazgo se liga —asi— a un proceso social de construir consensos en torno al
proyecto educativo institucional que vertebre la accion de la escuela, por otro, poner
los medios para que se lleven a cabo eficientemente. Sin duda esto implica cambios
en los modos de ejercer la direccion el liderazgo. De este modo, una organizacion mas
compleja requiere mayor coordinacién. Si queremos que los demés asuman funciones
propias, la direccion ha de ser mas cooperativa. Se trata de generar una cultura escolar
robusta, con implicacion de todos los agentes (incluida la familia y la comunidad). Sin
construir un sentido de comunidad que valora el aprendizaje, el liderazgo puede ir
poco lejos.

Un liderazgo en una escuela que aprende

Si una escuela funciona bien no lo sera por el solo efecto de una persona, sino
porque ésta ha sabido desarrollar la propia capacidad de liderazgo de los demas,
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haciendo que la organizacion funcione bien. Todo lo anterior se resume en hacer de
las escuelas unas organizaciones para el aprendizaje. La mejora de los aprendizajes
de los alumnos y alumnas, mision ultima que justifica la experiencia escolar, se hace
depender de la labor conjunta de todo el establecimiento escolar. Se trata de como
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 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. De este modo, incrementar
el capital social, promoviendo unas relaciones comunitarias y un sentido de trabajo
en comunidad en la escuela y entre distintas escuelas del distrito o municipio, familias
y entorno, desde hace unas décadas, se ha convertido en una linea clara por donde
ha de dirigirse la mejora.

Si a menudo se propone crear una nueva cultura de aprendizaje para los alumnos,
es preciso resaltar que esto no sucedera del todo si no se ha generado también una
cultura de aprendizaje para los propios profesores. Podemos, por eso, representar una
organizacion para el aprendizaje con la Figura 1.

Figura 1. Organizacion para el aprendizaje

Redisefiar la escuela: Liderazgo pedagdgico
Proyectos comunes, - del director.
trabajo conjunto, | Apoyo externo: supervisores,
intercambio de experiencias asesares

APRENDIZAJE
DEL
PROFESORADO

\

Metodalogias
¥ procescs de ensefianza
eficaces

L /
APRENDIZAJE

DE LOS ESTUDIANTES

Planificacian y mejora
basada en datos

Fuente: Elaboracion propia del autor (2017)
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Los aprendizajes de los alumnos dependen, obviamente, de la interaccion de un
conjunto de factores, pero —en ultimo extremo- de que el profesorado aprenda a hacerlo
mejor. Es tarea del liderazgo pedagdgico redisefiar la escuela para que sea posible
una cultura de trabajo en equipo con proyectos comunes e intercambios de experiencias,
al tiempo que pueda verse enriquecidos con apoyos externos. A su vez, al nivel mas
cercano del aula, se debe aprender de la practica basada en datos y con metodologias
eficaces. En este contexto, el liderazgo contribuye a incrementar el aprendizaje de los
alumnos indirectamente, a través de su influencia en el profesorado o en otros aspectos
de la organizacion.

En una organizacién que aprende la direccién no se sitda en la cumbre de la
piramide, sino mediando en una red de relaciones: delegar responsabilidades, desarrollar
una toma de decisiones cooperativas, compartir la autoridad, hacer que entre todos
en la escuela se muevan. La labor del directivo se orienta a ser un coordinador,
facilitador y dinamizador de un colectivo de profesionales, con una funcién de agente
de cambio (proactivo, capaz de inspirar, inducir lineas y proyectos, motivar y persuadir).
En una organizacion que aprende a hacerlo mejor, el liderazgo de la direccion se
diluye, de modo que —como cualidad de la organizacion- genere el liderazgo multiple
de los miembros y grupos, siendo —por tanto- algo compartido. En fin, siendo mas
estimulante, no por eso deja de ser mas complejo, donde las tareas y funciones superan
la asuncién en exclusiva por un rol especifico.

