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RESUMEN

Ante el fracaso —o los efectos muy limitados- de muchas de las reformas externas
intentadas en las Ultimas décadas, el liderazgo educativo es percibido como un
elemento clave para generar mejora desde abagjo, creando condiciones
institucionales que hagan mds eficaces las organizaciones escolares. A partir de una
revision de la literatura internacional actual, este articulo se propone delimitar algunos
de los enfoques relevantes de la investigacion sobre liderazgo educativo.
Parficularmente, nos cenframos en fres grandes dimensiones actuales de la
investigacion sobre el liderazgo: el liderazgo pedagdgico o para el aprendizaje, el
liderazgo distribuido vy el liderazgo para la justicia social. A su vez, estas dimensiones
constituyen el interés principal de cada uno de los tres proyectos “vivos” del Plan
Nacional de |+D+i que dirigen respectivamente los autores del articulo.

La comprensidon actual del liderazgo se aleja de la visidn del director como Unico
agente con poder, para adoptar una perspectiva distribuida o compartida. A su vez,
se busca un liderazgo pedagdgico capaz de incidir en la mejora de los aprendizaijes,
creando condiciones para que el profesorado pueda hacerlo mejor. Y también, por
Ultimo, un liderazgo para la justicia social, que asegure una buena educacién a todos
los alumnos, desde una perspectiva inclusiva y equitativa. Con el propdsito de
mantener conectadas dichas perspectivas, los autores del articulo han formado
recientemente la “Red de Investigacion sobre Liderazgo y Mejora Educativa (RILME)".

Palabras clave. Liderazgo escolar; Mejora educativa; Liderazgo para el aprendizaje;
Liderazgo distribuido; Liderazgo para la justicia social.

ABSTRACT

As most of top-bottom educational reforms have proved very limited impact on school
improvement, educational leadership is increasingly perceived as the key factor to

promote such improvement, facilitating the conditions that can lead us towards more
successful schools. Departing from a review of the current international literature, this
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paper suggests and discusses three of the relevant focus of the research about
educational leadership, including: leadership for learning, distributed leadership, and
leadership for social justice. Such dimensions are respectively the core interest of each
of the three current research projects (funded by the National R&D&I Plan) led by the
authors of the paper.

On the one hand, the current understanding of leadership is far from the vision of the
principal as the only agent that exerts power and influence in the school and close fo a
shared o distributed perspective. On the other hand, only instrucfional leadership will
be capable to improve learning, building conditions for teachers to improve their
teaching. Finally, schools need a leadership for social justice in order to ensure a good
education to all students, from an inclusive and equitable perspective. Bearing in mind
the purpose of gefting connected such perspectives, the authors of the artficle have
recently launched the “Network of Research on Leadership and School Improvement”.

Key Words. School leadership; Educational Improvement; Leadership for Learning;
Distributed Leadership; Leadership for Social Justice.

INTRODUCCION

En un texto relevante sobre una nueva agenda para la
investigacion del liderazgo educativo Firestone vy Riehl (2005)
comenzaban con esta cuestion: *3Como pueden los lideres educativos
incrementar el aprendizaje de los alumnos, y como pueden hacerlo
para fomentar la equidad en los resultados educativose La comunidad
de investigacion sobre el liderazgo educativo debe abordar estas
cuestiones primarias si la investigacion quiere ayudar a mejorar la
practica. [...] Si estas cuestiones bdsicas han tenido, al menos, una
relevancia potencial en la investigacion sobre liderazgo, su impacto se
ha visto debilitfado por la falta de un enfoque comprehensivo y por el
frecuente fracaso en arficular cdmo una determinada instancia de
investigacion aborda los vinculos entre liderazgo, aprendizaje vy
equidad” (p.1).

En cierta medida, la “Red de Investigacion sobre Liderazgo y
Mejora Educativa (RILME')”, que hemos formado tres equipos de
investigacion, en linea con los enfoques predominantes a nivel
internacional, quiere hacerse eco conjunto de estas tres cuestiones
(aprendizaje, equidad vy liderazgo). Esta red pretende contribuir a
desarrollar el potencial de los estudios sobre el liderazgo para mejorar la
escuela de nuestro pais, desde una vision compleja, difundiendo el
conocimiento acumulado por la investigacion realizada para potenciar
el liderazgo de los equipos directivos y de la comunidad escolar. Este
articulo, que hacemos conjuntamente los tres autores que
encabezamos proyectos de investigacion 1+D sobre el fema pretende
dar un cierto panorama nacional e internacional de esas cuestiones en

1 Ver web en: hitp://grupo.us.es/rime/
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la investigacion sobre liderazgo educativo. Tras una introduccion y
presentacion del campo, nos centramos en tres grandes dimensiones
actuales de la investigacion sobre el liderazgo, que se corresponden
con investigaciones que estdn llevando los autores: el liderazgo
pedagodgico o para el aprendizaje (Antonio Bolivar), el liderazgo
distribuido (Julidn Lopez Ydnez) y el liderazgo para la justicia social
(Javier Murillo).

La cuestion del liderazgo educativo se sitUa en la preocupacion
comun en los sistemas educativos sobre qué se puede hacer, aqui y
ahora, para mover y dinamizar las escuelas, de modo que puedan
conseguir buenos aprendizajes para todos los alumnos. Por tanto, va
vinculada a la mejora educativa. Las politicas educativas desarrolladas
al hilo del Estado de Bienestar en la segunda mitad del siglo XX,
progresivamente, se han ido mostrando incapaces y poco operativas
para dar respuestas eficaces a los nuevos retos; en su lugar,
necesitamos incorporar otras sensibilidades e impulsar dindmicas mds
compartidas y horizontales. De este modo, la gestion burocrdtica vy
gerencial de los centros educativos, heredada de la modernidad,
precisa ser redisenada con nuevas estructuras capaces de hacer frente
a las condiciones mds complejas en un mundo mds diverso, que
posibiliten respuestas contextualizadas y locales. Dados, pues, los limites
internos de la accidn politica para regular la educacion, se imponen
modos de gestion mds horizontales, que impliquen al personal afectado,
en una nueva gobernanza de la educacion (Bolivar, 2012).

Una educacidon equitativa e inclusiva tiene como ‘“imperativo
ético garantizar el acceso, la plena participacion y el aprendizaje de
todos y cada uno de los estudiantes, independientemente de sus
diferencias personales y su procedencia social y cultural” (Murillo et al.,
2010: 171). Asegurarlo no puede hacerse dejando el asunto al arbitrio (y
suerte) de cada escuela y profesorado. Ademds de una estrategia
horizontal de coherencia en la accidon conjunta de la escuela, para
hacer de toda escuela una buena escuela se deben reclamar impulsos
verticales de apoyo y presion de las politicas educativas. Un nuevo
paradigma de la politica educativa aboga por un equilibrio entre las
presiones externas que estimulen la mejora con la necesaria autonomia
escolar, donde los procesos de ensenanza y aprendizaje se constituyen
en el foco de la mejora.

En este entorno, las escuelas necesitan aprender a crecer,
desarrollarse y hacer frente al cambio con dindmicas laterales y
autdbnomas, que puedan devolver el protagonismo a los agentes y —por
ello mismo- pudieran tener un mayor grado de sostenibilidad. Pero las
escuelas como organizaciones, como ha mostrado el andlisis
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institucional y la sociologia de la ensenanza, estdn “débilmente
acopladas”, funcionando cada docente independientemente en su
aula. Cuando la organizacion estd débilmente articulada y las prdcticas
docentes individuales dependen del voluntarismo de cada profesor y la
“l6gica de la confianza”, como comenta EiImore (2010), poco se puede
esperar de la organizacién como conjunto. Por tanto, si la clave de la
mejora parece estar en una cultura cohesionada (acoplamiento), el
liderazgo educativo y configurar la escuela como una comunidad
profesional de aprendizaje, se consideran actualmente dos modos
paralelos de articular la organizacion, que se pueden potenciar
mutuamente, como muestra la conceptualizacion de liderazgo
colectivo o distribuido. El liderazgo se constituye en clave para crear las
condiciones institucionales que promuevan la eficacia de la
organizaciéon escolar.

En este contexto, se estd volviendo la mirada al liderazgo de los
equipos directivos, en una nueva gobernanza de la educacién, como
via privilegiada de mejora. En una légica no-burocrdtica, el liderazgo
desempena una posicion estratégica por la capacidad para articular
variables diversas que, de modo aislado, tendrian poco impacto en los
aprendizajes, pero integradas producen sinergias que incrementan
notablemente dicho impacto. Las escuelas deben garantizar a todos los
alumnos los aprendizajes imprescindibles y la direccidon de la escuela
estd para hacerlo posible, por lo que tiene que entrar en la dimensién
pedagogica, sin dejarla a la accion individual o arbitrio de cada
docente. Precisamente las investigaciones constatan que los efectos del
liderazgo pedagdgico en la mejora de aprendizajes son mayores en
contextos desfavorecidos o en escuelas de bajo rendimiento (Bolivar,
2012).

La capacidad de un centro escolar para mejorar depende, de
forma significativa, de lideres que contribuyan activamente a dinamizar,
apoyar y animar a que su escuela aprenda a desarrollarse, haciendo |las
cosas progresivamente mejor. Todo esto ha confribuido a que la
direccion pedagodgica de las escuelas se esté constituyendo, a nivel
internacional y nacional, como un factor de primer orden, al tiempo
qgue en una prioridad de las agendas de las politicas educativas. En
paises como Espana y Portugal, en los que, ademds, ha tenido una
debilidad institucional, es una linea prometedora de mejora (Garcia
Olalla, Poblete y Villa, 2006; Murillo et al., 1999). Espana y Portugal, en
efecto, han compartido un modelo de direccidon escolar Unico y singular
en la UE, con un mismo origen (dictaduras salazarista y franquista),
donde la direccion de las escuelas se inscribe en una légica colegial de
naturaleza corporativa, que impide propiamente el ejercicio de un
liderazgo educativo (Bolivar, 2006; Barroso y Carvalho, 2009). El talon de
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Aquiles de la direccion en Espana es el ejercicio de un liderazgo
pedagdgico. Es cierto que estos pasos han de ser progresivos, pues la
cultura escolar establecida no se cambia por decreto. Por ofro, se
requiere una progresiva convergencia con lo que refleja la investigacion
actual sobre el tema vy las experiencias mds destacables en paises que
progresan en una mejora de los resultados educativos.

