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Prologo

JUAN M. ESCUDERO MUNOZ
Profesor emérito. Universidad de Murcia

Este libro ofrece un conjunto de aportaciones interesantes sobre
dos ambitos pedagogicos entrelazados: liderazgo escolar y mejo-
ra de la educacion. En las tltimas décadas han sido objeto de un
amplio reconocimiento tanto en materia de investigaciéon como
de desarrollo tedrico-practico. En su mayoria, los capitulos reco-
gidos corresponden a autores y autoras pertenecientes a la comu-
nidad profesional de aprendizaje que constituye la Red de Lide-
razgo y Mejora Educativa (RILME). De forma periddica, celebra
reuniones y congresos; el tltimo, en la Universidad de Murcia, en
mayo de 2025, con el titulo VI Congreso Internacional Liderazgo
y Mejora de la Educacion. Politicas, Gobernanza e Inclusion.

Asi como el liderazgo y la mejora de la educacién vienen de
perspectivas, intereses y propuestas diferenciadas (la de la gestion
aquel y de ensefianza-aprendizaje esta), en las ultimas décadas
han ido convergiendo hasta tal punto de que, en la actualidad,
uno y otra se reclaman y refuerzan: comparten supuestos, prop6-
sitos y estrategias complementarias con el objetivo de garantizar
justa y equitativamente el derecho universal a la educacién.

Aunque cada uno de los capitulos que componen el libro ver-
san sobre aspectos singulares, y en ello reside la diversidad y ri-
queza de la obra, asumen en esencia un conjunto de presupues-
tos, objetivos, propuestas e implicaciones que son dignas de con-
sideracion. Parece cancelada aquella vision del lider como figura
heroica y eficiente en la gestion de las organizaciones, asi como
también la idea de la mejora como mero proceso y procedimien-
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to. El liderazgo actual no es ajeno a lo pedagégico, la ensenanza-
aprendizaje y todas sus dimensiones y actores involucrados. A su
vez, la mejora, sin descartar el valor y la importancia de ciertos
procesos y procedimientos, cifra y orienta su foco y aspiraciones
hacia el logro de avances sustantivos y efectivos en la educacién
como bien comun y derecho esencial, comprometida, por lo tan-
to, con propésitos y logros acordes con la igualdad, justicia, equi-
dad e inclusion.

No es de extranar, pues, que no interese tanto el liderazgo
como gestion unipersonal y jerarquica cuanto, mas bien, el lide-
razgo de caracter propiamente pedagogico, tanto en sus conteni-
dos como en sus formas. Se asume una vision de este con tareas
y propositos compartidos, un liderazgo por principio democrati-
co, no unilateral, en linea con su concepcion y practica como
una malla de corresponsabilidades dentro de los centros, acorde
con valores y principios éticos, sustentado por compromisos
efectivos y sostenidos en el tiempo con mejoras educativas inclu-
sivas, justas y equitativas. Es muy posible que todavia nos en-
contremos, en nuestro respectivo sistema educativo, solo en las
primeras etapas de trayectos que habran de ser mds ambiciosos,
persistentes y sostenibles para lograr mejoras y transformaciones
educativas como las propias de estas grandes palabras que se
mencionan. La buena noticia, en todo caso, es que, si realmente
se quiere ir haciendo camino, ha de actualizarse y reconstruir en
lo que sea menester la buena educacion, una educacion de cali-
dad justa y equitativa que vale la pena y es ineludible perseguir
por imperativos éticos. Y, asimismo, asumir con todas las conse-
cuencias que en tal empeno han de concurrir multiples sinergias
dentro de los centros escolares (implicando a todos los actores
concernidos, desde equipos directivos, docentes y diferentes pro-
fesionales que trabajan en las escuelas hasta estudiantes, fami-
lias, comunidad y otros actores sociosanitarios). De tal concierto
de voces, responsabilidades y compromisos que no es posible
dejar al margen, otros actores que no pueden mirar hacia otro
lado cayendo en dejaciones son los inspectores, administrado-
res, responsables politicos y otros poderes sociales y economicos
a quienes la educacion en ningtin modo debe serles ajena.