Hacer de la escuela un proyecto conjunto centrado en el aprendizaje

Conviene entender el liderazgo como un grupo de gente que aprende y trabaja
junta en una comunidad con un sentido de propdésito compartido. El liderazgo llega
a identificarse con una forma de aprendizaje reciproco, en el seno de una comunidad
y con el proposito de mantenerla, para la mejora de la misiébn comun que tienen entre
manos. Dicha reciprocidad, que permite construir relaciones de confianza y respeto
mutuo, posibilita convertirse en co-aprendices. Las nuevas demandas a la escuela
exigen un liderazgo en todos los niveles, no limitado a los directivos, que poco lejos
pueden ir sin la implicacion del personal. A su vez, toda una larga tradicion en los
altimos veinte afios lleva proclamando la importancia del trabajo colegiado entre el
profesorado para su desarrollo profesional. Esta colegialidad ha abocado, como forma
de configuracidn préctica, en las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA).

La idea simple, pero potente, en es que si los centros escolares estan para satisfacer
las necesidades del alumnado, para lograrlo, paralelamente deben proporcionar
oportunidades para que los docentes puedan innovar, desarrollar y aprender juntos.
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El aprendizaje se realiza, conjuntamente, de modo colectivo y en colaboracion. Ademas,
no basta el trabajo en equipo, si el trabajo en comunidad no esté focalizado en la
mejora de los aprendizajes del alumnado. Por eso se llaman ‘de aprendizaje’: aprendizaje
del profesorado para la mejora de los aprendizajes del alumnado.

Un sentido de comunidad profesional permite conectar la interdependencia con
resolver los problemas juntos mediante el didlogo reflexivo y la colaboracion entre
colegas. Siendo dificil hacerla realidad en las escuelas, una comunidad escolar tiene
lugar cuando los profesores “desprivatizan” su préactica docente, reflexionan y
autoevaltan lo que hacen, en orden a incrementar la calidad y eficacia de la ensefianza
de toda la escuela. Aunque ha recibido formulaciones variadas en la literatura, en
conjunto, una comunidad profesional se refiere a las acciones del profesorado que
tienen capacidad para generar una identidad del grupo basada en valores compartidos
sobre la ensefianza y el aprendizaje que, por eso, dan lugar a incrementar el desarrollo
profesional y la interdependencia (Bolivar, 2012).

No se puede indefinidamente seguir predicando, que hay que colaborar. Si
queremos cambiar los papeles que las personas ejercen en una organizacion, en lugar
de proclamarlo, es preferible crear las estructuras y contextos que apoyen, promuevan
y fuercen las practicas educativas que deseamos. Desde luego sin cambios en las
estructuras organizativas y, consecuentemente, en la redefinicion de las condiciones
de trabajo no se van a alterar los modos habituales de hacer. Contamos con buenas
experiencias y con evidencias internacionales sobre cémo otros modos de organizar
el trabajo escolar consiguen lograr una cultura escolar favorable a lo que se quiere.

Parece obvio que el trabajo conjunto aporta un conjunto de beneficios. Cuando
en un centro sus equipos directivos y profesorado trabajan juntos, como si fuera una
comunidad preocupada por mejor hacer su trabajo, esto tiene un impacto en el
incremento de los aprendizajes y resultados del alumnado. Tomar el centro como un
lugar de aprendizaje exige algunas practicas (vision compartida, cultura de trabajar
juntos, eficacia en la identificacion y resolucién de problemas) e, igualmente requiere
proceso de participacion y construccion social, que comparten intereses, experiencias
o identidades. En fin, un centro que lucha por configurarse como una cultura de
aprendizaje (aprender entre el profesorado para mejorar el aprendizaje del alumnado)
no es posible sin una cultura escolar y contexto que puedan facilitarlo, como la
siguiente: un enfoque centrado en el aprendizaje, en la mejora de los resultados, la
investigacion y la préctica reflexiva; trabajo en equipo (por cursos, niveles o proyectos);
toma de decisiones y responsabilidades compartidas; estructuras de coordinacién,
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liderazgo educativo. A la vez, un fuerte sentido de comunidad, vinculado a un
compromiso por hacer bien las cosas, es el terreno propicio para el incremento de la
profesionalidad.