Desde una mirada muy general podemos decir, de entrada, que
ha habido dos dimensiones de la investigacion sobre direccion vy
liderazgo en Espana: una primera muy centrada en constatar el fracaso
en su funcionamiento, y otfra segunda dirigida a qué hacer para la
mejora de la escuela. Esta segunda, en la que inscribimos nuestro
trabajo y proyectos de investigacion, no puede abordarse al margen de
como se situan estas cuestiones a nivel internacional. La cuestiéon no va
sélo por la forma de acceso a la funcidn directiva, si asi fuera, bastaria
cambiarla (por ejemplo, como se pretende ahora, nombrado por la
administracion), ni tampoco por atribuirle en la normativa una nueva
funcion (la direccion pedagdgica, como hizo la LOE). El asunto se juega,
como se puede ver posteriormente, por redisenar la organizacion
escolar y el papel que, en un nuevo ejercicio de la profesionalidad
docente, juegue el liderazgo y la propia direccion escolar. Como ha
senalado Escudero (2010), referido a la situacion espanola, “no habrd
seguramente posibilidad alguna de una direccidon pedagdgica mientras
no se establezca, concierte y asuma con todas las consecuencias una
vision ampliada de la profesion docente, mds alld del trabajo individual,
cenfrada en el desarrollo personal y colegiado para mejorar la
educacion en cada contexto y lugar” (p. 56-57).

Si bien se puede requerir politicas de fortalecimiento del rol
directivo, la propuesta actual de la LOMCE supone una vuelta atrds a
formas propias de politicas no democrdaticas, no de liderazgo educativo.
Pretender volver ahora a un modelo vertical o autoritario, burocrdatico,
mostrado inservible y rechazado por el profesorado, va contra lo que la
investigacion y experiencias mds potentes dicen al respecto, como
vamos a describir. Lejos de confiar en cualidades heroicas que
depositen en el lider unas cualidades por encima del resto de los
mortales, el liderazgo debe ser una cualidad de la organizacion, no de
las caracteristicas o rasgos que pueda tener la persona que ejerce la
direccion. El liderazgo educativo se puede entender como aquel que
dota de un sentido comun a la organizacion escolar e influye en el
comportamiento de sus miembros, teniendo como norte la mejora de la
calidad, que se expresa tangiblemente en los aprendizajes de los
estudiantes (Robinson, Hohepa y Lloyd, 2009).
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Liderazgo se entiende por referencia a dos funciones: proveer
direccion y ejercer influencia. Marcar una meta comun e influir en otros
para compartirla definen primariomente el liderazgo (Leithwood y Louis,
2011). Liderazgo es, pues, la actividad de movilizar e influir en otfros para
desarrollar comprensiones compartidas acerca de las metas a alcanzar
por la escuela (Firestone y Riehl, 2005). Ademds, como resalta Robinson
(2011), el ejercicio de esa influencia no se basa en la fuerza, la coercién,
manipulaciéon. Para que haya liderazgo la influencia tiene que provenir
del ejercicio razonable de la autoridad formal, de las propias cualidades
del lider, o de su grado de conocimiento y experiencia como para
poder ofrecer orientaciones a los demdas. El liderazgo pedagdgico tiene,
normalmente, un efecto indirecto o mediado por el frabajo que realizan
los profesores al interior de Ias aulas. La creacion de un ambiente y de
unas condiciones de trabajo que favorezcan a su vez un buen trabajo
en las aulas es algo que en lo que pueden incidir los equipos directivos.

En el discurso sobre la direccidn escolar, como senala bien
Gonzdlez (2011: 165), “se ha ido produciendo un desplazamiento del
foco de atencidon desde la gestidon organizativa hacia el liderazgo vy
hacia el nicleo central de las organizaciones escolares, esto es, los
procesos de ensenanza-aprendizaje”, al tiempo que identificar el
liderazgo con quien ocupa posiciones formales se ha pasado a
entenderlo de forma mds amplia, compartida o distribuida. De este
modo, de considerar la cUspide como la clave del liderazgo,
actualmente lo situamos en el centro de las relaciones. En lugar de
centrarse en el "qué” de la direccion (personas, estructuras, funciones y
roles, rutinas) se pasa al “como” el liderazgo se readliza a través de
practicas comunes y habituales implicadas en rutinas y funciones de
liderazgo. Por su parte, la investigacion sobre el liderazgo ha oscilado de
los "modelos” de liderazgo a las “practicas”: qué procesos se emplean
para comunicar, implementar, potenciar las buenas prdcticas y
comprometer al personal en un proyecto de mejora. Viviane Robinson
(2010) ha senalado fres retos a superar entre las practicas de liderazgo y
los resultados de los estudiantes, de modo que se incremente nuestro
conocimiento sobre cdémo los lideres pueden crear condiciones para
mejorar la ensenanza y el aprendizaje:

[1] Necesidad de integrar mds estrechamente la investigacion sobre
liderazgo vy la investigacion sobre la ensenanza y aprendizaje
eficaz;

[2] Superar el actual desajuste entre nuestra teoria sobre las
prdacticas de liderazgo y nuestras medidas de actuaciones de
liderazgo; y

[3] Como identificar las prdacticas que pueden ser apropiadamente
categorizadas como prdcticas de liderazgo.
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1. LIDERAZGO PARA EL APRENDIZAIJE

De acuerdo con estas nuevas lineas de investigacion, se habla de
un liderazgo para el aprendizaje o de un liderazgo centrado en el
aprendizaje (learning-centered leadership); es decir, se vincula el
ejercicio de liderazgo con el aprendizaje del alumnado. En principio,
como senala MacBeath (2011: 71), resulta algo evidente: “para eso
estdn las escuelas y en eso consiste, en Ultima instancia, el liderazgo
escolar”. Y, sin embargo, podemos preguntar por qué esta obviedad
resulta novedosa en el contexto espanol: la direccidon no ha tenido que
ver con los resultados de aprendizaje de los alumnos, que es —
particularmente en Secundaria- una responsabilidad individual del
profesorado. De ahi que vincular la direccion con el aprendizaje resulta
extrano en nuestro medio. Igualmente, en la investigacion sobre
liderazgo, hasta las Ultimas décadas ha existido una “desconexion
radical” (Robinson, 2011: 8) con la ensenanza y aprendizaje. Sin
embargo, actualmente, un cumulo de investigaciones se dirigen a
conectar liderazgo y aprendizaje de los estudiantes, por decirlo con el
titulo del libro de Leithwood y Louis (2011).

Los centros educativos estdn para que los alumnos aprendan vy el
éxito de la direccidn escolar debiera estar en la media en que tiene un
impacto (normalmente indirecto, puesto que estd mediado por la labor
docente) en los aprendizajes de los alumnos. De ahi que las tareas de la
direccidon debieran concentrarse en todo aquello que favorece una
mejor ensenanza y aprendizaje de su profesorado, asi como conjuntar
dichos esfuerzos, para asi incrementar los resulfados de los alumnos. Si
bien es precisa una buena gestion de la escuela, ésta no basta si no
posibilita buenos aprendizajes de los estudiantes. Por eso, “la regla para
juzgar la efectividad del liderazgo educativo es el impacto en el
aprendizaje y resultados de los alumnos, de los que es responsable”
(Robinson, 2011: 4). Sin embargo, como constataba la misma Robinson,
sélo una treintena de estudios publicados establecen el vinculo entre
liderazgo y resultados de los estudiantes. Si la escuela como institucion
es la unidad bdsica de andlisis de la mejora educativa, el equipo
directivo debe ser el responsable Ultimo del incremento en los
aprendizajes de los estudiantes.

En cualquier caso, centrar el liderazgo en el aprendizaje supone
un cambio sustancial en la investigacion, hasta entonces dedicada a
liderazgo en general o en capacidad de gestion. Es, por tanto, positivo
que las teorias del liderazgo vy las formas de investigacion se basen en
nuestra mejor evidencia sobre la ensenanza efectiva, es decir sobre
aqguella que tiene un impacto positivo en los estudiantes. De acuerdo
con esto, reclamaba Viviane Robinson (2006), que la agenda para el
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liderazgo educativo se sitUa en las condiciones que posibilitan una
ensenanza eficaz y aminorar aquellas que la inhiben. De este modo,

“en lugar de fratar el liderazgo pedagdgico como una
responsabilidad adicional; las practicas de liderazgo deben
adecuarse a las que estén mejor alineadas con el objetivo
general de mejorar la ensenanza. [...] Esto tiene profundas
implicaciones para la investigacion sobre el mismo liderazgo.
Necesitamos teorias de liderazgo que estdn firmemente basados
en el conocimiento de las condiciones que necesitan los
profesores para promover el aprendizaje de sus alumnos. Los
buenos lideres educativos son los que tienen las habilidades, el
conocimiento y la disposicion para iniciar y mantener esas
condiciones” (pp. 72-73).

Si es importante que la direccién tenga un buen conocimiento del
curriculum y de la metodologia diddctica (en Espana, en parte
asegurado, por la exigencia de ser docentes con experiencia), ademdads
deben intervenir activamente en el apoyo a la mejora de la ensenanza
de los docentes y del centro en su conjunto. Esta segunda habilidad de
estilos de interaccién efectivos y apoyo a los docentes puede ser mds
importante que el conocimiento y experiencia que posea (Spillane,
Halverson y Diamond, 2004). Los directores mejoran el aprendizaje de
loa alumnos en gran medida motivando a los profesores y fomentando
el senfido de “comunidad profesional”, ayudando y guiando a los
profesores entre si para mejorar su ensenanza. Por todo esto, si bien hay
una corriente internacional que focaliza los esfuerzos de |a direccion en
los resultados y rendimiento de cuentas de sus respectivos centros,
como concluyen Louis et al. (2010: 332), “es importante recordar que su
foco principal denfro del centro ha de ser el liderazgo pedagdgico y
compartido. Incrementar la implicacidon del profesorado en la dificil
tarea de tomar buenas decisiones y mejorar las prdactica docentes ha
de ser el centro del liderazgo escolar”.

