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Resumen

A partir de una revision de los origenes y practicas que involucra el liderazgo centrado en el
estudiante, la autora subraya que para liderar incidiendo positivamente en los aprendizajes
y el bienestar estudiantil, se deben considerar cinco dimensiones: establecer objetivos en
relacion a los aprendizajes, asegurar proceso de ensehanza de calidad, involucrarse direc-
tamente en los procesos de desarrollo profesional docente, asegurar un entorno seguro en
la escuela e involucrarla con la comunidad a lo que agrega una “sexta dimension faltante”
el liderazgo de las relaciones entre la escuela y la comunidad. Para poder impulsar dichas
dimensiones, la autora da cuenta de las capacidades claves con que debieran contar los di-
rectivos: utilizar los conocimientos relevantes para tomar decisiones de liderazgo, resolver
problemas complejos y crear relaciones de confianza.

Palabras claves: Liderazgo escolar, Liderazgo centrado en el estudiante, Ensefianza de
calidad e relaciones entre la escuela y la comunidad.

Abstract

Based on a review of the origins and practices involved in student-centered leadership, the
author emphasizes that in order to lead with a positive impact on student learning and well-be-
ing, five dimensions must be considered: establishing objectives in relation to learning, ensur-
ing quality teaching process, being directly involved in the processes of teacher professional
development, ensuring a safe environment in the school and involvement with the community
to which it adds a “missing sixth dimension”, the leadership of the relationship between the
school and the community. In order to promote these dimensions, the author gives an account
of the key capabilities that managers should have: the use of relevant knowledge to make lead-
ership decisions, to solve complex problems and to create relationships of trust.

Keywords: School leadership, Student-centered leadership, Quality teaching and rela-
tionships between the school and the community.

Resumo

Com base em uma revisao das origens e praticas envolvidas na lideranca centrada no aluno,
o autor enfatiza que, para liderar com um impacto positivo na aprendizagem e bem-estar do
aluno, cinco dimensoes devem ser consideradas: estabelecer objetivos em relagdo a apren-
dizagem, garantir um processo de ensino de qualidade, estar diretamente envolvido nos
processos de desenvolvimento profissional do professor, garantir um ambiente seguro na
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escola e envolver-se com a comunidade a qual acrescenta uma “sexta dimensao ausente”
na lideranca da relacao entre a escola e a comunidade. Para promover essas dimensoes, o
autor d4 conta das principais capacidades que os gerentes devem ter: usar conhecimentos
relevantes para tomar.

Palavras-chave: Lideranca escolar, Lideranca centrada no aluno, Ensino de qualidade e
relagOes entre a escola e a comunidade.

La esencia del liderazgo centrado en el estudiante es la focalizacion permanen-
te en las consecuencias que tienen las decisiones y acciones de los lideres en los
alumnos de los cuales son responsables (ROBINSON, 2011). Ya sea en términos del
desempeiio, el bienestar, la creatividad o la participacion estudiantil, dichas conse-
cuencias constituyen la consideracion principal de los lideres al momento de tomar
decisiones o evaluar, tanto a nivel del equipo docente, de la escuela o del sistema.

La importancia del liderazgo centrado en el estudiante parece algo obvio. Des-
pués de todo, es poco probable que un lider educativo no se comprometa a tomar las
mejores decisiones para sus estudiantes. No obstante, no basta con estar motivado
para transformarse en un lider centrado en los estudiantes. Para liderar en una
forma que incida de manera positiva en los aprendizajes y el bienestar estudiantil
se requieren considerables conocimientos y también ciertas destrezas para aplicar
dicho conocimiento en pos de construir las relaciones de confianza necesarias para
mejorar la ensefianza y el aprendizaje (ROBINSON, 2010).

En la primera parte de este capitulo revisaremos los principales aspectos del lide-
razgo centrado en el estudiante, sus origenes, las practicas que involucra y las capaci-
dades necesarias para ser un buen lider en cuya gestion, el centro sea cada estudiante.

Dado que gran parte del trabajo de un lider centrado en el estudiante consiste
en cuestionar y modificar las practicas escolares ineficaces, la siguiente seccion del
articulo versaré sobre el proceso de liderar el cambio. Comenzaremos estableciendo
una comparacion entre dos diferentes enfoques para la gestion del cambio y luego
describiremos las capacidades que se requieren para liderar el cambio en forma
efectiva. Seguidamente, basandonos en nuestro actual programa de investigacion
sobre las capacidades del liderazgo centrado en el estudiante, analizaremos hasta
qué punto los lideres escolares ponen en practica dichas capacidades y los tipos de
intervencion que se requieren para desarrollarlas.

Introduccion al liderazgo centrado en el estudiante

Los origenes del liderazgo centrado en el alumno se nutren de un anélisis sis-
temético de la evidencia sobre las conexiones entre diferentes tipos de liderazgo
y los resultados estudiantiles (ROBINSON; HOHEPA; LLOYD, 2008; ROBINSON;
LLOYD; ROWE, 2008). El resultado de nuestros analisis es un modelo de liderazgo
escolar que describe el tamafio promedio de los efectos de cinco dimensiones de
practicas de liderazgo en los resultados escolares (véase la figura 1).

El tamano de los efectos de la figura 1 oscila entre leve (asegurar un entorno orde-
nado y seguro; manejo estratégico de los recursos) a moderado (establecer objetivos
y expectativas, aseguramiento de la calidad de la ensefianza) y muy significativo
(liderar el aprendizaje y la formacion docente).

Como todas las generalizaciones resultantes de una investigacion, el tamafo pro-
medio de los efectos debe ser tratado como evidencia para orientar las decisiones
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de liderazgo y no para imponerlas, puesto que dichas decisiones deben responder
tanto al contexto como a la evidencia. Por ejemplo, los directores recién asignados
a una escuela donde el desafio mas urgente es que los alumnos asistan a clases, de-
berian focalizarse en la quinta dimension (asegurar un entorno ordenado y seguro),
aunque tenga un efecto promedio leve en relacién a otras dimensiones del liderazgo
centrado en el estudiante.

Sin embargo, si se realiza una indagacién sobre las causas del ausentismo escolar
y esta arroja que el contenido de las lecciones y el enfoque de ensenanza contribuyen
al ausentismo, habra que hacer mayor hincapié en la tercera dimensién (asegurar la
calidad de la ensenanza) y en la cuarta (liderar el aprendizaje y la formacion docente).

Las cinco dimensiones del liderazgo centrado en el estudiante

Las cinco dimensiones de la figura 1 no estan organizadas segun el tamafio pro-
medio de sus efectos, sino conforme a lo que nos ensefian sobre el impacto positivo
que pueden tener los lideres en los resultados académicos y sociales de los estudian-
tes que estan bajo su responsabilidad.

Primera dimensidon: establecer objetivos y expectativas.

Los lideres tienen un impacto positivo cuando establecen objetivos (dimension 1)
en relacion a los conocimientos, destrezas y competencias que los estudiantes deben
aprender para cumplir con las aspiraciones expresadas en el curriculo nacional. Esta
dimension también involucra establecer y comunicar las metas de aprendizaje, los
estandares y las expectativas, y propiciar el involucramiento de todos los miembros
del equipo en aras de lograr claridad y consenso respecto de los objetivos fijados.

1. Establishing Goals and —
Expectations 0.42

2. Resourcing Strategically Iﬂ.31

3. Enswring Quality Teaching |ﬂ.42

4. Leading Teacher Learning 0.84
and Development

5. Ensuring anCrderlyand 0.27
Safe Environment
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Effect Size

Figura 1. Las cinco dimensiones del liderazgo centrado en el estudiante
Tamario del efecto

1. Establecer objetivos y expectativas

2. Asignar recursos de manera estratégica

3. Asegurar una ensefianza de calidad

4. Liderar el aprendizaje y la formacién docente
5. Asegurar un entorno ordenado y seguro
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La fijacion de objetivos, crea una brecha entre las condiciones actuales y las que
se desean alcanzar a futuro.