Aunque, de algiin modo, todos los capitulos asumen el marco
general que se acaba de esbozar, se han repartido entre dos blo-
ques: el primero incluye aquellos mas centrados en el liderazgo;
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el segundo, los que suponen una mirada mas relacionada con
mejora. Se exponen a continuacion las relaciones ligadas de for-
ma directa con el liderazgo y, con posterioridad, con la mejora.

Como puede verse, los tres primeros capitulos se refieren a la
importancia del liderazgo docente o intermedio, como se deno-
mina en Chile en este caso. Oscar Maureira Cabrera, Manuel Pi-
neda Torres y Erick Vidal Munoz se centran en el liderazgo y el
desarrollo profesional docente, en concreto en centros chilenos
de formacion profesional. Andrea Carrasco Siez y Pablo Gonza-
lez Martinez, que inciden en el mismo tema, relatan el analisis
documental que han llevado a cabo en centros de formacién pro-
fesional, e ilustran cémo el desarrollo profesional docente consti-
tuye una interseccion entre los compromisos del profesorado y el
liderazgo, en especial en zonas donde la entrada en la profesién y
la mentoria entre iguales van de la mano en determinados con-
textos y territorios. Abundan, asi, en temas centrales en este am-
bito, los centros donde el profesorado no solo ensena, sino que
también aprende a través de la formacion continuada; los centros
no se reducen a ser organizaciones proveedoras de educacion,
sino que también son instituciones que aprenden. En una tercera
aportacion, también situada en el contexto de la formacién pro-
fesional en Chile, Jennifer Ly Obregén Reyes se centra en el culti-
vo de capacidades y dinamicas que persiguen propésitos y proce-
sos de justicia educativa en contextos de alta complejidad socio-
educativa. Echando mano de una metodologia cualitativa, se
indaga en la perspectiva de actores clave en niveles macro y meso
del sistema educativo chileno, donde se ha creado un nuevo rol
administrativo de liderazgo, el Servicio Local de Educacion Publi-
ca (SLEP), encargado de proveer apoyo técnico-pedagoégico a las
escuelas mediante un asesoramiento presencial y en red.

En el capitulo cuatro, Corina Lusquinos y Pedro Le6n Vivas
presentan un estudio elaborado en la red de investigacion Inter-
national Study of Teacher Leadership (ISTL). En él, se indaga
acerca de las concepciones de docentes y directivos sobre el lide-
razgo en Argentina. En el cinco, Mireia Tintore, por su parte, des-
cribe una investigacién dirigida a comprender como una docen-
te espanola percibe y ejerce liderazgo en su lugar de trabajo. En
concreto, ofrece una historia de vida profesional, mostrando
cOmo se reconocié como lider, su compromiso, capacidad de
empatia y trabajo cooperativo.
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Varias aportaciones sucesivas inciden en el papel del lideraz-
go en la creacion de comunidades profesionales de aprendizaje.
En el capitulo seis, Estefania Martinez Valdivia, Lina Higueras-
Rodriguez y Diana Amber Montes, con una metodologia de es-
tudio de caso, muestran las actuaciones y estrategias educativas
que contribuyen al desarrollo y la construccion de una comuni-
dad profesional de aprendizaje en un centro educativo en un
contexto complejo. Mds en concreto, subrayan los retos y desa-
fios mas importantes que tuvieron que afrontar. En el siete, Mar-
ta Olmo-Extremera, Cristina Cruz Gonzalez, Anabel Quesada
Castellano y Carmen Lucena-Rodriguez presentan los resultados
de un analisis del liderazgo en diversos centros educativos publi-
cos, empenados en desarrollarse como comunidades profesiona-
les de aprendizaje. Dan cuenta de cémo surgen y se construyen
como tales desde diferentes modelos de liderazgo, identifican
patrones comunes entre ellos y el papel que el liderazgo aporta
para tal propésito. En particular, un liderazgo distribuido, trans-
formador y resiliente, articulado a través de redes internas de co-
laboracién, el establecimiento de vinculos con la comunidad y
la apertura a procesos de innovacion pedagoégica.