1.1. Delliderazgo instructivo al liderazgo para el aprendizaje

Toda una tradicidon que comienza en la década de los setenta
con los estudios sobre Eficacia Escolar ha situado el liderazgo de los
directivos como un factor de primer orden en la mejora de la
educacion (Murillo, 2006). Asi, el estudio de Edmons (1982: 7) entre los
cinco componentes para que existan escuelas eficaces estaba un
“fuerte liderazgo instructivo del director del centro, que presta gran
atencion a la calidad de la ensenanza”. Sin embargo,
metodoldégicamente, no se proporcionaron evidencias con disenos
potentes que explicaran coémo se incidia en los logros de los alumnos.
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Como describimos en otro lugar (Bolivar, 2012: 235-250), la investigacion
posterior mds sofisticada pone de manifiesto que, fras la calidad vy
trabajo del profesorado, el liderazgo educativo se configura como el
segundo factor (tras la labor del profesorado en el aula) que contribuye
a lo que aprenden los alumnos en la escuela, explicando alrededor de
un 25 % de todos los efectos escolares, después de conftrolar el nivel del
alumnado y contexto sociocultural (Leithwood et. al, 2006). Hay un
“efecto liderazgo” constatado desde diferentes fuentes: estudios de
caso cualitativos, estudios cuantitativos sobre sus efectos en la escuela 'y
alumnado, efectos de prdcticas de liderazgo especificas, sus efectos en
la implicacion de los estudiantes, etc. Una direccion escolar con
capacidad de liderazgo, que ha construido una comunidad de lideres,
“marca una diferencia”, puesto que hay una conexidn critica entre
liderazgo y mejora de aprendizajes (Leithwood e Louis, 2011). Ademds,
la calidad del profesorado puede verse potenciada, a su vez, por la
propia accién de los lideres en ese dmbito.

Las caracteristicas que estos estudios destacan en los directivos
de escuelas eficaces son un liderazgo profesional centrado en lo
pedagdgico. Esta intervencion en lo pedagdgico puede ser directa
(centrada en mejorar la ensenanza) o indirecta (focalizada en crear las
condiciones para una mejor ensenanza y aprendizaje). Bendikson,
Robinson, y Hattie (2012) senalan que “el liderazgo pedagdgico directo
se centra en la calidad de la prdctica docente, incluyendo la calidad
del curriculum, la ensenanza y la evaluacion, asi como la calidad de la
investigacion docente y la formacion docente. Liderazgo pedagdgico
indirecto crea las condiciones para una buena ensenanza y aprendizaje
docente, garantizando que las politicas escolares, las modos de asignar
recursos y ofras decisiones de gestion apoyan aquello que requiere una
alta calidad del aprendizaje, la ensenanza y el aprendizaje docente”
(p. 4). Si en Primaria es mas facil establecer alguna relacion directa, en
Secundaria es casi imposible y, en cualquier caso, se ve mediada por los
Departamentos.

Esto ha hecho que numerosos ensayos, libros e investigaciones se
hayan centrado con diferentes denominaciones (leadership for learning,
student-centered leadership, learning-cenfred leadership, etc.), que ha
culminado en un Handbook of Leadership for Learning (Townsend vy
MacBeath, 2011). No obstante, hay autores (Male y Palaiologou, 2012)
que distinguen entre ‘“liderazgo cenfrado en el aprendizaje”, mds
limitado a productos, y “liderazgo pedagdgico”, como un enfoque mads
holistico y comprensivo, centrado en sostener entornos efectivos de
aprendizaje. Como definieron bien Murphy, Elliott, Goldring y Porter
(2007): “La piedra de toque de este tipo de liderazgo incluyen la
capacidad de los lideres para (a) permanecer siempre centrado en lo
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que es clave: organizacion de la escuela, el aprendizaje, la ensenanza,
el curriculo y la evaluacion; y (b) hacer que todas las ofras dimensiones
del centro escolar (por ejemplo, administracion, organizacion, finanzas)
estdn al servicio de una organizacidn mads robusta para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes” (p. 179).

Hay argumentos éticos, de justicia social, para centrar el liderazgo
en el aprendizaje de los estudiantes. Asi, si la escolaridad obligatoria
debiera asegurar que todos los estudiantes aprendan lo que se estima
imprescindible, la direccidon escolar tiene como su mds relevante mision
hacerlo posible, poniendo los medios que sean precisos. Sin dudaq,
paralelamente, tiene que hacer una buena gestion de la escuela, de
modo que asegure todo lo que es necesario para un buen
funcionamiento, al tiempo que crea un ambiente agradable de trabajo
y de relaciones interpersonales. Lo que esta orientacidon quiere decir es
que eso no basta para un buen liderazgo, justamente porque la escuela
estd para el aprendizaje. El énfasis actual en lo administrativo ha de
centrarse en lo pedagdgico. Como senala Fullan (2010): “Los buenos
directores estdn obsesionados con la dimensidbn pedagdgica, para
personalizar el aprendizaje y obtener resultados para cada uno de sus
estudiantes. Hacen de la ensenanza una prioridad. En particular, tratan
eficazmente con los distractores de esa prioridad. Crean una cultura de
trabajo centrada en el aprendizaje” (p. 14).

Si una escuela funciona bien no o serd por el solo efecto de una
persona, sino porgque ésta ha sabido desarrollar la propia capacidad de
liderazgo de los demas, haciendo que la organizacion funcione bien. En
ultimo extremo todo lo anterior se resume en hacer de las escuelas unas
organizaciones para el aprendizaje. La mejora de los aprendizajes de 1os
alumnos y alumnas, mision Ultima que justifica la experiencia escolar, se
hace depender de la labor conjunta de todo el establecimiento
escolar. Se frata 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.
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1.2. Prdcticas para el liderazgo para el aprendizaje

Se ha empleado prdcticas de liderazgo como un concepto mds
comprehensivo de acciones o conductas. Sin embargo, como ha
cuestionado Robinson (2010), no es algo claramente definido. Quien
mejor lo ha hecho ha sido Spillane et al. (2004), que habla de importar
menos los lideres o lo que hacen, sino la “actividad de liderazgo”
(término intercambiable con prdctica), definida como “constituida —
definida o construida- en interaccién de lideres, seguidores y situacion
en que se redlizar particulares tareas de liderazgo” (pdg. 10). Las
dimensiones contextuales son relevantes en las prdcticas, debido a que,
en general, “practicas” son modos habituales de actuar inmersos en la
comunidad respectiva como modos de resolver frecuentemente los
problemas prdcticos que se presentan. Se trata, entonces, de
comprender por qué se formulan y resuelven los problemas de un
determinado modo.

Durante mucho tiempo la literatura sobre el liderazgo ha girado
en torno a los estilos de liderazgo (instructivo, transformativo,
transaccional, auténtico, democrdtico, etc.) a las practicas de
liderazgo. Mientras los primeros son conceptos abstractos que poco nos
dicen sobre las acciones que implican y como aprenderlas, pasar de la
categorizacion de lideres a las prdcticas de liderazgo supone centrarse
en identfificar los efectos que tienen dichas practicas. Como constata
Scheerens (2012) en su extensa revision de la investigacion: “los estudios
empiricos que han investigado los efectos del liderazgo educativo en los
rendimientos de los estudiantes tienden a concentfrarse en grandes
categorias de prdcticas de liderazgo. Rasgos de liderazgo y estilos de
liderazgo, asi como rasgos de personalidad ligados a disposiciones de
liderazgo, apenas se abordan ahora en la investigacion” (p. 131).

Los efectos exitosos del liderazgo en el aprendizaje de los alumnos
dependerdn mucho tanto de las prdcticas 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 afencion. En
una excelente investigacion (Leithwood, Day et al., 2006; Day, Sammons
et al., 2011; Leithwood, 2011) se han descrito cuatro tipos de prdcticas
del liderazgo que tienen un impacto en el aprendizaje de los alumnos.
De modo paralelo, Viviane Robinson (2007), apoydndose en un meta-
andlisis de estudios cuantitativos que vinculan liderazgo con resultados
de alumnos, de modo paralelo con la anterior, ha definido cinco
dimensiones de liderazgo que lo hacen eficaz (Cuadro 1)
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Practicas de liderazgo para el | Dimensiones de un liderazgo
aprendizaje eficaz
(Leithwood, Day et al., 2006) (Robinson, 2007)
Establecer una direccion (vision, | Establecimiento de metas vy
expectativas y metas del grupo) expectativas
Desarrollar al personal Obtencidon y asignacion  de
recursos de manera estratégica
Redisenar la organizacion Planificacién,  coordinacion vy
evaluacion de la ensenanza y del
curriculum
Promocidon y participacion en el
Gestionar  los  programas de | aprendizaje y desarrollo
ensenanza y aprendizaje profesional
Aseguramiento de un entorno
ordenado y de apoyo

Cuadro 1. Liderazgo para el aprendizaje y Liderazgo eficaz

En un texto reciente (Robinson, 2011) se esfuerza en explicar por
qué y coémo cada una de estas prdcticas marcan una diferencia en la
ensenanza y en el aprendizaje. De las cinco dimensiones, aquella que
tiene mayor incidencias en los aprendizajes de los alumnos es la 4
(Promocidn y participacion en aprendizaje y desarrollo docente),
sequido de la 3 (Planificacién, coordinacion y evaluacion de la
ensenanza y del curriculo). Ademds de estas dimensiones, centradas en
qué hacer, importa como hacerlo, es decir, conocimientos, habilidades
y disposiciones necesarias para que las cinco dimensiones funcionen en
un contexto en particular. Estas capacidades del liderazgo que, de
modo fransversal, ponen en prdctica las dimensiones son estas fres:
Aplicar conocimiento pedagdgico relevante, crear relaciones de
confianza y capacidad para resolver problemas complejos.

Enderezar una trayectoria de declive de una escuela para
encaminarla hacia la mejora progresiva requiere de un liderazgo que
puede transformar el trabajo y cambio en la labor de los docentes
(Leithwood & Strauss, 2008). Cuatfro prdcticas fundamentales de
liderazgo destacan: establecer una orientaciobn o meta de mejora
compartida, formacion del personal, rediseno de la organizacion, y
gestion de un programa de formacion. Por su parte, en una
investigacion conducida por Louis et al. (2010) sobre qué prdcticas
especificas de liderazgo afectan al trabagjo conjunto de los profesores y
a sus prdcticas docentes en el aula descubrieron tres tipos: compartir el
liderazgo con los profesores, el desarrollo de relaciones de confianza
enfre los docentes, y la provision de medios para la mejora de la
ensenanza.
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Posteriormente, a partir de las cuatro prdcticas de liderazgo para
el aprendizaje, Day et al. (2010) han ampliado a ocho las dimensiones
clave para un liderazgo exitoso:

— Definir la vision, valores y direccion, construyendo confianza.
Vision fuerte y clara sobre un conjunto de valores para su
escuela, que condicionan las acciones, estableciendo un
sentido claro de direccidon y propdsito de la escuelq,
ampliamente compartidos

— Mejorar las condiciones para la ensenanza y el aprendizgje.
Modos en que la calidad de la ensenanza y el aprendizaje de los
alumnos podrian ser maximizados (ambiente y estructura de
instalaciones, mejora de las aulas, etc.).