Cuando las personas estan comprometidas con un objetivo, esta brecha se expre-
sa como un descontento constructivo que promueve conductas tendientes a lograr
la meta. Para que los objetivos tengan este efecto motivador se requieren tres con-
diciones: capacidades, compromiso y claridad. En primer lugar, las personas cuyos
esfuerzos son necesarios para la consecucioén del objetivo, deben sentir que poseen
las capacidades para lograrlo o que en el proceso las desarrollaran mediante la ex-
perticia y el apoyo de otros. Segundo, el compromiso se genera cuando las personas
perciben que hay una conexion entre un objetivo y lo que valoran. Por ejemplo, si
los docentes valoran la vision del lider en cuanto a propiciar que todos los estu-
diantes sean alumnos comprometidos y exitosos, respaldaran las metas especificas
tendientes a mejorar los logros y el compromiso de determinados grupos de es-
tudiantes. La tercera condicion para establecer objetivos efectivos es la claridad.
Cuando los objetivos son claros y especificos se puede efectuar un seguimiento de
los progresos realizados e introducir los ajustes necesarios. Por el contrario, cuando
son vagos, hay incertidumbre en cuanto al objetivo y a los progresos realizados.
El establecimiento de objetivos mejora el desempeno y los aprendizajes; también
tiene consecuencias psicoldgicas positivas ya que brinda un sentido de prioridad
y de proposito, alejando la percepcion de que todos los problemas son igualmente
importantes y demandantes.

Puesto que la mayoria de los lideres escolares deben establecer objetivos como
parte de la planificacion estratégica anual y de su propia formacion profesional,
ellos estdn familiarizados con el proceso. Sin embargo, el desafio no consiste en
redactar objetivos sino en cumplir con los tres requisitos para el establecimiento
de objetivos efectivos en aras de que las probabilidades de alcanzarlos sean mayo-
res. El principal error que cometen los lideres escolares es establecer demasiados
objetivos y no abocarse a ellos de manera permanente. Los objetivos se establecen
en areas que requieren mejora y, por ende, son por definicion dificiles de alcanzar.
Los lideres tienen que darse el tiempo — y concedérselo a los demés — para aprender
lo que se requiere y para que dicho conocimiento se traduzca en nuevas rutinas
escolares que garanticen la consecucion de los objetivos.

Segunda dimension: Asignar recursos de manera estratégica

Una vez establecido los objetivos, los lideres ponen en practica su capacidad estra-
tégica seleccionando y asignando recursos; entre ellos, recursos materiales, economi-
cos, tiempo y experticia para la consecucion de los objetivos prioritarios. Si, por ejem-
plo, la escuela ha establecido como objetivo prioritario desarrollar el interés de los
menores varones por la lectura, el manejo estratégico de los recursos puede implicar
la compra de libros adicionales para la biblioteca que sean interesantes para los ellos.
También puede traducirse en que, cuando el docente bibliotecario deje la escuela y los
recursos monetarios sean escasos, la opciéon de reducir las horas de funcionamiento
de la biblioteca sea rechazada y se opte por ahorrar en otros Ambitos.

La palabra “estratégico”, en la descripcion de esta dimension, indica que se trata
de una destreza tendiente a alinear los recursos para la consecucion de los objetivos
mas que en asegurar los recursos en si mismos. Por lo tanto, esta dimension no debe
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interpretarse como la capacidad de recaudar fondos, conseguir subvenciones o aso-
ciarse con empresas, ya que dichas destrezas pueden aplicarse o no en formas que
sirvan a los objetivos prioritarios. En un contexto de escasos recursos, el liderazgo
estratégico consiste en la capacidad de tomar decisiones respecto de la asignacion
de recursos en base a un sentido claro de qué objetivo tiene mayor o menor priori-
dad en un momento especifico.

Los lideres estratégicos protegen a las escuelas de escenarios para la obtenciéon de
recursos que atenten contra el logro de los objetivos prioritarios. Se resisten a ini-
ciativas nacionales u otras que, por importantes y potencialmente ttiles que sean,
distraigan a los docentes de los aprendizajes y del esfuerzo ligado a la consecuciéon
de los objetivos fijados. Existe considerable evidencia en el sentido que la basqueda
de recursos bien intencionada pero no estratégica puede tener consecuencias nega-
tivas, tanto para el equipo docente como para los estudiantes, ya que las escuelas
quedan inmersas en una serie de actividades de mejora fragmentadas.

Puede que los directores adviertan que la atencion de los miembros del equipo
esté dispersa, pero que la inica forma de obtener los recursos necesarios y de pro-
piciar el compromiso del equipo con diferentes intereses y fortalezas sea asociarse
con distintas iniciativas. Adicionalmente, las necesidades emocionales y sociales de
muchos estudiantes requieren de asociaciones externas. Frente a tantas demandas,
los directores se sienten incapaces de rechazar determinados programas y razo-
nan que de alguna manera estos se complementaran entre si. Siguen adoptando
o poniendo a prueba diferentes programas, pero no se esmeran lo suficiente para
establecer o fortalecer la coordinaciéon y la coherencia entre ellos (NEWMANN;
SMITH; ALLENSWORTH; BRYK, 2001, p. 298).

El recurso més importante que gestionan los lideres son los docentes ya que, com-
parada con otras variables del sistema, la calidad de la docencia es el factor que mas
incide en las variaciones del desempeiio estudiantil (NYE; KONSTANTOPOULOS;
HEDGES, 2004). En las escuelas dificiles de dotar de personal, es particularmente
importante que los lideres presten especial atenciéon a los factores inherentes a la
escuela que afectan la contratacion o la retencion docente (GRISSOM, 2011).

Tercera dimension: Asegurar una ensefanza de calidad

Esta dimension consta de tres sub-dimensiones interrelacionadas. En primer
lugar, los lideres de las escuelas de alto desempefio se distinguen de sus contrapar-
tes en escuelas de bajo desempefio por ejercer una activa funcion de supervision
y coordinacion del programa docente. Por ejemplo, en estos establecimientos los
lideres escolares estan méas involucrados en establecer progresos del curriculo en
los diferentes niveles escolares.

Segundo, a diferencia de lo que ocurre en las escuelas de bajo desempeno, es
maés probable que los docentes de las escuelas de alto desempefio informen que los
lideres observan la ensefianza en aula y brindan retroalimentaciéon para mejorar la
ensefnanza. Estos hallazgos sobre los beneficios de la retroalimentacion por parte de
los lideres difieren sustancialmente de los testimonios habituales de los docentes en
cuanto a que las evaluaciones no los ayudan a mejorar la ensefianza (ELLETT; TE-
DDLIE, 2003; SINNEMA; ROBINSON, 2007). La evidencia mas reciente confirma
que los lideres que visitan las aulas y brindan retroalimentacion en funcién de la
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formacion docente, inciden positivamente en el desempeno estudiantil. Sin embar-
go, cuando visitan el aula para “ser vistos en la sala de clases” o con una vaga fun-
ciéon de monitoreo, es mas probable que el impacto sea negativo (GRISSOM; LOEB;
MASTER, 2013). En tercer lugar, se comprobd que las escuelas de alto desempeno
hacen mayor hincapié en que sus profesores monitoreen los resultados de los estu-
diantes y que ajusten su ensefnanza en base a los resultados de las evaluaciones

Varios mecanismos tedricos concurren en esta dimension. Los conceptos de co-
herencia y alineacion contribuyen a explicar su importancia, dado que los progresos
curriculares, las evaluaciones alineadas con el curriculo y los enfoques docentes
consistentes mejoran las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes. Sabe-
mos que es mas probable que los estudiantes aprendan cuando sus experiencias se
conectan entre si y se construyen unas sobre otras (BRANSFORD; BROWN; COC-
KING, 2000). Mientras més fragmentado y sobrecargado el curriculo, menores son
las probabilidades de que los estudiantes logren establecer dichas conexiones. Por
ejemplo, es muy probable que los nifios que estan aprendiendo a leer en escuelas
donde hay discontinuidad entre el vocabulario y el enfoque de lectoescritura adop-
tado en el preescolar y el primer grado, o entre las actividades de lectoescritura en
el hogar y la escuela, tropiecen con dificultades para establecer una conexion entre
su experiencia actual y la pasada.