En el capitulo ocho, Virginia Piedra Cueva muestra lo que pue-
de suponer un enfoque de investigacion-accion, idoneo para di-
namizar procesos de cambio inspirados en una determinada con-
cepcion y practica del liderazgo. En el desarrollo del planteamien-
to se incluye una estrategia de creacion y gestion del conocimiento
con directores de centros publicos de los diferentes niveles educa-
tivos uruguayos. Ilustra de ese modo cémo puede fomentarse el
aprendizaje docente al crear comunidades profesionales de
aprendizaje que investigan sobre la practica y construyen un lide-
razgo propicio al propio desarrollo y cambio.

El dltimo capitulo de este bloque corresponde a una aporta-
cion de Mercedes Ventura Campos, Emilia Herndndez Onrubia,
Noelia Ventura Campos y M. Amparo Calatayud Salom. Analiza
las relaciones entre el liderazgo transformacional y otros factores
como la coordinacion docente, la seguridad psicolégica, el clima
de apoyo, la confianza vertical, el compromiso organizacional y
el sentimiento de pertenencia a una institucién como el Conser-
vatorio Profesional de Musica. De ese modo, ilustran cémo la
implementacion del modelo de organizaciones saludables y resi-
lientes (Healthy and Resilient Organization, HERO) contribuye
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a fomentar entornos de bienestar psicosocial en instituciones
educativas.

El segundo bloque consta, tal como se indicé con anteriori-
dad, de diversas contribuciones relacionadas de forma mas espe-
cifica con la mejora escolar y educativa, aunque, como es de su-
poner, también remiten a determinadas facetas del liderazgo
apreciadas en los capitulos precedentes.

Los diez capitulos que siguen son diversos en amplitud, con-
tenidos y procesos, siendo ello una buena muestra del caracter
elastico de la nocién de mejora, tal como puede apreciarse en los
distintos enfoques, concepciones y metodologias que se relatan.
La diversidad de las aportaciones recogidas se muestra en ocasio-
nes por su procedencia geografica, en otras por las etapas educa-
tivas donde se ha llevado a cabo. De manera que hay contribu-
ciones que proceden de Espana y Portugal, otras de paises mas
alla del Atlantico como Chile, Brasil, México y EE. UU. y, aun-
que la mayoria de las aportaciones se han desplegado en niveles
educativos previos al universitario, en algtin caso ha sido este el
contexto en el que se sittian la indagacién y los agentes protago-
nistas.

Ademds, varias de las siguientes contribuciones comparten
términos y visiones con las del primer bloque, relativas a lideraz-
go pedagogico, distribuido e inclusivo y a sus conexiones con
justicia social y equidad. En este caso se proyectan mas especifi-
camente sobre ensefianza y aprendizaje, sobre mejora educativa,
en sentido mas estricto. Podra apreciarse, asimismo, que tam-
bién son compartidos determinados planteamientos metodolo-
gicos, como el uso de dispositivos cualitativos y estudios de caso;
de una forma mas especifica, con todo, se sittian los focos, en
especial en algunos textos, en centros y colectivos en situaciones
de vulnerabilidad, lo que pone de relieve el tema de la diversi-
dad y la equidad.

El capitulo diez corresponde a Antonio Minan, Javier San-
chez, Javier De la Hoz y Beatriz Barrero. Analiza una investiga-
cion llevada a cabo en centros andaluces, centrada en varias di-
mensiones de una comunidad profesional e inclusiva de apren-
dizaje: el proposito de ofrecer respuestas adecuadas a todo el
alumnado y el compromiso colectivo con todos y todas las estu-
diantes, la adopcion de medidas organizativas necesarias, la for-
macién del profesorado en contenidos y expresiones de un lide-
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razgo compartido para la inclusion. Los autores argumentan que
la vertebracion de esas dimensiones es clave para una mejora
educativa constituida y construida por el desarrollo y sosteni-
miento de los centros escolares como comunidades efectivamen-
te inclusivas.