— Reestructurar la organizacion: redisenar roles y responsabilidades.
Redisenar las funciones y las formas de liderazgo en modos
horizontales que promuevan el compromiso e implicacion del
personal.

— Mejorar la ensenanza y el aprendizaje. Crear un ambiente de
aprendizaje para que los docentes ensayen nuevos modelos y
enfoques alternativos mds eficaces. Incrementar la autoestima y
autoeficacia.

— Redisenar y enriquecer el curriculum. Intervenir en el curriculum
como una forma de ampliar la participacion y mejorar los
desempenos, ampliar las oportunidades de aprendizaje y el
acceso de todos los alumnos al curriculum ofrecido. Cuidar la
flexibilidad y confinuidad entre etapas educativas.

— Mejorar la calidad del profesorado. Los directivos proporcionan
una rica variedad de oportunidades para el desarrollo para
elevar el nivel y mantener la motivacidon y el compromiso.
Formacion basada en la escuela conjuntado con apoyos
externos.

— Construir relaciones dentfro de la comunidad escolar. Desarrollan
y manfienen relaciones positivas con el personal de todos los
niveles. Preocupacion por el bienestar profesional y personal.
Relaciones de confianza y respeto mutuo, que engendra lealtad
de los padres, el personal y los alumnos.

— Construir  relaciones fuera de Ila comunidad escolar.
Construccion y mejora de la imagen y reputacion de la escuela
y el compromiso con la comunidad como dimensiones
esenciales del éxito a largo plazo. Red de vinculos entre la
escuela con ofras organizaciones de la comunidad local.
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1.3. Barreras para el ejercicio de un liderazgo pedagdégico

Los dilemas que marcan las grandes lineas de futuro en la
direccion de escuelas, objeto de debate, son: liderazgo pedagdgico
versus una direccidn cenfrada en la gestion, por un lado; y mayor
capacidad para tomar decisiones autdbnomas versus regulacion
normativa por la administraciéon educativa. Pero si cada vez se apela
mdas al ejercicio de liderazgo pedagdgico de los equipos directivos,
también es preciso reconocer las barreras o fuerzas estructurales,
empotradas en la cultura escolar, que impiden en la prdctica el
ejercicio de un liderazgo pedagdgico. Competencia para liderar en el
aprendizaje, tiempo para hacerlo y expectativas son, entre ofras,
condiciones estructurales necesarias (Hallinguer y Murphy, 2012).
Tenemos en Espana un conjunto de retos pendientes para poder
acercarnos a la referida forma de trabajo (Bolivar, 2006). Cambiar Ia
cultura escolar no es facil, pero con nuevas orientaciones legislativas,
discurso publico y buenas prdcticas es posible alterarla, siempre que se
vaya en una misma orientacién a lo largo del tiempo.

Si, como hemos defendido, los equipos directivos tienen que
liderar la dindmica educativa de la escuela, entonces tendrdn
inevitablemente que entrar en la mejora de la ensenanza y del
aprendizaje. Sin embargo, en la prdctica, una cierta cultura ha hecho
gue domine un cierto pacto implicito de no intervencion de la direccién
en el espacio privado del aula. En esa cultura se ha socializado
previaomente el director cuando era docente, por lo que suele respetar
la separacion de dmbitos. Esto hace que en Espana la capacidad de la
direccidon para intervenir en las practicas docentes individuales es muy
débil. La eficacia de un centro escolar reposa, entonces, si Nno hay una
unidad de coordinacion conjunta, en las aulas individuales del
profesorado. Esta situacion la refleja bien M® Teresa Gonzdlez (2011) de
este modo:

“la direccion es vivida, en el centro, como una faceta en
cierto modo ajena al profesorado, el cual espera que aquella no
altere sustancialmente el estado de cosas e interfiera lo menos
posible en la parcela de actuacion de cada uno (el aula). Asi,
en nuestros cenfros direccion y desarrollo de la ensenanza
constituyen con frecuencia dmbitos aislados entre si, parcelas
que coexisten separadamente bajo un pacto implicito, segun el
cual el director /a no se inmiscuye en el frabajo del docente en
el aula o en el de los 6rganos de coordinacion (equipos,
departamentos) y a cambio se le deja que se encargue de lo
organizativo” (p. 164).
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Algo similar concluia Francisco Gago (2006) en su investigacion
sobre la direccion pedagdgica en los IES, constatando que, en la
prdctica, “siendo la coordinacion curricular el entramado sobre el que
se asienta el proceso primario (ensenanza y aprendizaje) de todo centro
escolar, en voces del profesorado, ‘la mayoria de directores no
conocen las distintas programaciones y pocos se preocupan de los
sistemas de evaluacion’ (p. 169). Resulta asi paraddjico que mientras el
profesorado suele exigir a la direccidon que ejerza su autoridad, estd se
refiere Unicamente a ofros estamentos (alumnado, padres, etc.), en
ningiun caso con los propios docentes, que seria entendido como
autoritarismo o parcialidad. De modo parecido constatdbamos nosotros
en el cuestionario vy, sobre todo, en numerosos Grupos de Discusion en
una investigacion que llevamos a cabo en el INCE (Beltrdn et al., 2004;
Bolivar y Moreno, 2006). El profesorado, en general, se muestra hostil a
que la direccidn escolar amplie sus funciones, asumiendo tareas
pedagdgicas que puedan llevar a supervisar su labor en el aulg,
comprometiendo su habitual libertad para llevar la ensenanza en el
aula.

Por su parte, como propio de los paises del sur de Europa, Hassani
y Meuret (2010) constatan en el caso francés que domina igualmente
una separacion entre aula-materia y centro educativo. Los intentos de
dar mds responsabilidad a la direccion escolar son, normalmente,
denunciados por los sindicatos docentes como atentados a la libertad
pedagodgica o “de cdatedra”. En una investigacion de los autores
citados sobre el caso francés, similar al espanol, muestra que siendo
escasas las intervenciones, sin embargo, de modo indirecto y no
invasivo, puede ejercer una influencia relevante. Por eso, en paralelo al
caso espanol, en los Ultimos fiempos se reivindica un mayor papel
pedagodgico de la direccion escolar. No obstante, como describe
Barrere (2008), la autonomia pedagdgica del profesorado de los liceos
impide el ejercicio de una direccion pedagodgica, produciéndose un
conjunto de conflicto entre aulay centro.

Por eso, conviene advertir finalmente, que una idea tan potente
como la del liderazgo educativo, fransferida de contextos anglosajones,
tiene poco recorrido y pronto llega a agotarse si no se reestructuran,
con coherencia, ofros elementos de la politica educativa y de la
organizacion de las escuelas. Esta idea de liderazgo es dgjena a la
cultura de las escuelas como organizaciones, las condiciones de trabajo
del profesorado, la relacion de los centros con la administracion
educativa y con la comunidad; por o que no basta cambiar las
atribuciones de la direccion escolar si, paralelamente, no se cambian
otros “pilares” que lo hagan posible: autonomia escolar, plantillas de los
centros, modos organizativos que faciliten un trabajo en equipo,
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compromisos e implicacion de las familias y de la comunidad local.
Cambiar un elemento —menos limitado a la normativa- sin hacerlo
paralelamente en otros, sélo conduce a nueva retdrica.

2. LIDERAZGO DISTRIBUIDO

El dmbito de estudio del liderazgo es especialmente propenso a
crear términos que pasan de moda antes de que podamos averiguar
exactamente coémo utilizarlos. Muchos de esos términos proceden con
frecuencia del dmbito de los negocios y aluden a menudo a teorias que
se empaqguetan de manera atractiva y se venden a las escuelas sin
ningun tipo de verificaciéon cientifica y, lo que es peor, como si fueran el
mismisimo Santo Grial. Otras veces se trata simplemente de buenos
deseos sobre como deberia ser la prdactica del liderazgo —como si ésta
pudiera ser la misma en cualquier centro educativo-débilmente
conceptualizados y escasamente fundamentados.

Debemos evitar que liderazgo distribuido —ciertamente una de las
ideas del momento- se convierta en una de esas modas efimeras. Y
para ello nada mejor que enraizarlo histéricamente. En este sentido, la
perspectiva distribuida es doblemente heredera de dos puntos de vista
que tuvieron su auge en la Ultima década del siglo XX. Por un lado,
como se ha descrito antes, estd la llamada a un liderazgo ‘pedagdgico’
(instructional) en lugar de simplemente administrativo o centrado en la
gestion burocrdtica (Grubb y Flessa, 2009). Por ofro lado estd el impulso
que adquirid el empoderamiento y el liderazgo de los docentes como
base para la mejora y como una nueva forma de profesionalidad en el
dmbito de las organizaciones educativas (Harris y Muijs, 2005; Murphy,
2005; Leithwood, Mascall y Strauss, 2009a).

Para empezar, liderazgo distribuido asume que hay mds
implicados de o que parece en la practica del liderazgo. Desde este
punto de vista distribuido quiere decir que el liderazgo es compartido
(Spillane, 2006), que estd repartido o descentrado (Gronn, 2003a), o
bien que hay una alta densidad de liderazgo en las organizaciones
educativas (Sergiovanni, 2000). En definitiva, que un niumero significativo
de individuos asumen diferentes responsabilidades, no importa si son
reconocidas o no. Esto es lo que Spillane, Halverson y Diamond (2004)
llaman el aspecto lider-plus (hay mas lideres ademdas de los reconocidos
como tales) de la perspectiva distribuida. En el mismo sentido es
habitual la distincion entre liderazgo focalizado (concentrado en una
persona) y distribuido (la influencia pasa de unos sujetos a otros
adoptando la forma de una red).
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Sin embargo, liderazgo distribuido hace referencia también a algo
mdas profundo y complejo que la mera consideracion del nUmero vy la
condicién de los individuos implicados en el fendmeno. Alude al modo
en que se configura el fendbmeno o, dicho de ofro modo, a su
naturaleza misma. Desde este punto de vista, la perspectiva del
liderazgo distribuido nos viene a decir que no es en modo alguno un
fendbmeno o una prdctica individual, sino constitutivamente social. Esto
quiere decir que no se trata de algo que ocurra en el individuo y sino en
la relacién entre los individuos. Por eso Spillane, Halverson y Diamond
(2004) consideran que se necesita un punto de vista complementario al
anterior y que ellos denominan el aspecto prdctico o, lo que es lo
mismo, un enfoque de andlisis sobre la prdctica del liderazgo. Desde
este enfoque se pretende conocer qué aspectos de la situacion
promueven y constrinen la prdctica del liderazgo y contribuyen a
definirla. Se trata de un marco conceptual y analitico para estudiar las
interacciones subyacentes a los procesos de liderazgo que estd
interesado por los patrones de distribucidon caracteristicos de cada
organizacion.