Como hacer del centro un proyecto conjunto de accion educativa

Naturalmente no hay recetas mégicas ni vias expeditas que conduzcan a la
situacion. También en esto “cada centro es un mundo”. Pero si hay muchas experiencias
exitosas que tienen algunos pasos en comun. Normalmente, en primer lugar, se
requiere partir de un diagndstico de la situacion y capacidades del centro escolar para
iniciar un proceso de mejora. A su vez, de acuerdo con las experiencias, depende de
diversos procesos dentro y fuera de la escuela como los siguientes:

[a] Centrarse en los procesos de aprendizaje, tanto de los alumnos como del propio
profesorado. Se ofrecen oportunidades para el desarrollo profesional permanente,
gue serd mas efectivo si esta basado en el contexto de trabajo y en las oportunidades
incidentales que ofrece la practica (aprendizaje experiencial, practica reflexiva,
socializacion profesional, investigacion accion, asesoramiento). La autoevaluacion es
una de las principales fuentes de aprendizaje, a partir del analisis de datos y toma de
decisiones en planes de accion

[b] Liderar las comunidades profesionales de aprendizaje. El papel del liderazgo del
equipo directivo es fundamental para hacerlos posible. Es dificil desarrollar comunidades
profesionales de aprendizaje en una escuela sin el apoyo activo de liderazgo a todos
los niveles. Establecer y mantener una escuela como CPA no puede hacerse sin el
apoyo firme y sostenido de los directivos, que deben crear un contexto (normas y
cultura de colegialidad) que refuerce las practicas de las CPA.

[c] Desarrollar otros recursos sociales. Como empresa humana resulta clave el uso
efectivo que se hace de los recursos humanos y sociales. Desde una perspectiva de
capital social, la confianza cumple un papel imprescindible en las interacciones
humanas que acontecen en un centro escolar y un ingrediente necesario para la
cooperacion social. Unas relaciones colegiadas productivas se basan en la confianza
y el respeto. En esta direccion es preciso cuidar la dinamica de los grupos para que,
en lugar de grupos enfrentados, predomine una colaboracion.

[d] Gestionar los recursos estructurales: tiempo y espacio. Las oportunidades de

intercambio profesional se ven facilitadas por el empleo del espacio y tiempo en un

centro escolar. Es tarea del lider formal posibilitar tiempos y espacios. Igualmente

factores espaciales pueden incrementar o inhibir las oportunidades de aprendizaje
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colectivo: coordinacion, mecanismos de comunicacion, roles interdependientes,
gobierno conjunto, colaboracion, etc., precisan de estructuras organizativas que los
sustenten.

[e] Interaccion y relacion con agentes externos. Los apoyos de asesores y facilitadores
externos pueden jugar un papel de primer orden. Una comunidad profesional no
puede subsistir aislada, precisa de apoyo externo, relaciones y alianzas. En primer
lugar, esta documentado que el asesoramiento externo es critico en los procesos de
cambio. Los inputs externos son precisos para revitalizar las situaciones y sugerir
otros posibles modos de hacer. Ademas, en el contexto actual, los centros deben
establecer alianzas y relaciones con las familias y comunidad local, servicios sociales
y otros agentes o instituciones. Por ultimo, en la sociedad red, los centros escolares
tienen que establecer redes con otros centros educativos de su zona para apoyo e
intercambio mutuo. Determinadas estrategias pueden contribuir a la sostenibilidad,
como las redes de apoyo con otras escuelas y la comunidad.

Si queremos formar una comunidad profesional se requiere modificar la forma
en profesores interactiuan, de modo que el trabajo cotidiano plantee retos y
oportunidades para la colaboracién docente. Es evidente que, en la préctica, las
comunidades escolares estdn compuestas de culturas heterogéneas, donde hay una
diversidad de visiones y creencias estan en manos de los miembros de esos grupos.
El asunto suele jugarse en saber abordar las diferencias, promoviendo la inclusion,
tratar abiertamente con los conflictos y respetar las diversas perspectivas a través de
una reflexién critica. Los supuestos (valores compartidos, interdependencia,
inclusividad, compromiso colectivo) que envuelven el discurso de las comunidades
profesionales no son faciles. En fin, nos movemos dentro de la micro-politica del poder
de cualquier comunidad humana, donde es preciso la continua negociacion para
alcanzar los acuerdos y consensos, siempre amenazados de romperse.

Los equipos directivos con capacidad de liderazgo pedagdgico: crear contextos
para el aprendizaje colectivo, cambiando las estructuras escolares asentadas que mas
bien favorecen valores idiosincraticos aislados y aprendizaje individualista. El director,
en este sentido, tiene que ejercer un papel “transformador”: 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, altas expectativas
de niveles de consecucion, entre otras.