A su vez, el once, que lo firma Luis Felipe de la Vega, se centra
en las relaciones entre la mejora educativa y la rendicién de
cuentas. Plantea abiertamente ciertos criterios y principios que
han de fundamentarla y guiarla para que contribuya de forma
efectiva al desarrollo deseable de la mejora educativa; no es neu-
tral, por lo tanto, respecto a la rendicion de cuentas, sino que
advierte de su caracter problematico y controvertido. Para soste-
ner su punto de vista, el autor entrevisto a especialistas interna-
cionales europeos y americanos con el propésito de ahondar en
la manera de dar consistencia y efectividad a una determinada
implementacion de la rendicién de cuentas y su recorrido por
los distintos niveles y actores de los sistemas educativos. Segin
De la Vega, existe un consenso manifiesto respecto a la necesi-
dad de apostar y canalizar una rendicién de cuentas de caracter
profesional y social. Ello le lleva a insistir en que hay que poner
sobre la mesa la confluencia de politicas consensuadas, capaces
de fortalecer los ejes claves necesarios en aras de su transforma-
cién progresiva: confianza, colaboracion y aprendizaje colectivo.

En el capitulo doce, Monia Rodorigo, Marie-Noelle Lazaro y
Susana Fernandez-Larragueta documentan su experiencia docen-
te con alumnas emigrantes en la educacién secundaria. Mas en
concreto, se han interesado por alumnas inmigrantes y su paso
por el sistema educativo espanol, planteando como punto de
partida la superacién de concepciones tecno-asimilacionistas
para comprender debidamente el éxito y el fracaso escolar. Al
analizar la transicion (o los bloqueos) entre otros niveles educa-
tivos y la ensenanza universitaria, ponen de relieve la importan-
cia decisiva que puede llegar a tener el apoyo socioafectivo y el
acompanamiento emocional, tanto por el entorno escolar como
desde el propio ntcleo familiar. Puede llegar a ser determinante
para activar y sostener actitudes y practicas resilientes que son
necesarias, asi como también los parametros desde los cuales
respetar y construir su identidad, autoestima y empoderamiento.
Las dimensiones pedagogicas, familiar y el empoderamiento se
evidencian, en sus hallazgos, como elementos relevantes de cual-
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quier vision del éxito académico no aprisionada por las catego-
rias frias del cémputo, la burocracia y falta de sensibilidad hacia
las diversidades del alumnado, sobre todo el emigrante.

Por su parte, el trece abunda en la linea de trabajo e interés
del anterior. Diana Amber-Montes y David Martin Vidana rela-
tan como y por qué, desde una asignatura del grado universita-
rio de Educacién Primaria, Sociedad, Familias y Escuela, se pue-
den afrontar diversos problemas del alumnado con el que los
futuros maestros y maestras habran de trabajar. En concreto, re-
velan que ciertas metodologias activas, como la interpretaciéon
de roles, pueden ser ttiles para entender y afrontar con las res-
puestas curriculares formativas idoneas ciertos problemas como
la inseguridad, acoso, violencia de género, desigualdad, diversifi-
cacion. La propuesta de una yincana es la innovacion que docu-
mentan, tanto el modo de llevarla a cabo como los resultados
alcanzados, destacandose al respecto el desarrollo de una ciuda-
danfa critica y democratica por parte del alumnado, futuros do-
centes, cuya solida formacién en estas cuestiones hard mds posi-
ble y efectiva una profesion comprometida en ideas y practicas
con la inclusion y la equidad educativa y social.