Dicho esto, habria que salir al paso de varios posibles equivocos
antes de continuar. Primero, estdn en un error quienes piensan que
distribuir el liderazgo es algo bueno en si mismo. Si las responsabilidades
son asumidas por agentes incompetentes, la distribucion hard menos
eficaz o funcional para la organizacion. Por ofro lado, aungue sean
competentes, si la organizacion no es capaz de dar orden vy
continuidad a ese flujo descentralizado de funciones, tampoco lo serd
(Timperley, 2009).

Por ofra parte, aunque uno de los procedimientos para que el
liderazgo se distribuya es la delegacion de autoridad, no es ni mucho
menos el Unico y por lo tanto distribucidon no equivale a delegacion.
Algunas iniciativas se emprenden no porque se haya recibido el
encargo o el poder para redlizarlas, sino porque quienes las emprenden
se sienten llamados de alguna manera a hacerlo. Tampoco es sindnimo
de liderazgo compartido, participativo, colaborativo, democrdtico o
situacional, ni se trata simplemente de co-liderazgo (Spillane, 2006: 22)
aunque guarda alguna relacion con todos ellos. Como sugiere
Goldstein (2004: 414), el liderazgo distribuido fiene menos que ver con
dividir el trabajo y mdas con compartir las responsabilidades. En todo
caso, lo mas importante es reconocer que la distribucion del liderazgo
puede aparecer bajo multiples modalidades (reparto, colaboracion,
rotacion, secuenciacion de responsabilidades, realizacion
complementaria de tareas, frabajo en equipo, etc) aungque ninguna es
equivalente al fendmeno en su conjunto (Harris, 2008: 35)
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Es particularmente equivoca la identificacion de liderazgo
distribuido y democrdatico (Ray, Clegg y Gordon, 2004). Las perspectivas
normativas son las mds proclives a identificarlos, reflejando el propdsito
de dar mds poder a los profesores (Harris y Muijs, 2005). Sin embargo, las
perspectivas analiticas, consideran que las prdcticas distribuidas de
liderazgo pueden incluir diferentes modalidades, desde las autocrdticas
a las democraticas (Spillane, Halverson y Diamond, 2004; Spillane, 2006:
23; Firestone y Martinez, 2009: 62).

A veces el término se ha entendido erédneamente en el sentido
de gue todo el mundo dirige y de que la organizacion se autogestiona
(Harris, 2008: 33-34). Sin embargo, la distribuciéon del liderazgo no implica
necesariamente la dejaciéon del poder por parte de los directivos en
manos de todo aquél que desee ejercerlo. En realidad, el papel de
liderazgo de los directivos formales no solo no disminuye en las
modalidades distribuidas, sino que aumenta. Deben desempenar un
papel activo en la regulaciéon y la concertacion de todo ese poder que
ha sido distribuido. En definitiva, como plantean Leithwood et al. (2009c:
248), el liderazgo distribuido no representa algo mds cémodo sino mds
exigente para los que dirigen. Se requiere que coordinen las diferentes
responsabilidades asignadas, que desarrollen capacidades en los
seguidores (para ejercer el liderazgo), que supervisen las actividades en
las que otros miembros estdn al frente, y que proporcionen el feedback
adecuado cuando corresponde.

Para concluir con los equivocos, no podemos llevar el discurso del
liderazgo distribuido hacia la idea de un liderazgo distribuido en lugar de
focalizado. Lo que observamos nos muestra mds bien, o con mucha
mayor frecuencia, patrones mixtos de liderazgo, es decir, focalizados y
distribuidos en funcidn de la situacion y del contexto. Es por eso que
Gronn (2009) ha venido proponiendo recientemente el término de
liderazgo hibrido —un concepto que ya usaron Day, Gronn y Salas
(2006)- como mds expresivo de la practica del liderazgo en las
organizaciones educativas. En una misma organizacion hay periodos y
contextos en los que el liderazgo tiende a concentrarse y otros en que
tiende a distribuirse. Por tanto, ambos esquemas -focalizado vy
distribuido- tienden a coexistir (ibid.: 19).

2.1. ;liderazgo distribuido o simplemente liderazgo?

Volviendo al significado del concepto que nos ocupa, podemos
reconocer dos enfoques sobre el concepto: el de quienes plantean
bdasicamente que el liderazgo debe ser distribuido (Leithwood, Jantzi y
Steinbach, 1998; Camburn, Rowan y Taylor, 2003; Copland, 2003) y
quienes trabajan con la idea de que es distribuido en la prdctica bajo
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diferentes modalidades (Gronn, 2003b; Spillane, Halverson y Diamond,
2004; Timperley, 2009).

A los Ultimos —los promotores de un enfoque predominantemente
descriptivo- les interesa conocer el fendmeno en profundidad, en la
conviccion de que nos aportard un conocimiento mejor fundado sobre
la dindmica organizativa. Piensan que la distribucion del liderazgo es
algo comun en las escuelas; que los patrones distribuidos de liderazgo
co-existen con patrones focalizados; que de ninguno de ellos puede
decirse que sea mads eficaz que el otfro en términos absolutos y en
cualqguier circunstancia; y que estos patrones varian en funcién del tipo
de actividad que se realiza.

Por su parte, a quienes promueven un enfoque bdsicamente
normativo les interesa encontrar mediante Ia investigaciéon evidencias
de los efectos inequivocamente positivos que atribuyen al liderazgo
distribuido. Los argumentos son bdsicamente de dos tipos: (a) que el
liderazgo distribuido es beneficioso por los resultados que produce en los
estudiantes y (b) que lo es porque es menos gerencialista o menos
jerdrquico. No obstante es verdad que muy pocos —Harris (2009: 206) si lo
hace- llegan a sostener que cualquier aumento de la distribucion del
liderazgo tenga necesariamente consecuencias positivas para la
organizaciéon (Leithwood, Mascall y Strauss, 2009b: 271).

En todo caso, una idea ampliomente compartida es la de que si
consideramos liderazgo como la funcidn que desempenan
determinadas personas —los lideres- entonces nos perderemos una
buena parte del fendmeno. Por eso proponen pasar de considerarlo
como algo que hace una persona a considerarlo una prdactica que
vincula necesariamente a varias personas. Concretamente Spillane
(2006) piensa que liderazgo no es algo que hagan los lideres, sino un
fendmeno que tiene lugar entre los lideres.

Este punto de vista cuestiona la distincidn cldsica lideres-
seguidores. No solo los lideres influyen sobre los seguidores, sino que
éstos también influyen sobre los lideres. Por otro lado, la perspectiva
distributiva del liderazgo nos recuerda que un tercer aspecto que
debemos distinguir para entender verdaderamente el fendmeno de la
influencia en las organizaciones, ademds de lideres y seguidores, es la
situacion, lo cual incluye una variedad de aspectos como las rutinas de
trabajo, las condiciones de funcionamiento de la organizacion o la
coyuntura que ésta atraviesa y sus repercusiones sobre los estados
mentales y emocionales de los participantes. Para Spillane (2006: 75) el
reto es identificar aquellos aspectos de la situacidon que modelan la
prdctica del liderazgo y determinar cémo la modelan.
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La situacion alude también a las herramientas que se ponen en
juego. En las organizaciones educativas tales herramientas serian, por
ejemplo, los datos de rendimiento de los alumnos, un protocolo de
observacion, los trabajos o portfolios de los alumnos, los materiales y
guiones de trabajo en una prdctica innovadora, informes, proyectos,
memorias, horarios, simbolos, expresiones y un largo etcétera (Spillane,
Diamond, Sherer y Coldren, 2005: 48; Leithwood, Mascall y Strauss,
2009a: 5). Segun Spillane, Halverson y Diamond (2004: 23) todos ellos
conforman una representacion externalizada de las ideas e intenciones
de un grupo que pueden al mismo tiempo potenciar y constrenir sus
prdcticas.

Con esto queremos decir que lo que pretende capturar
realmente el concepto de liderazgo distribuido no es ofra cosa que la
verdadera naturaleza del liderazgo en las organizaciones actuales. El
liderazgo es un fendbmeno que se extiende por toda la organizacion vy
que resulta de la actividad misma de organizar, actividad que incluye
construir y tfransformar la red de interacciones en las que participan
tanto los lideres como los seguidores. El liderazgo es algo que emerge
precisamente de esa red de interacciones (Gronn, 2000: 226; Spillane,
Diamond, Sherer y Coldren, 2005: 37; Harris, 2008: 38). Pero ni la red de
interacciones ni la actividad organizativa se producen en el vacio, sino
que estdn condicionadas por determinadas situaciones y herramientas,
es decir, por un contfexto social de normas, procedimientos, valores y
expectativas, las cuales constituyen herramientas valiosas de andlisis
para el estudio del liderazgo.

2.2. ;Qué busca la investigacion sobre liderazgo distribuido?

Como ya hemos mencionado, los enfoques analiticos sobre
liderazgo distribuido pretenden conocer en profundidad las
caracteristicas y propiedades de su prdctica. En particular se han
preocupado por sus fuentes, focos, funciones, tipos de interacciones y
patrones de distribucion, contextos y resultados (Gronn, 2002; McBeath,
2005; Spillane, 2006; Spillane, Halverson y Diamond, 2004).

Precisamente, las modalidades o patrones que adopta el
liderazgo cuando es distribuido es uno de los propdsitos mds importantes
de lo que Spillane (2006) ha llamado el aspecto practico de la
perspectiva distribuida. Bajo este aspecto se plantean preguntas como:
scoOmo se desarrollan las rutinas de liderazgo caracteristicas de una
organizacione 3como conftribuyen los seguidores a construir la prdctica
colectiva del liderazgo?, scémo influye la situacion en todo lo anteriore
O bien, como plantea MacBeath (2009), scudles son los procesos
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mediante los que se distribuye el liderazgo? zqué diferentes formas
adopta esa distribucion?.