La literatura sobre retroalimentacion y autorregulaciéon constituye un buen re-
curso para comprender como los lideres pueden mejorar el desempeiio estudiantil
a través de la observacion del profesor y la retroalimentacion. Por ejemplo, la retro-
alimentacion asociada a una estrategia correctiva es mas provechosa que aquella
que no lo es (BLACK; WILIAM, 1998). Las visitas al aula y las observaciones rela-
cionadas con la formacion docente son mas ttiles que las que se realizan con fines
de monitoreo o para cumplir con las normas.

Cuarta dimension: Liderar el aprendizaje y la formacion docente

Esta dimension del liderazgo abarca muchos otros factores aparte de financiar
y organizar el aprendizaje y la formacion docente. Supone también que los lideres
participan activamente en esas instancias con los profesores, modelando el rol de
aprendizaje y liderandolo, por lo menos en relacion a las actividades de aprendizaje
relevantes para los objetivos prioritarios. Los contextos para dicho aprendizaje son
formales (reuniones del equipo docente o actividades de formacién profesional) e
informales (conversaciones en los pasillos o en la oficina sobre aspectos especificos
de la ensenanza y el aprendizaje).

¢Por qué tiene un impacto tan alto esta dimension de liderazgo? Una de las posibles
explicaciones es que los lideres que reciben una puntuacién alta en esta dimension
se focalizan sistematicamente en mejorar la calidad de los docentes y de la ensenan-
za, y que este es el factor en las escuelas que tiene mayor impacto en los resultados
estudiantiles. Otra interpretacion es que los lideres que participan activamente con
los profesores adquieren una mayor compresion de las condiciones que estos requie-
ren para mejorar sus practicas, en linea con lo que sugiere la formacion profesional.
Por ejemplo, al aprender a la par con sus docentes, pueden apreciar que el cambio
sostenido exigira nuevas rutinas en materia de agrupamiento de los estudiantes,
programacion, recursos docentes y margenes de tiempo. También tendran un mejor
conocimiento de la duracién y de las probables etapas del proceso de cambio.
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Para liderar el aprendizaje docente se requiere un buen conocimiento de las cuali-
dades que pueden incidir mayormente en que sea efectivo, es decir, que reporte ma-
yores beneficios a los estudiantes de los docentes que participan en el proceso. La
investigacion actual nos brinda una buena guia respecto del contexto, el contenido,
las actividades y los procesos de aprendizaje asociados con una formacién profesio-
nal mas y menos efectiva. (TIMPERLEY; ALTON-LEE, 2008; TIMPERLEY; WIL-
SON; BARRAR; FUNG, 2007). En relacion al contexto, las oportunidades efectivas
se caracterizan por periodos de aprendizaje mas prolongados, el uso de experticia
externa, el compromiso de los docentes con el proceso, aunque los docentes se ha-
yan ofrecido o no en forma voluntaria, y el alineamiento de la formacién profesional
con las prioridades y las politicas en curso.

Los contenidos asociados a un mayor impacto en los alumnos de los profesores
participantes tienen las siguientes cualidades: integraciéon de principios teoricos y
ejemplos practicos; un claro acento en las contribuciones de los profesores a los
resultados estudiantiles y un foco en la utilizacion de las evaluaciones estudiantiles
para mejorar la ensefianza.

La efectividad de la formacion profesional no depende de que se hayan realizado
0 no observaciones en el aula o de la retroalimentacion a los profesores, las lecturas
profesionales u otras actividades. Mas importante que la eleccion de una activi-
dad en particular, es la alineacion entre el propoésito con la actividad, el ofrecer
diferentes actividades, tener un claro enfoque en el impacto de la ensefianza en los
estudiantes y brindar oportunidades para debatir conceptos claves.

Finalmente, los procesos de aprendizaje relacionados con una formacion profesio-
nal efectiva implican poner a prueba las concepciones de los docentes, una conexion
profunda con su forma de pensar y, cuando sea necesario, la construccion conjunta
de nuevas concepciones y practicas. Una implicacién clara de esta investigacion es
que la formacion profesional exige grandes destrezas de facilitacion.

Quinta dimension: Asegurar un entorno ordenado y seguro

Esta dimension se refiere al establecimiento de un entorno ordenado, seguro y
apoyador donde los docentes puedan centrarse en la ensefianza y los alumnos en
aprender. Las conductas de liderazgo que contribuyen a esta dimension incluyen,
entre otras, un foco en la comprension intercultural y el respeto por la diferencia,
un codigo de disciplina claro, interrupciones minimas del tiempo de instruccion y
efectividad en la resolucion de conflictos.

El sentido de seguridad y orden constituye una de las necesidades humanas mas
basicas. Su ausencia tiene un impacto directo en la motivaciéon de los estudiantes
para aprender y en la participacion escolar (BRYK; SEBRING; ALLENSWORTH;
LUPPESCU; EASTON, 2010). La falta de seguridad y orden también afecta direc-
tamente el tiempo de aprendizaje, ya que interrumpe las rutinas de la escuela y del
aula. En vez de abordar los temas relacionados con el manejo de los alumnos caso
por caso, el orden se establece mediante un conjunto estandar de principios opera-
tivos y rutinas que brindan respuestas a los problemas comunes de cada dia, como,
por ejemplo, el uso y resguardo de los dispositivos moéviles en el aula.

Las rutinas escolares consagran los principios y expectativas implicitas o expli-
citas y se refuerzan mediante una cultura escolar de responsabilidad y rendiciéon
de cuentas colectiva. Es necesario seguir las rutinas, pero estas también deben
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cuestionarse cuando ya no cumplen su proposito. En otras palabras, el liderazgo
exige que las personas se hagan responsables de respetar las decisiones colectivas y
al mismo tiempo se mantiene abierto a la posibilidad de modificar dichas decisiones.

Los estudiantes obtienen mejores logros y se involucran mas en los aprendizajes
cuando impera el orden en las salas de clases. Las aulas productivas y ordenadas son
aquellas donde las expectativas en torno a las conductas se negocian con los estu-
diantes, se articulan claramente y se cumplen en forma consistente. Las relaciones
entre docentes y alumnos son de vital importancia; las normas se transformaran en
fuente de conflicto si los estudiantes no tienen una buena relaciéon con los docentes.

Si los lideres no establecen normas de conducta en todos los niveles del estableci-
miento escolar, los docentes tropezaran con grandes dificultades para que sus aulas
sean productivas. La capacidad de manejar las conductas disruptivas es una de las
destrezas claves que deben tener los docentes y es preciso contar con un enfoque
global en la escuela para respaldarlos en esta labor.

Visto desde una perspectiva educativa mas que empresarial, el trabajo de crear
un entorno escolar seguro y ordenado se traduce fundamentalmente en mejorar
el involucramiento fisico, emocional y cognitivo de los estudiantes brindando res-
puesta a sus necesidades de apoyo y cuidado, control sobre sus aprendizajes, y logro
académico (WANG; HOLCOMBE, 2010). Por otra parte, el compromiso de los es-
tudiantes con la escuela, particularmente mediante la asistencia, esta directamente
relacionado con su percepcion de si el entorno en que se desenvuelven es o no fisica
y psicoldgicamente seguro y de si la mayoria de los docentes los aprecian o no.

La sexta dimension faltante

Idealmente, el modelo de liderazgo centrado en el estudiante deberia incluir una
sexta dimensién que apunte al liderazgo de las relaciones entre la escuela y la co-
munidad. La omisién no se debe a que los vinculos entre la escuela y la comunidad
carezcan de importancia sino al hecho de que contamos con pocas investigaciones
sobre las practicas de liderazgo necesarias para establecer esos vinculos.

Si dichas investigaciones se realizaran, probablemente arrojarian que el liderazgo
de las relaciones entre la escuela y la comunidad reviste al menos la misma im-
portancia que las dimensiones ya incluidas en el modelo. Ello, porque ya sabemos,
entre otros, que los lazos entre los padres y la escuela tienen un impacto en el com-
promiso de los estudiantes con su escolaridad (BRYK et al., 2010). Estos lazos se
construyen estableciendo vinculos entre los programas de ensefianza y los recursos
y las practicas comunitarias relevantes y mediante el involucramiento de los padres
en la educacion. Actualmente no contamos con evidencia acerca del impacto de las
practicas de liderazgo en los resultados estudiantiles; por ello, es necesario realizar
investigaciones a fin de poder incluir una sexta dimension en el modelo de liderazgo
centrado en el estudiante.