- Compartir como foco el aprendizaje de los estudiantes. Clarificar colectivamente el
proposito de la CPA, su razdn de ser: el progreso de los aprendizajes del alumnado.
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- Cultivar la participacion y el liderazgo distribuido. La participacion de los miembros
de la comunidad en las actividades marca una diferencia en las préacticas docentes y
en las necesidades de aprendizaje de los alumnos. El liderazgo distribuido asegura
la implicacién activa de los colegas en los distintos niveles.

- Desarrollar relaciones respetuosas, basadas en la confianza. Trabajar juntos de modo
productivo depende de la existencia de relaciones positivas y de colegialidad, de
interdependencia entre compaferos. La confianza, como ya se ha destacado, es clave
en el desarrollo de la comunidad.

- Promover la colaboracién para aprender. En una CPA, que quiera ser fuerte
intelectualmente, los miembros deben tener s6lidos conocimientos y competencias.
Los grupos investigan colaborativamente para aprender a hacerlo mejor, en relacién
con los progresos de su alumnado.

- Buscar evidencias de procesos y resultados. Las diferencias positivas en los aprendizajes
de los estudiantes son claves en las CPAs. Para eso identifican indicadores de progreso
gque puedan ser evidenciados.

- Asegurar estructuras de apoyo. Coordinacion, mecanismos de comunicacion, roles
interdependientes, gobierno conjunto, colaboracion, etc., precisan de estructuras
organizativas que los sustenten. Es tarea del lider formal posibilitar tiempos y espacios.

- Buscar apoyos y facilitadores externos. Los apoyos de asesores y facilitadores externos
pueden jugar un papel de primer orden. Los inputs externos son precisos para
revitalizar las situaciones y sugerir otros posibles modos de hacer.

- Buscar la sostenibilidad y redes con otras CPAs. Determinadas estrategias pueden
contribuir a destruir el sentido de comunidad, al tiempo que precisa verse apoyado
por otras escuelas y la comunidad.

Si gueremos nuevas practicas docentes y patrones de relaciones entre los profesores,
esto conduce paralelamente a la reestructuracion de los contextos organizativos en
gue trabajan. Al respecto tiene su papel clave el liderazgo, siempre que se sitUe bien
dentro del conocimiento y planteamiento actual. La toma de decisiones compartidas,
de liderazgo distribuido, las relaciones horizontales o laterales, no puede obscurecer
la necesidad de impulsos verticales por parte de la direccion y administracion educativa.
Como afirma Elmore (2010):
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“El liderazgo consiste en mejorar la practica pedagoégica y los aprendizajes
escolares, y en construir las condiciones organizacionales dentro de las escuelas
que permitan desarrollar una buena practica docente. No es posible desarrollar
una rendicion de cuentas sobre el aprendizaje escolar a no ser que exista un

liderazgo fuerte e informado de los directores y profesores en torno a las
condiciones de la préactica pedagogica.” (EImore, 2010: 12)

Hacia una direccién con capacidad de liderazgo educativo: ¢ la basqueda del unicornio?

Una amplia y extensa literatura a nivel internacional (Marzano et al., 2005;
Robinson et al., 2009; Day et al., 2011; Leithwood y Louis, 2011) en las tltimas décadas,
de la que nos hemos hecho eco (Bolivar, 2012), caidos otros referentes, ha puesto en
el liderazgo pedagogico una de las claves de las politicas actuales de mejora. La
cuestion critica que queremos plantear en este trabajo es si no sera, de nuevo, la
busqueda de un ‘unicornio’, como figura mitica y heroica, en cualquier caso redentora,
gue venga a resolver el anhelado cambio y mejora de la escuela y, como otros anteriores,
destinados a caer ante el desengafio de que los problemas contindan, a la busqueda
de nuevos mitos. La direccidon escolar ha gozado de un aura de romanticismo, criticado
por Elmore (2010), que conduce a proyectar en ésta lo que debieran ser buenas
cualidades del funcionamiento de la organizacién, no de la persona.