Spillane y sus colaboradores en la Universidad de Northwestern
han establecido tres patrones distributivos: liderazgo en colaboracion,
cuando dos o mds lideres realizan conjuntamente la misma prdctica en
el mismo contexto espacio-temporal; liderazgo colectivo, cuando dos o
mas lideres realizan tareas independientes en diferentes contextos para
conseguir los mismos fines; y liderazgo coordinado, cuando dos o mds
lideres llevan a cabo acciones independientes de manera consecutiva
(Spillane, Diamond, Sherer y Coldren, 2005; Spillane, 2006; Spillane,
Camburn, y Pareja, 2009).

Por ofro lado distinguen fres disposiciones para distribuir las
responsabilidades: con la division del trabajo diferentes lideres realizan
por separado diferentes tareas; con el co-liderazgo multiples lideres
realizan juntos tareas vinculadas entre si; y en el liderazgo paralelo
mUltiples lideres realizan las mismas tareas pero en contextos diferentes
(Spillane, 2006).

Por su parte, Gronn (2002) distingue entre patrones holisticos —que
suponen interdependencia y coordinacidon entre diversos lideres que
comparten objetivos- y patrones aditivos —que no suponen alineamiento
estratégico-. Ademds describe diferentes patrones que convierten al
liderazgo en un fendmeno distribuido: la colaboracion espontdneaq,
cuando los profesores se unen para encarar dificultades u objetivos
comunes; las relaciones de ftrabajo infuitivas, cuando los equipos
directivos comparten responsabilidades y decisiones de manera natural
o no premeditada; 'y practicas institucionalizadas y  casi-
institucionalizadas de liderazgo distribuido, alli donde aparecen
patrones intfencionales de distribucion (Gronn, 2003b).

Tomando como base la propuesta de Gronn, Leithwood et al.
(2009) proponen su propia clasificacion: alineamiento planificado,
alineamiento espontdneo, desalineamiento espontdneo y
desalineamiento andrquico (quiere decir intencional, es decir, cuando
se produce un rechazo explicito a distribuir el liderazgo). Estos patrones
se configuran a partir de dos dimensiones: el grado de planificacion de
la distribucion del liderazgo vy el alineamiento de éste con los propdsitos
de la organizacion. Esta concepcidon asume que las formas mds
coordinadas de distribucion del liderazgo confribuyen mejor al logro de
resultados académicos (Mascall, Leithwood, Strauss y Sacks, 2009: 96).
También Harris (2008: 52) argumenta en la misma direccion cuando
sostiene que los esquemas no planeados ayudan poco a la
organizacion a desarrollarse y crecer, algo que me permito poner en
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duda dado que sabemos que muchas de las mejores prdcticas
organizativas surgen y se desarrollan de un modo informal.

Volviendo al modelo de Leithwood et al. (2009) estos sugieren que
tanto el alineamiento planificado como el espontdneo contribuyen por
igual a la productividad organizativa a corto plazo y mdas que los dos
siguientes, siendo el primero el que mas contribuye. Por el confrario, los
dos Ultimos tendrian efectos negativos, tanto a corto como a largo
plazo. Y finalmente es mdas facil llegar al alineamiento planificado desde
la segunda y tercera modalidad que desde la Ultima.

Por su parte, Harris (2008: 122) plantea también un modelo de
prdctica distribuida de liderazgo —sintetizado en el cuadro 2- a partir de
la puesta en relacion de dos aspectos a los que asigna valores
bipolares: el alcance de la distribucién del liderazgo (difusa / profunda)
y la modalidad de acople organizativo que se presenta. En la
distribucion ad hoc se crean estructuras de trabajo flexibles y Iaterales
pero la distribucion del liderazgo resulta descoordinada y aleatoria y, en
consecuencia, los beneficios para la organizacion son limitados; En la
distribucién autocrdtica, las estructuras permanecen relativamente
inmodificables, pero se anima a asumir responsabilidades y a la
participacion, con un impacto igualmente limitado; En la distribucion
aditiva las estructuras también son bastante inalterables, pero se han
creado deliberadamente oportunidades para el desarrollo de algunas
actividades colectivas de innovacion, aunque no se consigue superar
un patron meramente aditivo de las mismas; Finalmente, en la
distribucion auténoma -y profunda- el trabajo de liderazgo estd basado
en un claro compromiso con la transformacion, estd coordinado y se
disemina de tal manera que llega a impactar positivamente en el
desarrollo de la organizacion.

Alcance de la distribucion

Difusa Profunda
Distribucion ad hoc Distribucion auténoma
Débil | Practica descoordinada | Practica coordinada
Acoplamiento en una estructura en una estructura
organizativo flexible flexible

Distribucion aditiva
Fuerte | Distribucion autocratica | Practicas limitadas
Practica esporddica en | aungue coordinadas
una estructura rigida en una estructura
rigida

Cuadro 2. Un modelo de préctica distribuida de liderazgo (adaptado de Harris, 2008)
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Tomando esta clasificacion como base, Anderson, Moore y Sun
(2009: 118) encontraron que la mayoria de los centros participantes en
su estudio adoptaron un patrdn aditivo de distribucidon. Ademds
plantearon dos nuevas modalidades: general (school-wide) y especifica
(goal-specific) (ibid. 112).

MacBeath (2009: 41-45) también ha propuesto su propia tipologia
de dispersion (prefiere este término) del liderazgo que incluye seis
modalidades: formal, pragmdatica, estratégica, incremental, oportunista
y cultural. Pero lo mds interesante es que piensa que los lideres mds
exitosos operan con todas ellas, en alguna medida que se ajusta
adecuadamente tanto a la situacion como al estadio de desarrollo de
la escuela.

Por otro lado y para concluir esta seccidon, aungue los estudios
empiricos sobre las modalidades distribuidas del liderazgo han
aumentado significativamente, aldn disponemos de pocos estudios
sobre los que se pueda establecer una base de evidencias sobre sus
efectos sobre el aprendizaje de los estudiantes (Leithwood y Jantzi, 2000;
Timperley, 2009), tanto de manera directa como a fravés de otros
aspectos mediadores, tales como una implicacidén mds intensa de los
docentes en la mejora de la escuela (Robinson, 2009: 220) o una mayor
motivacion de éstos (Mulford, Silins y Leithwood, 2004: 14-15; Murphy,
2005: 13). Sin duda, es esta una de las principales lineas de investigacion
que habrd que desarrollar en el futuro inmediato.

3. LIDERAZGO EDUCATIVO PARA LA JUSTICIA SOCIAL

Desde los primeros anos del siglo XXl se estdn multiplicando las
aportaciones que buscan generar un nuevo marco tedrico-prdctico de
liderazgo educativo que confribuya al desarrollo de un modelo
cenfrado en la lucha conftra las inequidades y por la justicia social: el
liderazgo educativo para la Justicia Social (p.e. Bogotch, Beachum,
Blount, Brooks y English, 2008; Grogan, 2002a, 2002b; Jean-Marie, 2008;
Jean-Marie, Normore y Brooks, 2009; Marshall y Oliva, 2006; Morrison,
2009; Shoho, Merchang y Lugg, 2005). Asi, como muestra, en la antesala
del nuevo siglo, Murphy (1999) considerd a este enfoque uno de los tres
“grandes paradigmas sintesis” (p. 54); el liderazgo educativo para el
nuevo siglo.

La crisis y la globalizacion estdn haciendo que la inequidad vy las
injusticias se exacerben en todo el mundo. Mientras que unos POCOos,
cada vez, acumulan mdas y mads riquezas, se incrementa el niUmero de
personas bajo el umbral de la pobreza; las diferencias entre el norte rico
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y el sur pobre se acrecientan. De esta forma, cada dia es mds necesario
luchar contra esas inequidades. Y en ese contexto, la escuela tiene un
importante papel que jugar: si bien es cierto que la educacion por si
sola no puede lograr una mayor Justicia Social, sin ella tampoco se
podrd conseguir. De esta forma, diferentes voces, fundamentalmente
del dmbito anglosajon, defienden que la educacion para la justicia
social estd siendo el tema de mayor interés y preocupacion entre los
estudiosos y los practicos en estos anos (p.e. Hyten, 2006; Hytten y Bettez,
2011; North, 2006).

Esta visibn de la escuela que frabaja para una sociedad mds
justa, la docencia vy el liderazgo para la Justicia Social, estd apenas
dando sus pequenos balbuceos en Espana, pero a nadie se le escapa
gue con la insostenible situacidon a que nos estd desembocando la crisis
y las decisiones politicas a ella asociadas, va a ser un tema necesario
para los proximos anos.

Antes de hacer una rdpida panordmica de las aportaciones de
este nuevo enfoque de liderazgo, es necesario abordar minimamente el
significado del término Justicia Social. Y, con toda seguridad, la primera
dificultad con que nos enfrentamos cuando estudiomos el concepto de
justicia social es el hecho de que no fiene un significado esencial
sencillo, por el contrario estd embebido en discursos histéricamente
construidos de marcado cardcter ideoldgico no exento de conflicto
(Rizvi, 1998). Asi, es sugerente la propuesta de Griffiths que invita a
pensar que “justicia social sea un verbo” (Criffiths, 2003: 55); es decir, un
proyecto dindmico, nunca completo, acabado o alcanzado “una vez y
para fodos”, siempre debe estar sujeto a reflexion y mejora (Murillo y
Herndndez-Castilla, 2011). Aun sin perder ese planteamiento de vista, y
en la buUsqueda de un significado integrador, se defiende un concepto
que llamamos de las fres "R": Redistribucion, Reconocimiento vy
Representacion.

De entrada, asumimos que la justicia social exige una
Redistribucion de los recursos, de los bienes primarios (Rawls, 1971) y de
las capacidades (p.e. Nussbaum, 2006; Sen, 2009) con una meta
igualitarista mediante un proceso de desigualdad (dar mds a quien por
sus condiciones o su situacion de partida mds lo necesita). Pero una
redistribucion de bienes que suponga también un Reconocimiento vy
valoracion de las diferencias cultuales, sociales y personales (Fraser y
Honneth, 2003; Young, 1990), y una Representacion y participacion real
de todos los grupos, especialmente de aquellos tradicionalmente
excluidos (Fraser, 2008). Todo ello sin olvidar que la Justicia Social no
busca la igualdad de oportunidades -que cualquiera pueda llegar a
cualquier posicion en funcidon de su mérito-, pero si busca que se
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disminuya la brecha de la inequidad mediante una redistribucion, lo
que Dubet (2010) llama igualdad de posiciones (Bolivar, 2012b).