Las tres capacidades del liderazgo centrado en el estudiante

Si bien las cinco dimensiones de este modelo de liderazgo centrado en el estudiante
responden a la pregunta “é¢qué tienen que hacer los lideres (en base a la evidencia) para
tener un mayor impacto en los resultados de los alumnos?”, ellas no indican cémo lo-
grarlo. Para ello, habra que formular y responder a una nueva pregunta: “¢Cuales son
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los conocimientos y destrezas (capacidades) que deben tener los lideres para poner en
practica las cinco dimensiones con confianza?” Nuevamente, en base a la evidencia,
argumentamos que hay tres capacidades claves: utilizar los conocimientos relevantes
para tomar decisiones de liderazgo, resolver problemas complejos y crear relaciones
de confianza (ROBINSON, 2010). La primera capacidad no solo implica un amplio
conocimiento del aprendizaje, la ensefanza y el curriculo. Por ejemplo, una cosa es
conocer la evidencia que entregan las investigaciones sobre los tipos de tareas para el
hogar que tienen un impacto negativo y positivo en los estudiantes (EPSTEIN; VAN
VOORHIS, 2001; PATALL; COOPER; ROBINSON, 2008; VAN VOORHIS, 2003,
2004), pero saber como utilizar dicha evidencia para revisar y modificar la politi-
ca escolar sobre las tareas es algo totalmente distinto (VAN VOORHIS; SHELDON,
2004). Lo que se requiere es la capacidad para utilizar los conocimientos.

Asimismo, es preciso contar con un conocimiento profundo de los aspectos me-
dulares de la ensefianza y el aprendizaje para que las generalizaciones que arroja la
investigacion, como aquellas en que se basa el modelo de liderazgo centrado en el
estudiante, puedan aplicarse en forma flexible en diferentes contextos, preservando
al mismo tiempo su integridad. Tomemos, por ejemplo, la primera dimension del
liderazgo centrado en el estudiante: establecer objetivos y expectativas. La mayoria
de los lideres escolares declaran tener buenas destrezas en este &mbito porque se les
exige en forma rutinaria que establezcan metas de formacion profesional, anuales y
estratégicas. Sin embargo, las investigaciones que hemos realizado sobre la fijacién
de objetivos arrojan que muy pocos incluyen los elementos necesarios para que di-
cho proceso sea efectivo (SINNEMA; ROBINSON, 2012). Ello se debe en parte a que,
si bien los lideres tiene un conocimiento superficial de como establecer objetivos,
desconocen en gran medida los principios subyacentes y las condiciones necesarias
para que funcionen (LATHAM; LOCKE, 2006; SEIJTS; LATHAM, 2012).

La segunda capacidad del liderazgo centrado en el estudiante — resolver problemas
complejos — es esencial para el liderazgo efectivo y para el desempeiio organizacio-
nal ya que conlleva el conocimiento y la reduccion de las barreras que obstaculizan
el logro de los objetivos (MUMFORD; ZACCARO; HARDING; JACOBS; FLEISH-
MAN, 2000; ZACCARO; MUMFORD; CONNELLY; MARKS; GILBERT, 2000). Si
un lider escolar desea mejorar la comprension en matematicas de los alumnos, no
basta tener un conocimiento cabal de la pedagogia, el lider debera ademas ser capaz
de discernir y afrontar retos, tales como los conocimientos mateméticos limitados
de los propios docentes, las creencias de los profesores y alumnos sobre sus capa-
cidades en matemaéticas y las practicas de evaluacién que recompensan la fluidez
en matematicas por sobre la comprension. La resolucion de problemas complejos
implica discernir cuéles son los desafios e idear soluciones para superarlos.

Para los lideres educativos, la resolucion de problemas es casi siempre un proceso
social que involucra a colegas reales con los que posiblemente tengan una historia
de desaveniencias y tensiones. Es un contexto muy disimil al proceso solitario de
resolucion de problemas utilizado en algunos estudios empiricos sobre la resolu-
cion de problemas educativos. (ALLISON; ALLISON, 2003; BRENNINKMEYER;
SPILLANE, 2008). Dichos estudios prescinden de los desafios interpersonales y
emocionales que implica trabajar con colegas de carne y hueso que posiblemente
tengan perspectivas diferentes sobre la naturaleza y las causas de un problema y
sobre como resolverlo. Es por ello que dentro de nuestra investigaciéon actual hemos
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incluido estudios sobre la forma en que los lideres solucionan problemas reales en el
trabajo con sus colegas reales (ROBINSON; DONALD, 2014; ROBINSON; MEYER;
LE FEVRE; SINNEMA, 2015).

La tercera capacidad necesaria para poner en practica el liderazgo centrado en el
estudiante es construir relaciones de confianza (BRYK; SCHNEIDER, 2002; 2003).
Si bien las destrezas interpersonales ocupan un lugar central en gran parte de los
debates sobre el liderazgo, el enfoque que adopto en el liderazgo centrado en el estu-
diante es que las relaciones entre los adultos deben estar al servicio de los intereses
de los estudiantes. En otras palabras, la capacidad que deben poner en practica los
lideres centrados en el estudiante es construir confianza, a la vez que se abocan a la
ardua tarea de mejorar la ensefianza y los aprendizajes. Muchos lideres se esfuerzan
por integrar estos dos propositos, especialmente cuando tienen dudas sobre el des-
empefio o la conducta de los docentes. El siguiente escenario se basa en un ejemplo
real de dicha dificultad (TIMPERLEY, 2005, p.).

Un director es asignado a una escuela primaria que ha estado participando en
una iniciativa de lecto-escritura financiada con fondos ptiblicos. El trabajo ha
supuesto un reto para los docentes que han tenido que reorganizar el programa
de lectura, ademas de aprender a ensefiar a leer en forma diferente. Pero los
resultados han sido sobresalientes, ya que los estudiantes han logrado los ma-
yores avances de las siete escuelas que participan en la iniciativa. A pesar de
ello, dos profesores solicitan permiso al director para organizar su programa
en forma diferente al enfoque propuesto por el facilitador en lecto-escritura.
Se han topado con grandes dificultades para manejar la cantidad de sesio-
nes de lectura en grupos pequefios que el facilitador considera necesarias. El
director, que no esta familiarizado con el programa, esta de acuerdo en que
el costo es demasiado alto para estos profesores y les sugiere que organicen
su programa de manera que se adapte a su estilo de ensefianza. Al final del
ano, los progresos en lectura de estos estudiantes son mucho mas bajos que los
obtenidos en los dos anos anteriores.

Este es un ejemplo paradigmaético de liderazgo centrado en el adulto méas que en
el estudiante. Consciente o inconscientemente, el director privilegio los intereses de
los adultos por sobre los de los estudiantes. Un enfoque mas centrado en los estu-
diantes exige que el lider integre las necesidades de los adultos y los estudiantes, y
cuando hay tensiones entre ambos, anteponga los intereses de los estudiantes. Para
lograr esta integracion, se requieren considerables destrezas a fin de poner en préac-
tica las tres capacidades de liderazgo centrado en el estudiante. Siguiendo con el
ejemplo que teniamos, en primer lugar, el lider debe tener un buen conocimiento de
las condiciones necesarias para asegurar el éxito de la iniciativa de lecto-escritura.
Para ello, es necesario que esté informado de las razones que tuvo el facilitador para
exigir un determinado nimero semanal de sesiones de lectura en grupos pequeios
y cuales son las posibles consecuencias de reducir el nimero de sesiones. Segundo,
el lider debe tener destrezas para resolver problemas complejos, lo que en el caso
anterior significa comprender por qué estos dos profesores tienen tantas dificul-
tades para manejar las sesiones de lectura en grupos pequefios. Al contar con esa
informacion, el lider puede idear una solucion que integre las necesidades de los
profesores y de los estudiantes. Es probable que ésta pase por liderar — u organizar
para que alguien lidere — el aprendizaje y la formacién profesional de los docentes
(dimension 4), lo que le permitiria a estos profesores manejar sus clases de manera

Revista Eletronica de Educacdo, v. 13, n. 1, p. 123-145, jan./abr. 2019 ISSN 1982-7199 |DOI: http://dx.doi.org/10.14244/198271993068



Hacia un fuerte liderazgo centrado en el estudiante: afrontar el reto del cambio 133

que puedan aumentar las horas que dedican a la ensefianza en grupos pequenos.
Las destrezas interpersonales son también parte del liderazgo ya que lo que se re-
quiere en el caso anterior es una solucion integradora, con la que se comprometan el
director, los profesores y el facilitador (DE DREU, 2010). Las relaciones de confian-
za no se construyen — o, por lo menos, no se mantienen — cuando se satisfacen los
intereses de una de las partes sin haber antes analizado la situacion problematica.