No obstante, una idea tan potente como la del liderazgo educativo, transferida
de contextos anglosajones, tiene poco recorrido y pronto llega a agotarse si no se
realinean, con coherencia, otros elementos de la politica educativa y de la organizacion
de las escuelas. Cambiar un elemento —menos limitado a la normativa- sin hacerlo
paralelamente en otros, s6lo conduce a nueva retérica. Sin alterar sustantivamente
los modos organizativos y la cultura escolar, apostar por el ‘liderazgo pedagégico’
de la direccion puede ser —-como dice Barroso (2011)- una ‘blsqueda del unicornio’,
en un discurso mitico sobre el poder de la direccién escolar sobre la mejora de la
escuela:

“sin tener en cuenta la complejidad de la situacion de trabajo y los dilemas
con los que se ve obligado a confrontar, en el marco de una multiregulacién
contradictoria en la que esta sujeto permanentemente”. (Barroso, 2011: 20)

108



LIDERAZGO ESCOLAR Y GESTION PEDAGOGICA

Si, como mostramos aqui, un grave déficits de nuestros directivos tiene que ver
con la gestion pedagdgica, ahora mismo, que la direccién asuma funciones de liderazgo
pedagoégico o educativo resulta extrafio a la cultura habitual de nuestros
establecimientos, particularmente en Secundaria.

Conclusiones

En consecuencia, es necesario potenciar el papel del liderazgo de la direccion,
particularmente en paises como Espafia o Chile en que, por determinadas razones
histéricas, ha gozado de una debilidad institucional en los centros publicos que, en
los altimos tiempos, se ha ido mostrando claramente insuficiente. Una organizacion
escolar en exceso rigida impide resolver los problemas, siempre contextualmente
situados, por lo que se tiende a un desplazamiento de la responsabilidad a los propios
establecimientos. Esto genera una presién sobre la direccion escolar con las tensiones
propias entre la responsabilidad individual y las demandas colectivas (padres,
administracion, profesorado).

A medida que la mejora se torna méas dependiente de cada escuela y ésta, con
mayores cotas de autonomia, debe dar cuenta de los resultados obtenidos, el liderazgo
educativo de los equipos directivos adquiere mayor relevancia (Stoll y Temperley,
2009). Si bien pueden ser discutibles las formas y usos de la evaluacién de
establecimientos escolares en funcién del rendimiento de sus estudiantes, lo cierto es
gue estan incidiendo gravemente en la direccion escolar (EImore, 2005). Por eso, un
liderazgo para el aprendizaje toma como nucleo de su accién la calidad de ensefianza
ofrecida y los resultados de aprendizaje alcanzados por los alumnos. De hecho, méas
alla de resolver los asuntos cotidianos de gestion, los equipos directivos estan
desarrollando ya nuevas practicas acordes con las demandas actuales.
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Resumen

El objetivo de este capitulo se enmarca en un proyecto de investigacion patrocinado
por la Comision Nacional Cientifica y Tecnoldgica, y el Ministerio de Educacion del
Gobierno de Chile, se propone contribuir en la construccion de la comprension y
dominio lector, de nifios/as de 3° basico que pertenecen a contextos educativos
vulnerables, a través de metodologias de aprendizaje cooperativo. El presente trabajo
se focaliza en conocer las representaciones iniciales y de proceso de un grupo de 14
profesores, pertenecientes a 6 centros educativos situados en contextos vulnerables,
guienes fueron formados y formaron ademas a sus estudiantes para implementar la
tutoria entre iguales en el aula. Dicha formacién pretendia dotar a los docentes de
nuevas herramientas que les permitieran responder a las necesidades de sus estudiantes
y sacar provecho de la diversidad presente en las aulas. Los resultados dan cuenta de
los hallazgos cualitativos del estudio, desde los posicionamientos iniciales y de proceso
de los docentes, develando sus expectativas y oportunidades de aprendizaje desde la
perspectiva del aprendizaje cooperativo y la colaboracién con otros.