En esa loégica, una escuela que frabaje para la Justicia Social
debe ser, en primer lugar, una escuela en Justicia Social. Es decir, que
defienda y practique los principios de inclusion, equidad
compensatoria, participacion de toda la comunidad escolar,
reconocimiento, valoracidon y atencidn a la diversidad, desarrollo
integral de los estudiantes, formacion civico-ética... De tal forma que
sélo a través de escuelas socialmente justas es posible contribuir al
desarrollo de una sociedad justa.

El papel que adoptan los y las lideres escolares es clave para
conseguir escuelas que frabajen en y para la justicia social. El equipo
directivo tiene, en Ultima instancia, la mayor responsabilidad en la toma
de medidas y en la creaciéon de una cultura para la justicia social. Sin
embargo, este liderazgo no necesariomente recae en aquellas
personas que ostentan un cargo, sino que puede ser llevado a cabo por
un colectivo de individuos que trabajan juntos, que toman y comparten
iniciativas, y que responden y construyen la cotidianeidad del centro a
partir de este trabajo colaborativa. El trabajo compartido y la accidn
convergente surgen cuando se reUnen capacidades, conocimientos,
experiencia prdctica y perspectivas de los miembros de la organizacion,
con vistas a resolver tareas complejas que requieren recursos y plantean
exigencias mayores que los individuos aislados. Es importante repetir que
las ideas e ideales que contribuyen a desarrollar pensamientos,
actitudes y actuaciones equitativas, justas e inclusivas no estan ligados
Unicamente a quien ocupa un rol formal o a un individuo en particular,
sino que deben ser abordados con la comunidad educativa en su
conjunto.

Muchos autores han aportado una definicidon de Liderazgo para
la justicia social (p.e. Adams, Bell y Griffin, 2007; Blackmore, 2002;
Bogotch, 2002; Dantley y Tillman, 2006; Evans, 2007; Furman y Sheilds,
2005; Gewirtz, 1998; Goldfarb y Grinberg, 2002; Marshall y Ward, 2004;
Morrison, 2009; Theoharis, 2007), y cada uno de ellos incide en elementos
diferentes. Asi, algunos se centran en el énfasis de los lideres en la lucha
contra la marginaciéon y discriminacion (p.e. Gewirtz, 1998; Theoharis,
2007), para lo que deben focalizar el interés de la escuela en cuestiones
de clase, género, cultura, discapacidad, orientacion sexual y ofras
condiciones que son causas de exclusion. Otfros focalizan su atencion en
la defensa de los derechos; Goldfarb y Grinberg (2002), por ejemplo,
entienden ese liderazgo "“como el ejercicio de la alteracion de los
acuverdos de poder institucional y organizativo, involucrdndose
activamente en reclamar, apropiarse, sostener y promover derechos
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humanos inherentes de equidad, igualdad vy justicia social, econdmica,
educativa y dimensiones personales” (p. 162).

Desde nuestra perspectiva, este nuevo enfoque del liderazgo
para la Justicia Social se fundamenta en la idea de que los lideres
educativos no sélo tienen la obligaciéon social y moral de fomentar unas
prdcticas, procesos y resultados escolares mds equitativos para
estudiantes de diferente procedencia socioecondmica, cultura, etnia,
capacidad, género u orientacion sexual, o acabar con cualquier tipo
de exclusibn o marginacién que se de en la escuela, sino que debe
trabajar por contribuir a la construccidn de una sociedad mds justa y
equitativa (Murillo, Krichesky, Castro y Herndndez-Castilla, 2010).

Este enfoque es, como ya senald Murphy (1999), un paradigma
sintesis, que bebe vy se retroalimenta de otras propuestas tales como el
liderazgo distribuido, ya abordado en este articulo (Brooks, Jean-Marie,
Normore y Hodgins, 2007; Harris, 2009); el liderazgo democrdatico (Doyle y
Doyle, 2005; Woods, 2005) o el liderazgo pedagdgico (Webb, 2005). Sin
embargo, es importante destacar que un liderazgo democrdtico,
distribuido o pedagdgico, por si solo, no lleva necesariomente a la
justicia social y a la equidad. Este proceso no es suficiente, para que
esté enfocado a la Justicia Social ha de tener necesariamente
“contenidos” vinculados a la justicia, a la equidad, el respeto por la
dignidad de los individuos, la participacion y el trabajo por el bien
comun.

De ahi dos elementos adicionales. De un lado en la necesidad de
un liderazgo tanto "desde" la Justicia Social como "para” la Justicia
Social. Es decir, entendiendo tanto en su proceso como en sus
resultfados. No es posible construir una sociedad mejor, mds inclusiva,
democrdtica solidaria, justa... si no es mediante una educacion
inclusiva, democratica, solidaria, justa... En ese sentfido importa tanto
como se haga que los resultados que se obtengan.

Y, por ofro, debe subrayarse que el liderazgo para la justicia social
es mas un liderazgo éfico que técnico (Dantley y Tillman, 2006; Dotger y
Theoharis, 2008; Haydon, 2007). Mds de actitudes y de influencia que de
técnicas y gestion de recursos, con las implicaciones que eso tiene para
la formacion de directores (Cambron-McCabey y McCarthy, 2005;
Capper, Theoharis y Sebastian, 2006).

3.1. Practicas del Liderazgo para la Justicia Social

Quizd por ello, es probable que lo que define al liderazgo que
trabaja para la Justicia Social no sea tanto el estilo como las prdcticas
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que se promueven: el interés y el trabajo por el bien comuin, por el
colectivo; el trabagjo para que todos y cada uno de los estudiantes
aprendan, el fomento por la equidad, por la participacion, el respeto
por el valor y la dignidad de los individuos y sus tradiciones culturales, y
la lucha por una sociedad diferente (Blackmore, 2002; Frattura vy
Capper, 2007; Furman, 2012; Mahieu y Clyca, 2007; Riester, Pursch y Skrla,
2002; Theoharis, 2007).

Algunas de las prdcticas de aquellos lideres que fomentan vy
logran una escuela que frabaje en y para la Justicia Social son las
siguientes:

a) Identificar y articular una vision de la escuela centrada en la

Justicia Social

Un lider que consigue una escuela en y para la Justicia Social es
aguel que tiene esta vision, sabe comunicarla, y entusiasmar a la
comunidad educativa, y tiene la sensibilidad, la capacidad y la
formaciéon suficiente para tomar las decisiones correctas para hacer de
esa vision una realidad. Los directivos y directivas que tienen una vision
critica acerca de la educacién actual, y son capaces de reconocer y
denunciar las prdcticas en el aula, la escuela y el sistema educativo que
favorezcan injusticia y la inequidad, son también los que mds pueden
modificar esa situacion (Brown, 2004).

b) Potenciar una cultura escolar en y para la Justicia Social.

Los lideres influyen sobre la cultura organizativa de la escuela a
través de prdcticas orientadas a desarrollar normas, creencias, actitudes
y valores compartidos. Plantearse generar una cultura para la Justicia
Social ayuda a forjar valores, creencias y actividades que contribuyen a
lograr una escuela de todos, con todos y para todos. Para la creacion
de esta cultura, el rol del equipo directivo es clave en tanto debe
fomentar el desarrollo y la fransmisidn de dicha cultura a través de
estructuras de trabajo participativo de docentes, estudiantes y familias.
Uno de los aspectos mds importantes dentro de una cultura que
favorece el cambio social es el potenciar valores y actitudes que
reconocen en la diferencia una oportunidad para la mejora de los
procesos de aprendizaje. En este contexto, el liderazgo se redefine y se
distribuye reforzando el sentido de comunidad, de colaboracion y de
confianza mutua. La necesidad de cambiar prdcticas convencionales y
de adaptarse a las necesidades particulares de cada estudiante hace
que el contexto colaborativo cobre un mayor sentido, ya que facilita los
procesos de cambio y mejora (Harris y Chapman, 2002; Kugelmass, 2003;
Muijs et al., 2007; Garrison-Wade, Sobel y Fulmer, 2007). También es
fundamental que el equipo directivo defienda la Justicia Social con las
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palabras y los hechos, sobre todo frente a la resistencia de ciertos
docentes, pero también de familias y de la Administracion.
Desgraciadamente es demasiado frecuente encontrase a docentes
que rechazan la inclusion, que "abandonan" a determinados
estudiantes, que muestran inaceptables actitudes de discriminacion...
Trabajar con los docentes con el discurso y el ejemplo es el mejor
camino.

c) Los miembros de Ila comunidad escolar y su desarrollo
personal, social y profesional, son la mdxima prioridad.

Una de las prdcticas de los lideres escolares que marcan
claramente la diferencia es la preocupacidén por poner en marcha y
potenciar actividades que favorezcan el desarrollo de los miembros de
la comunidad escolar, idea heredada del liderazgo pedagdgico. De
esta forma, generan oportunidades para el desarrollo profesional
mediante  mdJltiples  estrategias, dan  apoyo individualizado
especialmente los docentes, y aportan un referente adecuado (Kose,
2009). La atencidon personal de un lider hacia los docentes incrementa
los niveles de entusiasmo y optimismo, reduce la frustracion, transmite un
sentido de misidn y, con ello, aumenta de forma indirecta el desarrollo
de los estudiantes. El reconocimiento y la valoracién, demostrar las
necesarias altas expectativas hacia los y las docentes es otro
importante factor.

d) Centrarse en la mejora de los procesos de ensenanza y
aprendizgje.

Los directivos mads exitosos en las escuelas heterogéneas
mantienen su atencién prioritaria en mejorar la ensenanza, las practicas
de aula y ayudar a los docentes a desarrollar mejor su trabajo (Canfield-
Davis, Gardiner y Joki, 2009). Desde esta mirada, se confiere especial
relevancia a la consideracion de distintos tipos y fuentes de
conocimiento, para que todos los alumnos puedan identificarse y
encontrarle un sentido propio al contenido escolar trabajado en clase,
pudiendo asi establecer aprendizajes mas significativos. En este sentido,
se sugiere permitir a los alumnos utilizar su lengua de origen o promover
estilos de comunicacion diversos siempre que estos sean culturalmente
compatibles. Resultan interesantes algunas escuelas que, a partir del
seguimiento de alumnos con dificultades, pudieron generar el desarrollo
de estrategias de aula mds innovadoras tales como la infroducciéon de
cambios curriculares o el agregado de contenidos relacionados con
distintas culturas.
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e) Potenciar la creacion de comunidades profesionales de
aprendizgje.