Liderar el cambio en aras de un liderazgo mas fuerte centrado en el estudiante

Nuestra esperanza es que esta breve resefia del liderazgo centrado en el estudian-
te, junto con el escenario descrito, refleje en alguna medida la complejidad de este
tipo de liderazgo, una complejidad que a su vez refleja la de la practica del liderazgo
en si misma. Un conocimiento profundo del modelo permite que los lideres en todos
los niveles detecten practicas y rutinas que no estan verdaderamente centradas en
el estudiante, como, por ejemplo, asignar a los docentes més efectivos y con mayor
experiencia a las clases donde los estudiantes tienen altas capacidades, o someter
en forma rutinaria a los estudiantes a evaluaciones en las que las probabilidades de
éxito son escasas. Para desarrollar un mejor liderazgo centrado en el estudiante,
ya sea dentro del equipo docente, en la escuela o en el sistema global, es necesario
contar con las capacidades para cuestionar y modificar estas practicas.

En el resto de este capitulo, establecemos una comparacion entre dos enfoques
para liderar el cambio y analizamos por qué es probable que uno de ellos sea mucho
maés efectivo que el otro. El analisis se nutre del programa de investigacion que
dirigimos desde que se publicara nuestro libro en 2011 sobre las capacidades reque-
ridas para lograr un liderazgo centrado en el estudiante. En especial, la capacidad
de construir relaciones de confianza abocdndose al mismo tiempo a la dificil tarea
de mejorar la ensefianza y los aprendizajes.

Dos enfoques para liderar el cambio

No hace mucho tiempo recibi una invitacién de un consejo educativo para dictar
un taller con lideres escolares orientado a establecer una conexion entre el liderazgo
escolar centrado en el estudiante y su nueva politica de evaluacion formativa. Se
trataba de ilustrar la relevancia del liderazgo escolar centrado en el estudiante, en
relacion a esta politica y de brindar oportunidades para que los lideres escolares
debatieran qué caracteristicas tendria dicha politica en sus escuelas. Mi resena
plasmaba el tipico enfoque de la reforma escolar: los estrategas del cambio (gene-
ralmente las personas encargadas de disefiar las politicas) disefian una reforma
tras haberse asesorado con una cantidad relativa de profesionales en el ambito; las
ideas de reforma se comunican a las personas responsables de su implementacion
(generalmente los lideres escolares) y a estos ultimos se les brinda una amplia gama
de oportunidades e incentivos para aprender a implementar la politica en sus pro-
pios contextos escolares (KANTER; STEIN; JICK, 1992).

Si bien existen versiones mas sofisticadas de este disefio (diseminar e implemen-
tar estrategias de cambio), el supuesto basico es que para liderar el cambio hay que
focalizarse intensamente en el futuro, en las nuevas politicas y practicas (KANTER
et al., 1992). Aunque no se puede argumentar en contra de este planteamiento, pasa
por alto que el cambio no se realiza en un vacio. El cambio conlleva una interaccion
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compleja entre cientos de practicas y rutinas existentes, entre ellas, las normas y
los marcos interpretativos en que se alojan, y las practicas y rutinas exigidas por la
reforma (SPILLANE; REISER; REIMER, 2002). Cuando las practicas existentes
entran en conflicto con la reforma propuesta, es preciso identificar y resolver estos
puntos de tension para lograr una implementaciéon exitosa y ello representa un
trabajo arduo y complejo. Dicha complejidad es fruto de que las conductas admi-
nistrativas y de liderazgo en que se centra la reforma constituyen las manifesta-
ciones externas de teorias de la acciéon organizacionales, grupales e individuales, y
es precisamente porque dichas teorias se entretejen con creencias y valores que el
proceso de cambio es tan dificil de implementar (ARGYRIS, 1976). Las teorias de
la accion establecen una conexion entre las conductas, las creencias y los valores
en que se originan, y en sus consecuencias previstas e involuntarias (ROBINSON,
2014b). Desde el punto de vista del observador, una teoria de la accién explica
la accion identificando la logica que dio origen a dicha accion en particular y no
a otra. Tomemos, por ejemplo, una estrategia de reforma cuyo objetivo es mejo-
rar las destrezas de los alumnos para resolver problemas en el &mbito cientifico y
matematico. La estrategia requiere que los profesores utilicen textos complejos en
lugar de sencillos resimenes, que ensefien practicas de lecto-escritura especificas
a las asignaturas y que realicen detallados analisis del material en vez de utilizar
planillas de estudio. Para muchos docentes de secundaria, adoptar dicha pedago-
gia exige un cambio, no solo de sus conductas, sino también de sus creencias y va-
lores, en otras palabras, de su teoria de la accion sobre la ensefianza de las ciencias
y las matematicas. Si los docentes creen que la ensefianza de la lecto-escritura le
corresponde al departamento de inglés, que no pueden ensenar la lecto-escritura
especifica a la asignatura al mismo tiempo que los contenidos de la asignatura y
que la utilizacion de textos complejos en lugar de materiales sencillos dara origen
a problemas conductuales en el aula, no estaran dispuestos a adoptar las nuevas
practicas a menos que se vean forzados a hacerlo. El cambio propuesto es incom-
patible con la teoria de la accidon subyacente a las practicas existentes y mientras
no se resuelva esta tension, es poco probable que utilicen el nuevo enfoque. La
dificultad del cambio es proporcional al grado de tension entre las teorias de la
accion inherentes a las practicas existentes y las que estan explicitas o implicitas
en las nuevas practicas propuestas.

El enfoque del bypass para liderar el cambio.

Cuando los lideres del cambio se focalizan en las practicas futuras que han sido
propuestas y no en cémo intersectan con las practicas existentes, estdn empleando
lo que yo denomino la “teoria del bypass para el cambio”, estan circunvalando las
teorias de la acciéon individuales y organizacionales en que se alojan y sustentan las
practicas existentes. Cuando el cambio propuesto es compatible con la creencias
y los valores existentes y exige tan solo un cambio conductual, es posible que la
estrategia del bypass sea eficaz. Después de todo, no es dificil que los docentes
adopten y adapten nuevas ideas que se ajustan a su repertorio pedagogico presente.
Cuando las propuestas de reforma estan en conflicto con sus valores y creencias, es
decir, cuando se requiere un cambio de doble bucle, es probable que la estrategia del
bypass sea insuficiente, ya que los docentes perciben que el cambio es incompatible
con sus valores (ARGYRIS; SCHON, 1996; ROBINSON; TIMPERLEY, 2013).
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La estrategia del bypass impide que los lideres desarrollen una cabal compren-
sion de las razones para adoptar las nuevas practicas, razones que explican dichas
practicas y que son la fuente de las objeciones al cambio. Sin una comprensioén cabal
de las teorias que subyacen a las practicas que se desea cambiar, los lideres no po-
dréan evaluar el impacto de los cambios y las barreras para su implementacion.

Una de las consecuencias de la estrategia del bypass es una seria subestimacion
de la complejidad y las dificultades inherentes al cambio (KANTER et al., 1992). Otra
consecuencia es la brecha que genera entre el disefio de la reforma, su implementa-
cion y los resultados (ELMORE, 2004). Una reforma exitosa requiere una coalicién
fuerte y sostenida entre los estrategas del cambio y quienes la implementan. Son es-
tas coaliciones las que construyen relaciones de confianza y enfoques compartidos,
elementos esenciales para un esfuerzo coherente y coordinado en pos de la reforma
(BRYK et al., 2010). Es poco probable que el enfoque del bypass genere las relaciones
de confianza necesarias para fraguar esta coalicion (KANTER et al., 1992).