Introduccién

La comunidad cientifica y los sistemas educativos, concuerdan en que dotarse
de una favorable competencia lectora posee un importante impacto en los individuos,
sobre todo en aquellos que se encuentran en proceso de escolarizacion, ya que ello
podria repercutir de manera directa en su desempefo escolar en todas las areas del
curriculo. En nuestro pais, los estudiantes que se encuentran en situacion de
vulnerabilidad escolar en educacion béasica (primaria), corren un grave riesgo de un

*Esta investigacion se desarroll6 gracias al patrocinio de Fondecyt 11130216 “ Impacto del aprendizaje entre
iguales en la construccion de la comprension lectora y dominio lector en alumnos/as pertenecientes a contextos
escolares vulnerablesdela X region” y dela Direccién General de Investigacion UC Temuco, proyecto Incremento
de las publicaciones cientificas 2014.
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insatisfactorio desarrollo de ésta competencia, lo cual podria incidir a corto plazo en
su rendimiento escolar, y a largo plazo en la limitacion de sus posibilidades académicas,
sociales y laborales. Por lo cual, la tutoria entre iguales se plantea en esta investigacion
como una herramienta de apoyo al aprendizaje estos nifios y nifias, y de trabajo para
sus profesores. Se contempla como elemento nuclear la formacién del profesorado,
con el objetivo de dotarlos de nuevas estrategias didacticas que les permitan sacar
provecho de la diversidad presente en las aulas. Se plantea asi una investigacién
colaborativa, con el objeto de establecer una innovacién sostenible en los centros
educativos con el fin de realizar aportes desde la investigacién al quehacer pedagogico
en contextos adversos.

Realidad escolar: oportunidades y dificultades en la region de La Araucania

En relacion al contexto de estudio, la IX region de La Araucania, Chile, se ubica
geograficamente en la zona Sur del Pais, distinguiéndose por su diversidad cultural
y lainfluencia de la etnia mapuche, pueblo ancestral que concentra los mayores indices
de poblaciéon a nivel nacional en la Araucania alcanza un 33,6 % de la poblacién
regional (Instituto Nacional de Estadistica-INE-, 2005).

La region, evidencia necesidades latentes, algunos datos por ejemplo nos indican,
que ocupa el segundo lugar con las tasas mas altas de vulnerabilidad escolar promedio
(Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas, Gobierno de Chile). Por otra parte, el
indice de Desarrollo de la Infancia (Ministerio de Planificacion y Desarrollo Social -
MIDEPLAN-, 2009) que evalla vivienda, educacion, salud e ingreso econémico, la
sita con el menor indice de desarrollo a nivel nacional; y, respecto a la dimension
educacion (acceso, calidad y clima educacional del hogar), La Araucania se sitla a
también nivel nacional en el extremo mas bajo.

Respecto al estudio mismo, los ejes nucleares a potenciar respecto al aprendizaje
serian la comprension lectora y dominio lector. Asi los antecedentes recogidos por el
Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion -SIMCE- (regulado por el Ministerio
de Educacion, MINEDUC) en el area de Lenguaje y Comunicacién, nos entregan
resultados preocupantes para La Araucania. Las mediciones realizadas el afio recién
pasado indicaron que no hubo avances significativos y los alumnos estarian alcanzando
parcialmente los objetivos del curriculo de Lenguaje y Comunicacién, no pudiendo
demostrar satisfactoriamente sus conocimientos y habilidades elementales estimadas
a desarrollar para el periodo evaluado. Si nos detenemos a observar las variables que
intervienen en los resultados a nivel nacional, existe una relacién directa entre el grupo
socioeconémico de los estudiantes, en este caso “bajo” (o en situacion de vulnerabilidad),
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y los niveles de aprendizajes iniciales alcanzados para la etapa escolar que estan
cursando.

Vulnerabilidad, Diversidad y Aprendizaje cooperativo

En primer lugar, tal y como plantea Echeita y Rodriguez (2007), es importante
tener en cuenta que debido a diferentes causas (situaciones sociales, desarraigo, barreras
de aprendizaje, entre otras), muchos nifios y jévenes que forman parte del sistema
escolar se encuentran en situacion de riesgo o vulnerabilidad, y en casos extremos,
con grave riesgo de exclusion. Por otra parte, las caracteristicas propias de los estudiantes
configuran una amplia diversidad en las aulas, a las cuales los centros educativos
deben entregar respuestas ajustadas y oportunas, para asegurar su aprendizaje y éxito
escolar.