Inmaculada Gonzilez, Katia Alvarez y José Manuel Coronel e
Inmaculada Gémez exponen, en el capitulo catorce, un estudio
llevado a cabo con varias escuelas infantiles de caracter publico y
municipal de una ciudad andaluza. La motivacién de su trabajo
radica en que, por lo general, es insuficiente la actualizacién pe-
dagobgica del personal docente que ensefia en esa etapa. Desde su
punto de vista, deberia prestarsele mucha mayor atencién, ya
que es necesaria para el bienestar, la inclusién y el éxito del
alumnado, las actitudes y practicas del profesorado. Tras recono-
cer y recabar las voces de personal directivo y los y las docentes,
subrayan su interés y necesidad por metodologias activas, aten-
cion a la diversidad y liderazgo educativo, asi como por la vincu-
lacion efectiva y provechosa entre formaciéon docente e innova-
ci6én educativa. Abogan, asimismo, por involucrar en tal empefio
a la familia, a los centros de profesores en materia de asesora-
miento, asi como a los respectivos ayuntamientos en el apoyo y
reconocimiento de su labor.

A su vez, en el quince, Gabriela Oliveira y Louise Lima insis-
ten, con razon, en la necesidad de situar la educacién inclusiva
en la formacion docente inicial, tal como hacen en un estudio de
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caso elaborado en Oporto. Los resultados de su investigacion re-
velan que no es infrecuente que los docentes en ejercicio se vean
abocados a suplir la escasez de preparacién en materia de educa-
cién inclusiva con su implicacién en diversas dinamicas de for-
macién continua para dar respuesta a la heterogeneidad de las
aulas. Mads en concreto, requieren colaboracion de sus colegas de
educacion especial para atender al alumnado con necesidades
educativas especiales, lo que puede ser, con todo, una forma in-
teresante de trabajo en colaboracion. En términos mads especifi-
cos, se reclama prestar una mayor atencion al Disefio Universal
de Aprendizaje (DUA), al mismo tiempo que, con cardcter gene-
ral, se aboga por articular todavia mds la formacion docente ini-
cial en torno a ideas y practicas genuinamente inclusivas.

En el capitulo dieciséis, Mercedes Rodriguez-Lopez y M. Pilar
Garcia-Rodriguez abordan el tema de la coeducacion, uno de los
asuntos que siguen siendo objeto de discusiones aqui y alld. Si
bien en el trabajo el centro de atencion se sittia en delimitar los
instrumentos y vias para su estudio en la formacion docente,
que es lo que hacen en la revisién bibliografica llevada a cabo
echando mano del método PRISMA. Coincidiendo con lo que
viene tratindose transversalmente en diferentes aportaciones,
llaman la atencion sobre el hecho de que, ademds de una opcién
a favor de metodologias de corte cualitativo, lo mas relevante
serd que se aborde la cuestion de la coeducacién desde una pers-
pectiva sustantiva social y humanista.

El capitulo diecisiete versa sobre el pensamiento computacio-
nal, tal como lo tratan M. Manuela Ordénez, Abraham Bernardez-
Goémez y Almudena Alonso-Ferreiro en un andlisis de contenido
sobre diversos recursos didacticos para su aplicacién y desarrollo
desde los primeros anos de la educacién infantil hasta los seis
anos. En principio, los objetivos de dichos recursos apuntan, de
un lado, al cultivo de la abstraccion, el pensamiento algoritmico
y otras habilidades cognitivas superiores, asi como al aprendiza-
je de lenguajes de programacion; de otro, constatan que la meto-
dologia que tales recursos proponen es la instruccion directa. El
texto llama la atencion sobre su dudosa calidad educativa, asi
como la siempre facil adaptacion a la diversidad de edades y
alumnado.

Por su parte, en el dieciocho, Lucia Fernandez-Terol se centra
en las tres dimensiones fundamentales de la implicacion del
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alumnado (student engagement): conductual, cognitiva, afectiva.
Ha analizado herramientas de andlisis biografico-narrativo y et-
nogrificas en cinco estudios de caso para ilustrar y comprender
como se promueven en planteamientos docentes basados en
principios de desarrollo comunitario estas tres dimensiones de
la implicaciéon del alumnado. La autora sostiene, en las conclu-
siones del estudio, que un enfoque comunitario que fomente la
participacion de familias y alumnado con el profesorado puede
ofrecer logros relevantes en finalidades tan esenciales como el
sentido de pertenencia y un aprendizaje integrador del nucleo
constitutivo de la implicacién del alumnado en su educacién y
aprendizaje.