Tal vez la mayor ensefianza que arroja este analisis es que una de las etapas ba-
sicas del liderazgo para gestionar el cambio, esta en la necesidad de desarrollar
una apreciacion profunda de las teorias que impulsan las practicas que se inten-
tan cambiar. Utilizo la palabra ‘apreciacion’ en forma deliberada ya que demuestra
respeto y curiosidad, actitudes fundamentales para que los lideres profundicen su
conocimiento de los impactos en el dia a dia de las reformas propuestas, en vez
de centrarse en “la resistencia al cambio” de los demas. Para muchos lideres, lo
anterior requiere modificar sustancialmente su enfoque y pasar de la defensa de
su agenda de cambio a una indagacion colaborativa y a la evaluacion de los méritos
relativos de las practicas existentes y de las practicas alternativas propuestas. Esto
es lo que denomino, liderar el cambio a través del involucramiento con la teoria
(ROBINSON; TIMPERLEY, 2013).

El enfoque del involucramiento con la teoria para liderar el cambio

Cuando las propuestas de cambio son compatibles con la creencias y valores de
quienes las implementan, es probable que la teoria de cambio del bypass resulte ade-
cuada, ya que para lograr el éxito se requiere un cambio conductual de un solo bucle
(ROBINSON, 2014a). Cuando las propuestas de cambio entran en conflicto con las
creencias actuales, habra que implementar un cambio a nivel mucho mas profundo ya
que las incompatibilidades deben ser objeto de una amplia revision. En este tipo de si-
tuaciones se debe pasar de un enfoque del bypass a un enfoque del ‘involucramiento’.

El enfoque del involucramiento consiste en explicitar la teoria o teorias en que
se basan las practicas existentes y colaborar con las personas que las implemen-
tan para debatirlas a fondo y eventualmente revisarlas. El proceso es reciproco en
cuanto que la teoria alternativa que el lider desea introducir también tiene que ser
explicita y abierta a revision, especialmente en aquellos puntos en que hay tension
entre dicha teoria y las teorias de la accion existentes. El involucramiento con la
teoria es, en esencia, un proceso de competencia entre teorias en que se debaten los
méritos relativos de la teoria de la accion existente y de las que estan siendo pro-
puestas (ROBINSON; WALKER, 1999). Este enfoque no prospera cuando los lideres
del cambio se cierran ante la retroalimentacion inicial o permanente en cuanto a
la idoneidad de sus propuestas. Tampoco prospera cuando los docentes no estan
dispuestos a debatir los méritos de las practicas que estan utilizando.
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Lo que se busca lograr son dos tipos de resultados. En materia de relaciones, el
objetivo es mejorar el entendimiento y la confianza mutua, ya que sin este factor es
imposible implementar un cambio coherente y duradero (BRYK; SCHNEIDER, 2002;
2003). En cuanto a la tarea sustantiva, el objetivo consiste en fraguar una nueva teo-
ria de la accién que asegure el logro de los objetivos acordados en aras de la mejora.

El enfoque del involucramiento con la teoria consta de cuatro fases: establecer
el problema a resolver, explicitar la teoria en que se basan las practicas existentes,
evaluar la idoneidad relativa de la teoria en que se sustentan las practicas exis-
tentes y las practicas alternativas propuestas, e implementar una nueva teoria que
sea lo suficientemente consensuada. Como todas las descripciones secuenciales del
cambio, este resumen constituye una simplificaciéon de su caracter iterativo, dina-
mico y engorroso (KANTER et al., 1992). Si bien el espacio solo permite una breve
resefia de los procesos que involucra, hay estudios de caso disponibles que incluyen
una explicacion metodologica (ARGYRIS; SCHON, 1996; MALEN; CRONINGER;
MUNCEY; REDMOND-JONES, 2002; PATTON, 2011; ROBINSON, 1993).

Establishthe
problem to be
solved

Reveal the theory
inthe relevant
current practices

ﬁmplement and
monitor a new

Evaluate the
relative merit of the
| current and

alternative theorie
of action
-H-\'\—\_

Figura 2. Liderar el cambio mediante el involucramiento con la teoria

Implementar y monitorear una nueva teoria suficientemente compartida
Establecer el problema que debe ser resuelto

Revelar la teoria en las practicas actuales

Evaluar el mérito relativo de las teorias actuales y alternativas de accién

Las cuatro fases principales del involucramiento con la teoria se ilustran en la fi-
gura 2. Las flechas al interior de cada fase, asi como entre cada una de ellas, ilustran
el caricter iterativo y no lineal del proceso. La identificacion inicial del problema
que se intenta resolver a través del proceso de cambio es un importante primer
paso, ya que si se descuida, los participantes no tendran claridad suficiente sobre
la necesidad de implementar cambios. El problema puede ser identificado en base a
evidencia sobre los resultados académicos o sociales, o a las practicas incompatibles
con el enfoque existente de lo que constituye un buen proceso de ensefianza y apren-
dizaje. Como lo demuestra el ciclo iterativo en la figura 2, establecer el problema no
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es sencillo. Sin embargo, es necesario adoptar una decision inicial para definir el
foco de indagacion de las teorias de la accion pertinentes. Por ejemplo, si el asunto
son los deficientes resultados de los estudiantes secundarios en la resoluciéon de
problemas cientificos y matematicos, la investigacion posterior podria focalizarse
en identificar las practicas de ensefianza que inciden en dichos resultados.

Como ya senalamos, estas practicas pueden traducirse en la utilizaciéon de textos
mas sencillos, en la ensefianza grupal de los contenidos de las ciencias y matema-
ticas con escaso foco en las estrategias de lecto-escritura especificas a las asigna-
turas. Dichas practicas no son solo conductas; son los indicadores observables de
las teorias de la accion de los docentes sobre la ensehanza de las asignaturas. Las
conductas observables se fundamentan en una serie de creencias sobre como lograr
los objetivos propuestos en un contexto especifico.

En esta fase, el foco de la indagacion es identificar las teorias de la acciéon que
orientan las practicas asi como los resultados considerados problematicos. Se trata
de un proceso de inferencia que apunta a detectar las conexiones entre las conduc-
tas observadas (acciones), los valores y supuestos que las explican y sus consecuen-
cias previstas e involuntarias. La comprension adecuada por parte del lider de las
teorias de la accion de los demés debe ser verificada por aquellas personas cuya
conducta pretenden explicar. Es importante realizar estas verificaciones, no solo
para lograr una comprension exacta, sino también para establecer vinculos de cola-
boracién y asociacién en pos de la mejora. Es poco probable que el personal docente
confie en los lideres si perciben que estos malinterpretan sus motivos o acciones.
Del mismo modo, rechazaran los consejos tendientes a la mejora si consideran que
estos se basan en descripciones inexactas o incompletas de sus practicas actuales.
En suma, esta fase permite que los participantes obtengan una profunda compren-
sion de las practicas que inciden en el problema, identificando las teorias en que se
fundamentan. Son estas teorias, y no simplemente las acciones especificas, las que
deben constituir el foco de los esfuerzos en pos del cambio. Varias teoria del cambio
hacen hincapié en la importancia de la indagacion para desaprender las practicas
actuales (KOTTER, 2012; LEWIN, 1947), pero es poco comin que se incluya esta
fase en el disefio de la reforma y en su implementacion (BRYK; GOMEZ; GRUNOW;
LE MAHIEU, 2015).

Cuando se ha determinado que la descripcion de la teoria de la accion es correcta,
la siguiente fase consiste en abordar la idoneidad relativa de la teoria de la accion
existente y de la teoria de la accion sugerida. El desafio consiste en establecer un
conjunto de criterios de evaluacion que incluya los intereses legitimos de todos los
grupos de interés, entre ellos, los de los estudiantes (ROBINSON; WALKER, 1999).

Al aplicar los criterios acordados, los lideres del cambio y los agentes implemen-
tadores identifican las limitaciones de las practicas existentes y la efectividad de
la modificacion sugerida para abordarlas. El proceso posterior de implementacion
conlleva ajustes iterativos a las teorias de la practica y el resultado final es que tanto
los estrategas del cambio como las personas que lo implementan han aprendido a
mejorar las practicas para acercarse a las metas acordadas.