Por otra parte, también hay que tomar en cuenta los nuevos desafios que una
sociedad multicultural plantea a nivel social y escolar. Fuchs y Fuchs (2005) ponen en
evidencia las necesidades que se hacen latentes en el aula para todos los nifios, pero
gue sin embargo, llegarian a afectar seriamente el aprendizaje de algunos cuando no
son cubiertas, constituyéndose en un hecho preocupante su emergencia en las primeras
etapas de escolarizacion. En este sentido, Stainback y Stainback (2001) destacan que
una de las maneras efectivas de brindar igualdad de oportunidades de aprendizaje
en marcos de equidad, seria el fomento de las redes naturales de apoyo, entendiéndose
que ello consistiria en sacar provecho de la diversidad, para convertir el aula en una
comunidad de aprendices, como por ejemplo a través del aprendizaje entre iguales.

Investigadores del &rea (Coll y Colomina, 1990; Dolz y Soler, 2001), plantean que
la interaccidn entre iguales podria responder efectivamente a las demandas del aula
y su diversidad, esto debido a la mayor simetria de la relacion entre los alumnos, la
promocion de capacidades como la relacion interpersonal, de actuacion, y de insercion
social. También influye en la organizacion de los estudiantes en pequefios grupos, lo
cual favoreceria la atencién mas personalizada del profesor a los estudiantes con
mayores necesidades de apoyo.

Ovejero (1993) planteaba ya hace mas de dos décadas, la necesidad de la escuela
a hacer frente a los nuevos desafios y problematicas de la sociedad, ya que éstas
irremediablemente se reproducirian en las aulas (fracaso escolar, segregacion, falta
de motivacion del alumnado, entre otros), lo cual repercutiria principalmente en los
sectores mas vulnerables. Segun el autor, una de las soluciones seria la implementacion
de metodologias cooperativas, fundamentadas en la interaccion entre estudiantes, ya
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que su funcionamiento bajo unas determinadas condiciones facilitaria el alcance de
beneficios académicos y sociales para todos los implicados.

Asi, desde ya hace algunos afios se ha venido demostrando a través de estudios,
gue el aprendizaje entre iguales y cooperativo potencia una serie de beneficios
académicos, sociales, de motivacion por el aprendizaje, como también contribuye en
la mejora de las relaciones interculturales en las aulas, y un superior desarrollo social-
afectivo entre los implicados (Sideridis et al., 1997; Diaz-Aguado, 2004; Kagan y
Kagan, 2009; Vasileiadou, 2009).

En resumen como plantea Monereo y Duran (2002) el aprendizaje cooperativo no
s6lo reconoce las diferencias de los miembros del aula, sino que ademas saca provecho
académico de ellas; configurandose como una metodologia para la inclusion (Duran
et al., 2011). Sin embargo, para alcanzar esta premisa las aulas deben comenzar a
funcionar de manera diferente.

Tutoria entre iguales y su impacto en las aulas diversas

En la actualidad, existe un amplio numero de métodos de aprendizaje cooperativo
y estructuras cooperativas planteados, desarrollados y estudiados por los principales
representantes del area a nivel mundial (Johnson y Johnson, 1991; Sharan y Sharan,
1994; Kagan y Kagan, 2009; entre otros); los cuales han sido fundamentados en la
teoria de la interdependencia social y sus variables moduladoras (interdependencia
positiva; responsabilidad individual y grupal; interaccién cara a cara; habilidades
sociales; y, auto-reflexion de grupo), que median y aseguran la efectividad de la
interaccién entre los individuos (Johnson y Johnson, 2009). Asi, entre estos métodos
la ‘tutoria entre iguales’, se posiciona como una herramienta potente para nuestro
contexto de estudio. Entendida como una modalidad del aprendizaje entre iguales y
concebida por Topping (2000), como personas pertenecientes a grupos sociales similares,
que comparten un status social (en este caso, pares), donde ninguno es profesor
profesional, pero que ayudan a ensefiar a otros y alcanzan también aprendizajes ellos
mismos.

A pesar de que la mayor parte de las investigaciones en tutoria entre iguales se han
desarrollado en el &mbito anglosajon y europeo, existen investigaciones exploratorias
en Latinoamérica, desarrolladas principalmente en ensefianza secundaria y universitaria,
en paises como México, Costa Rica, Colombia y Uruguay, reportandose también
satisfactorios resultados (por ejemplo: Duran