Las Comunidades Profesionales de Aprendizaje son una estrategia
de cambio escolar basada en tres elementos fundamentales: el
aprendizaje, la colaboracion y el apoyo mutuo entre todos los miemibros
de la escuela, pero especialmente docentes. Las comunidades
profesionales de aprendizaje estimulan el desarrollo de capacidades
pedagodgicas de los docentes, refuerzan la coherencia del programa
de estudios y aumentan el sentido de responsabilidad sobre el
aprendizaje de los estudiantes (Krichesky y Murillo, 2011). Resulta
especialmente relevante concienciar a todos los miembros de la
comunidad educativa (familias, docentes, estudiantes e incluso a la
propia administracién) para que puedan aprender a acercarse y a
conocer mds sobre el ofro, desarrollando asi la comprension, la empatia
y demds actitudes favorables para lograr un trabajo en y para la Justicia
Social. En este sentido, es importante que los lideres consigan que toda
la comunidad demuestre un interés genuino por conocer y comprender
otfras culturas y las realidades de los alumnos que la conforman; por
promover el desarrollo de la conciencia critica de los miembros de la
comunidad, de modo que éstos puedan modificar ciertos patrones de
pensamiento tradicionales que suelen nublar u ocultar la existencia de
prdcticas de exclusion mds sutiles. De algun modo, se trata de fomentar
“conversaciones criticas” que permitan a los actores enterarse,
reconocer, crificar y cambiar algunas de las prdcticas invisibles que
impiden o dificultan el aprendizaje, la valoracion o la participacion de
todos y cada uno de los estudiantes. En relacion con esto, el didlogo
aparece como instrumento fundamental para que los profesionales
puedan comunicarse e intercambiar opiniones en contextos de
confianza y respeto.

f) Promover la colaboracion enfre la escuela y la familig,
potenciando el desarrollo de culturas educativas en las
familias.

La investigacion y la experiencia han sido consistentes en
demostrar la influencia de la familia y su cultura en el aprendizaje de sus
hijos e hijas. Asi, los supuestos, las normas, las creencias y las
expectativas de la familia respecto del trabajo escolar y del futuro de
sus hijos es un elemento fundamental que incide en el rendimiento
académico de los mismos. Desde esa logica, los lideres que ayudan a
las familias a desarrollar culturas educativas fuertes defendiendo una
educacion sdlida, generan la creacion de fuertes y fructiferos lazos de
colaboracion entre las familias, la escuela y los servicios de apoyo
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escolar. Tampoco hay que olvidar la importancia de sostener estrechas
relaciones con miembros de la comunidad local en la cual se inserta la
escuelq, invitando a personas externas a participar en las actividades
del centfro y ofreciendo espacios de trabajo a los alumnos fuera del
edificio escolar. Los lideres que optan por este camino suelen tener un
compromiso incondicional por |la Justicia Social y se caracterizan por sus
habilidades para la resolucion de problemas y mediacion en los
conflictos. Son lideres que se esfuerzan por mantener una relacién muy
cercana con estudiantes y padres y frabajan conjuntamente con los
organismos externos a la escuela y con los que forman parte de la
comunidad (Canfield-Davis, Gardiner y Joki, 2009). De este modo, los
directores y directoras de estos centros buscan la interconexiéon entre la
escuelq, los hogares y la comunidad, de tal manera que trabajan por
ser una comunidad profesional de aprendizaje, en la cual la
colaboracién y el trabagjo en equipo son actividades habituales vy
forman parte de la cultura comun.

g) Expandir el capital social de los estudiantes valorizado por las
escuelas

El capital social se entiende como los "activos" (conocimientos,
informacion, normas y valores) adquiridos por las personas a través de
sus familias y sus relaciones con los demds. En la escuela, algunos
estudiantes tienen acceso limitado a los activos del capital social y otros
difieren es sus activos de los que la escuela espera. Los equipos
directivos que trabajan por la Justicia Social ayudan a los estudiantes a
hacer uso de su capital social y a incrementarlo, de esta forma
aumentan sus posibilidades de éxito académico. Los lideres para la
justicia social son aquellos que dedican, lideran y mantienen en el
centro de sus prdacticas y perspectivas a las diferencias de raza, clase,
género, discapacidad, orientacidon sexual 'y ofros aspectos
tradicionalmente considerados causa de marginacion (Theodorakis,
2007). Esta definicion se cenfra en el logro de la eliminacion de toda
causa y efecto de exclusion y marginacion en los centros. Implica un
sistema de razonamiento que articule los principios éticos en la toma de
decisiones y un modo de interpretar las situaciones, una forma de emitir
juicios y una manera de priorizar determinados valores. Para ello, resulta
imprescindible favorecer la capacidad del centro por responder a los
diferentes antecedentes de los estudiantes, conectar la cultura del
centro con las propias comunidades y culturas familiares que o infegran
y promover el desarrollo académico, personal y social de los alumnos
subrayando sus habilidades para la vida.
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3.2. Valores de los Lideres para la Justicia Social

Desde la perspectiva mds ética es interesante destacar qué
valores parecen tener que ver, segun la investigacion, con los equipos
directivos que lideran escuelas en y para la Justicia Social (Stevenson,
2007; Murillo et al., 2010; Salisbury y McGregor, 2002, 2005):

1. Asumen riesgos: no fienen miedo a decir “si” a algo diferente y
tienden a comprometerse activamente en promover soluciones
innovadoras.

2. Son accesibles: estdn presentes, se implican con estudiantes,
docentes y familias para abordar las cuestiones dificiles. Estdn
realmente interesados en involucrarse donde estd la accion, de
modo que esto les permite comprender los problemas de primera
mano.

3. Invierten en las relaciones. hacen un esfuerzo adicional para
trabajar con docentes, familias y miembros de la comunidad.
Trabajan con el personal en su escuela para resolver las
diferencias y encontrar soluciones viables. Estos directivos trabajan
duro para construir confianza y promover cambios compartiendo
informacion con todos los implicados.

4. Son reflexivos: utilizan la informacién disponible para desarrollar
estrategias bien sustentadas que lleven a la meta. De esta
manera, movilizan equipos de profesores y padres para informar
sobre las decisiones que toman.

5. Son colaborativos: comparten el liderazgo con la comunidad
educativa en todos los niveles de |la organizacion. Saben que los
equipos de personas que comparten los mismos objetivos serdn
mas eficaces que un gestor que trabaja solo. Estos directivos
buscan tiempo para que los equipos se encuentren, planifiquen y
ensenen juntos.

6. Son intencionales: tienen clara la meta de construccion de una
escuela desde y para la Justicia Social, y toman las decisiones
mAas adecuadas para conseguirla.

Ante tanta injusticia que nos rodeaq, trabajar por la Justica Social
desde la educacion se ha convertido en un imperativo moral. Si
gueremos una educacion que frabaje para lograr una sociedad mas
justa es necesario el desarrollo de una cultura escolar que acompane,
fomente y estimule estos procesos de cambio que hagan de la escuela
un lugar que trabaja desde la justicia y para la justicia social.

El rol de los y las lideres escolares asume un especial protagonismo

a la hora de promover y establecer las condiciones necesarias para
poder desarrollar estos procesos. Pero no cualquier liderazgo es valido.
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Basicamente es un liderazgo étfico, moral; que a través de estilos de
liderazgo democrdtico y distribuido, buscan hacer real ese sueno de
una sociedad diferente.

Es posible que la escuela en solitario no sea capaz de cambiar la
sociedad, pero sin una escuela que trabaje en y para la Justicia Social,
sin el frabagjo duro de los y las docentes, serd imposible lograr una
sociedad mds justa, equitativa e inclusiva.

Si algunos autores han hablado de que en los Ultimos anos nos
hemos encontrado en una “edad de oro” del liderazgo, también los
retos futuros son evidentes (Murphy, 2010). De entrada, no debemos
guedarnos, como ha sido habitual en Espana, en una nueva retdrica
importada que en poco altera la organizacién burocrdtica de los
centros y la educacion. Asi la LOE, haciéndose eco de estos enfoques,
establecid (art. 132c), entre las competencias de la direccién escolar,
“ejercer la direccion pedagdgica”, pero poco hizo (al igual que las
leyes autondmicas, excepto Cataluna) por redisenar las estructuras
organizativas para que fuera posible. En segundo lugar, mdas
decididamente, en un contexto neoliberal y de casi-mercado, el
liderazgo educativo desaparece cuando .se subordina al rendimiento
de cuentas y a una lucha competitiva entre escuelas. Y, desde luego,
las vias mds alejadas de lo que hemos descrito en el trabajo, es el
nombramiento de la direccidn unipersonal por la  Administracion
Educativa de turno, como propone el proyecto de ley LOMCE. El
director como “la Administracion en el centro” es el modelo
burocratico-gerencialista que en todos los lugares del mundo (incluido
el nuestro) ha fracasado y que nos retrotrae a tiempos de triste
memoria. Como siempre, al margen del conocimiento educatfivo mas
potente.

Si, como acabamos de constatar, una amplia y extensa literatura
a nivel internacional, —caidos otros referentes o mostrados determinados
caminos inviables— ha incidido en el liderazgo pedagdgico, el liderazgo
distribuido y el liderazgo para la justicia social como elementos clave
para conseguir una mejora de la escuela que lleve a una
transformacion social. La cuestion critica final, como ha senalado
nuestro colega Barroso (2011), es si buscaremos, de nuevo, un
“unicornio” —en tanto que figura mitica- heroica y, en cualquier caso
redentora, que venga a resolver la anhelada necesidad de cambio y
mejora de la escuela. Y si, como ofros mitos anteriores, no estard
destinado a caer ante el desengano de que los problemas contindan, y
emprenderemos de nuevo la bUsqueda de nuevos mitos. El tiempo dird,
pero hay bases razonables para pensar que estos fres enfoques del
liderazgo pueden ser de suma utilidad para potenciar dicha mejora,
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como muestran la literatura y experiencias que se revisan en este
trabajo. Eso si, a condicidon de que, paralelamente, se realineen otras
dimensiones.
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