Es importante comprender que el proceso del involucramiento no requiere que
los lideres indaguen personalmente en las creencias de todas las personas sobre las
que buscan influir. Si tal fuera el caso, la nocién del involucramiento tendria poca
relevancia para el cambio sistémico y el desarrollo e implementacion de politicas.
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El involucramiento con la teoria exige una comprension profunda de los factores
que generan las practicas consideradas problematicas y de los desafios que supone
cambiarlas. Esta comprension se puede desarrollar directamente a través del dia-
logo con los profesionales pertinentes, o en forma indirecta, a partir de investiga-
ciones que arrojan luces sobre las teorias de la acciéon en cuestiéon. Los procesos de
consulta que suelen acompanar el desarrollo de politicas representan una excelente
oportunidad para obtener retroalimentaciéon sobre la comprensiéon que tienen los
defensores del cambio respecto a los factores en que se fundamentan las practicas
que intentan modificar.

En resumen, para liderar el cambio mediante el involucramiento con la teoria, se
requieren ciclos iterativos de indagacion sobre las teorias de la acciéon que inspiran
las practicas existentes y una evaluacién comparativa de dichas teorias y las teo-
rias alternativas propuestas por el lider del cambio. Ya sea que el involucramiento
con la teoria se dé de manera presencial o a través de formas mas impersonales
de comunicacién, constituye un proceso esencialmente social, que exige conside-
rables capacidades para gestionar el cambio, tanto a nivel del equipo, la escuela y
el sistema. En los cuatro anos transcurridos desde la publicacion de mi libro sobre
el liderazgo centrado en el estudiante, mis colegas y yo hemos estado investigando
estas capacidades dentro del contexto del liderazgo centrado en el estudiante. En el
resto de este capitulo describimos y analizamos lo que hemos aprendido sobre las
capacidades relativas con que cuentan los lideres escolares para liderar el cambio
involucrandose con las teorias en que se fundamentan las practicas que intentan
mejorar, en lugar de circundarlas.

Las capacidades para liderar el cambio mediante el involucramiento

El cambio es un proceso dificil, estresante y disruptivo. Por ello, una de las des-
trezas esenciales del liderazgo es la capacidad para impulsar los esfuerzos requeri-
dos para lograrlo. En el &mbito de la educaciéon, donde la discrecion profesional es
muy valorada, la cooperacion voluntaria de los educadores es un factor clave para
un esfuerzo en pos del cambio exitoso y sostenido (BRYK; SCHNEIDER, 2002). La
motivacion es producto de un sentido compartido de insatisfaccion con el status quo
y de la creencia de que hay una alternativa mejor que vale la pena alcanzar (PRO-
CHASKA; DICLEMENTE; NORCROSS, 1992). Por lo tanto, los lideres del cambio
tienen que tener destrezas para ‘conversaciones constructivas’ sobre los problemas,
lo que significa debatir en forma honesta, no acusatoria y respetuosa, sobre los as-
pectos insatisfactorios de las practicas existentes y de sus consecuencias. También
tienen que ser capaces de abrirse a conversaciones sobre la forma en que, tanto ellos
como los demas, pueden estar contribuyendo a la situaciéon problematica.

Nuestro estudio reciente sobre la forma en que los lideres educativos abordan im-
portantes cuestiones practicas cotidianas sugiere que las conversaciones constructi-
vas sobre los problemas, representan un serio desafio para los lideres (SINNEMA;
LE FEVRE; ROBINSON; POPE, 2013). En lugar de manifestar directamente sus pre-
ocupaciones y obtener retroalimentacion sobre sus puntos de vista, tienden a hacer
sugerencias indirectas a través de comentarios generales (“Hay veces en que todos
tenemos problemas para cumplir con los plazos”) o preguntas tendenciosas (“¢Coémo
estamos con los plazos para entregar los informes?”). Suele haber una considerable
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diferencia entre como los lideres manifiestan su preocupacion ante la persona involu-
crada y como la describen en una declaracion privada por escrito. En todos los casos
en que se manifiesta dicha diferencia, la preocupacion se describe como mucho méas
problematica y seria en privado que en situaciones publicas (SINNEMA et al., 2013).
Las preocupaciones persistentes y la incapacidad autoinformada de los intentos de los
lideres por encontrar una solucién se pueden atribuir a la comunicacion indirecta y a
la desconfianza que generan estas “indirectas” y las preguntas tendenciosas.

Utilizando una metodologia basada en la teoria del involucramiento con cientos
de lideres escolares, hemos aprendido que este patron de comunicacion indirecta
y “diplomatica” es la manifestacion externa de una teoria de la acciéon defensiva,
tendiente a comunicar un mensaje negativo que genere una minima reaccién emo-
cional (ARGYRIS, 1990). La teoria es defensiva porque protege al lider y a la otra
parte de las reacciones emocionales, impidiéndoles a la vez aprender acerca de los
origenes de la amenaza o la vergiienza (ARGYRIS, 1990). Es poco respetuosa por-
que prejuzga la validez de las percepciones del lider y posiciona a la otra parte como
alguien que debe ser persuadido, aunque sea de manera “diplomatica”.

El enfoque del “bypass” para desarrollar destrezas de liderazgo y entablar conversa-
ciones constructivas sobre los problemas consistiria en ensenar destrezas de comuni-
cacion. Es muy probable que este enfoque sea ineficaz, ya que no analiza las creencias
acerca de lo que constituye la diplomacia y acerca de como construir relaciones y redu-
cir las emociones negativas. Son estas creencias las que, de manera directa o indirecta,
explican los patrones de comunicacion indirectos y diplomaticos, antes descritos.

La respuesta no pasa por ensenarles a los lideres a ser mas directos y menos diplo-
maticos, porque cuando los pensamientos privados se formulan en términos irrespe-
tuosos, su expresion mas directa puede dar origen a las emociones negativas que los
lideres desean evitar. Los pensamientos privados deben ser reformulados de manera
que su expresion publica sea més respetuosa y honesta. La clave est4 en modificar la
teoria de la accion de los docentes desde una postura de ‘siempre ganar’, en que las
personas se cierran a los aprendizajes, a una postura mas abierta sobre la validez de
la percepcion ajena acerca de la situacion problematica (SINNEMA et al., 2013).

Ademas de las destrezas para entablar conversaciones constructivas sobre los pro-
blemas, y para liderar el cambio mediante la teoria del involucramiento, también es
necesario contar con la capacidad para indagar sobre las teorias de la acciéon que los
lideres procuran cambiar. Nuevamente, este es un proceso que va mucho mas alla de
la mera formulacién de preguntas. La indagacion de los lideres debe estar impulsada
por un deseo genuino de comprender los factores que explican las practicas probleméa-
ticas y verificar la exactitud de sus atribuciones. Es imposible realizar una indagacion
genuina si los lideres ya han prejuzgado la situacion o carecen de las destrezas para
comunicar y verificar sus supuestos sobre la situaciéon en forma respetuosa.

En un segundo estudio sobre las destrezas interpersonales de los lideres, mis
colegas y yo analizamos en qué medida son genuinas las indagaciones de los lideres
cuando un profesor incurre en una conducta problematica (LE FEVRE; ROBIN-
SON; SINNEMA, 2014). Puesto que los datos incluian una transcripciéon de la con-
versacion, un registro de lo que el lider estaba pensando durante la conversacion y
sus reflexiones después de la conversacion, pudimos establecer una comparacion
entre la indagacion genuina y la pseudoindagacion. Definimos la indagacién como
una postura caracterizada por la apertura de mente y motivada por el deseo de
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aprender. El hallazgo principal fue que los lideres realizaban una cantidad minima
de indagaciones genuinas. Si bien formulaban muchas preguntas, el analisis que
realizamos de los pensamientos no expresados, arrojoé que gran parte de la indaga-
cién apuntaba a persuadir a la otra persona a que adoptara el punto de vista del li-
der. Las evaluaciones de los propios lideres respecto de su desempefio evidenciaron
que estaban conscientes de sus destrezas limitadas para indagar en forma genuina.

Las destrezas de los lideres se vieron mermadas por su actitud critica y el deseo
de evitar reacciones y emociones negativas, a la vez que se esforzaban por mantener
el control de la conversacion. Para indagar sobre la teoria de la accion de las demas
personas es preciso realizar un considerable vuelco y transitar desde una pseudoin-
dagacion hacia una indagacion motivada por la curiosidad sobre los motivos que
impulsan la conducta de los demaés.

Los hallazgos sobre las destrezas de los lideres para indagar cuando entablan
conversaciones dificiles con los padres y los docentes son similares (LE FEVRE;
ROBINSON, 2015; ROBINSON; LE FEVRE, 2011). El anélisis que realizamos de
las conversaciones de 27 directores escolares recién nombrados revel6 que tenian
mucho mas destrezas para defender su propia posicion que para indagar acerca de
las perspectivas de otras personas. En ese estudio, utilizamos una escala de cinco
pasos para medir la calidad de la indagacion del lider. Los niveles mas bajos de
destrezas se manifestaban a través de una indagaciéon de los hechos y los més altos
a través de indagaciones sobre el razonamiento y las creencias del apoderado o el
docente. El puntaje promedio que obtuvieron los lideres en cuanto a las destrezas
para indagar estuvo entre 2 y 3, en una escala de cinco puntos. Este resultado su-
giere que sus destrezas para indagar son inferiores a las requeridas para gestionar
el cambio a través de la teoria del involucramiento.

Cuando un lider adquiere una cabal comprension de la teoria de la accién de
otras personas y recibe confirmaciéon de que dicha comprension es exacta, el paso
siguiente es realizar una evaluacion critica de las teorias en que se alojan las practi-
cas existentes y las alternativas. Explicitar dos teorias diferentes y hacer una critica
imparcial de sus méritos relativos son cosas muy diferentes. ¢Cuentan los lideres
con las destrezas para ello? En el estudio que realizamos de los 27 directores y que
analizaramos antes, evaluamos hasta qué punto eran capaces los lideres de invitar
al apoderado o al docente a realizar un examen de la evidencia o de los argumentos
que ponian en cuestionamiento su punto de vista. También evaluamos las capaci-
dades del lider para analizar posiciones que rebatian las propias. Disefiamos una
escala progresiva de cinco pasos que incluia conductas como ignorar, aceptar mini-
mamente o reaccionar ante el desafio, reiterando o elaborando el propio punto de
vista. Dichas conductas recibieron puntuaciones méas bajas que sondear o comparar
explicitamente los puntos de vista alternativos. Nuestros hallazgos sugieren que a
los directores les resulta muy dificil cuestionar en forma respetuosa los supuestos
de los padres o los docentes sobre los problemas discutidos y que ello limita su capa-
cidad para realizar una evaluacion critica de los diferentes puntos de vista. Sin esa
capacidad critica, los desacuerdos se resuelven ejerciendo el poder institucional o
el que les otorga su posicion, y no mediante una critica imparcial y abierta. Nuestra
informacién sobre las cogniciones de los lideres (pensamientos y reflexiones no ex-
presados) arrojoé que los lideres tenian dificultades para formular una critica de las
ideas del otro. Expresaban sus evaluaciones criticas en contadas ocasiones ya que, a
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menudo, estaban formuladas en términos irrespetuosos y enjuiciadores, y los lide-
res juzgaban acertadamente que su expresion pablica pondria en jaque la relacion.

Obtuvimos evidencia adicional sobre la postura de los lideres ante las diferencias
y los desacuerdos en un estudio de intervenciéon que incluy6 a todos los superinten-
dentes regionales de las escuelas en un estado australiano (ROBINSON; SINNEMA;
LE FEVRE, 2014). Las evaluaciones de las destrezas interpersonales antes de la in-
tervencion arrojaron que después de una conversacion dificil los superintendentes se
evaluaban a si mismos como minimamente efectivos y satisfactoriamente efectivos
para comunicar “la posibilidad de tener puntos de vista diferentes” y “explorar la du-
das y discrepancias de la otra persona”. La capacidad de los lideres para enfrentar las
diferencias en vez de soslayarlas y de modelar ellos mismos dicha conducta es clave
para resolver los problemas de modo tal que se reconozcan los intereses legitimos
de las partes (TJOSVOLD, 2008; TJOSVOLD; MORISHIMA; BELSHEIM, 1999). Es
necesario que los lideres aborden las diferentes teorias, no como indicadores de re-
sistencia u obstaculos a superar, sino como oportunidades para aprender acerca de la
calidad de su propio razonamiento y el de las demas personas.

En suma, la investigaciéon empirica mas reciente sugiere que existe una brecha
considerable entre las destrezas de liderazgo necesarias para abordar las teorias de
la accion y las destrezas de los lideres educativos para entablar conversaciones con
aquellas personas cuyas practicas desean mejorar. En la seccion final de este capi-
tulo, analizamos brevemente los tipos de formacion para el liderazgo que pueden
contribuir a superar dicha brecha.

Desarrollar capacidades para liderar el cambio a través del involucramiento con
la teoria

Dada la tendencia a buscar la confirmaciéon de nuestras creencias y a evitar la
amenaza o la vergiienza en situaciones interpersonales, varios investigadores cog-
nitivos expresan su escepticismo ante la posibilidad de abandonar nuestras conduc-
tas defensivas e involucrarnos realmente con las teorias de otras personas. (HART
et al.,, 2009; KAHNEMAN, 2011). éCuan probable es que logremos desarrollar y
ensefnar destrezas como, por ejemplo, las conversaciones constructivas sobre los
problemas, la critica respetuosa y el aprendizaje a partir de las diferencias y los
desacuerdos? Mi propia experiencia con las estrategias de intervencion de Argyris
y Schon (ARGYRIS; SCHON, 1996), y mi reciente adaptacion de su trabajo (RO-
BINSON, 2011; ROBINSON et al., 2014) me han ensenado que las intervenciones
intensivas que ponen el foco en la cognicion y en las conductas pueden mejorar las
capacidades de los lideres para adquirir ambas destrezas. Se requiere un énfasis
tanto en la cognicién como en la accion porque al centrarse tan solo en la accion,
los sistemas de creencias en que se arraigan las practicas de liderazgo permane-
cen ocultos. Y si bien puede que un foco en las cogniciones desvinculado de las
conductas modifique los términos en que los lideres se refieren a sus practicas, no
modificara sus practicas. El énfasis en ambos factores, la cognicion y la accion, es lo
que marca la diferencia entre estas intervenciones y los talleres mas tradicionales
de “destrezas comunicacionales” tendientes a modificar las conductas, sin analizar
las teorias de la accion en que se fundamentan.

Nuestras investigaciones recientes sobre las intervenciones sugieren que una
combinacion de facilitadores especializados, participantes valientes y una practica
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intensiva, retroalimentacion y sesiones de coaching de dos a tres dias, pueden tra-
ducirse en una modificacion significativa de las teorias de la accion de los partici-
pantes (ROBINSON et al., 2014). Dada la expectativa de que los lideres educativos
en todos los niveles puedan liderar la mejora en sus areas de responsabilidad y que
la experiencia indica que este es un trabajo extremadamente dificil, seria econémi-
camente rentable ofrecer oportunidades de formacion para que los lideres aprendan
los procesos y las destrezas para involucrarse con la teoria. Es fundamental que esta
formacion se centre en las teorias que utilizan los lideres a diario y que abarquen
tanto sus conductas, como la logica que las explica. Puede que las experiencias de
formacion que apuntan solamente a las creencias de los lideres y no recogen evi-
dencia sobre sus verdaderas conductas (el lenguaje) modifiquen la forma en que se
refieren a sus practicas; sin embargo, no incidiran en las practicas.

A un nivel mas macro, la produccion incesante de politicas y los ciclos repetitivos
de reformas escolares poco efectivas (HESS, 1999; PAYNE, 2008), sugieren que ha
llegado el momento de implementar un proceso de cambio que intente analizar y
aprender de los fracasos anteriores en forma deliberada. Si se incluyera el enfoque
de la teoria del involucramiento en pos de una reforma, una primera medida para
desarrollar nuevas politicas consistiria en realizar una investigacion respetuosa,
no acusatoria y colaborativa de las teorias de la accién que prevalecen en la actua-
lidad. Se invierten hoy muchos més esfuerzos en desarrollar nuevas politicas que
en comprender los factores que sustentan las practicas que se apunta a cambiar. El
corolario es que se subestima el alcance de la agenda de aprendizaje, el desafio que
representa el cambio y la brecha de capacidades. El enfoque del involucramiento
con la teoria encierra la promesa de aprender mas rapido como mejorar.
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