El bloque se cierra con un capitulo firmado por M. Trinidad
Cutanda-Lopez y M. Begona Alfageme-Gonzalez acerca del
aprendizaje profundo en tiempos de inteligencia artificial. Versa
sobre una experiencia de innovacion educativa llevada a cabo en
el curso tercero del Grado de Pedagogia en la Facultad de Educa-
cion de la Universidad de Murcia. La experiencia se caracteriza
por haber promovido un enfoque dialégico y critico reflexivo de
investigacién-accion; con tales referencias y herramientas, el
alumnado trata de comprender y afrontar las dificultades de
aprendizaje que encuentra en la propia formacion. Tras el desa-
rrollo y el andlisis de los resultados de la innovacién, se aprecia
que los y las estudiantes han mejorado sus capacidades de dialo-
go y reflexion y presentan una actitud mas activa y participativa
en el aprendizaje y una mejor disposicion a dar sentido y llevar a
la practica la autoevaluacion del propio proceso, logros y dificul-
tades.

En resumidas cuentas, en la serie de aportaciones aqui recogi-
das sobre liderazgo pedagégico y mejora de la educacion, el lec-
tor o lectora interesada podra encontrar un amplio abanico de
referencias, claves, andlisis y propuestas, reflexionar sobre ellos y
valorarlos. Se trata de dos temas que gozan de un reconocimien-
to bien justificado en la actualidad por parte de la teoria, la in-
vestigacion y las practicas y politicas educativas. Hay suficiente
diversidad de opciones para que cada cual coloque el foco en
unos u otros asuntos y profundice en aquellos que mas despier-
ten atencion e interés. Personalmente, anado un par de aprecia-
ciones por si pudieran tener algtn interés. Una, acerca de que
tanto el liderazgo como la mejora comportan elementos sustan-
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tivos y otros relativos a condiciones, procesos y resultados. En lo
que toca a lo nuclear, me resulta cada vez mas claro que ambos
temas suponen motivos sobrados para seguir apelando a lo co-
ral, la colegialidad y colaboracién, la creacion y el sostenimiento
de comunidades profesionales y organizativas de aprendizaje: lo
pequeno, particular y personal importa, pero la urgencia y la im-
portancia del bien comun de la educacion reclama, quizas hoy
todavia con mayor fuerza que en otras épocas, mas y mejores si-
nergias entre todos los actores e instituciones involucradas de
forma mas directa en la educacion. De ahi que las ideas y apela-
ciones a un liderazgo compartido, distribuido, colectivamente
construido y comprometido, democrdtico e incluyente, escolar,
familiar y social atraigan cada vez una mayor atencion.

En lo que atane a metas y principios, condiciones, procesos y
resultados, me parece que, también con el tiempo, hemos logra-
do una comprension mas fina y justificada de los contenidos,
valores, principios y propositos del liderazgo y la mejora. De tal
manera que, si ya antano se diluyeron distinciones estériles entre
lo organizativo, lo curricular y la ensefianza-aprendizaje, ha lle-
gado la era que nos reta a adoptar al respecto visiones y perspec-
tivas lo mas integradoras posible. Vale mucho mas el nicleo de
los retos todavia por responder y las finalidades por alcanzar que
las distinciones académicas estériles. Ello puede tener una impli-
cacion, entre otras también relevantes: perseguir con determina-
cion y eficacia no liderazgos o mejoras formales y hueras, sino
aquellos y aquellas mas garantes, acordes y exigidos por la ga-
rantia del derecho universal a la educacién. De ahi que, con toda
razon, haya capitulos y voces en este libro que, sumados a otros
espacios y foros, urgen la tarea de llenar con contenidos, decisio-
nes y logros consecuentes una inclusion efectiva y realmente
equitativa, una lucha con determinacién y hacer los esfuerzos
colectivos necesarios para que las instituciones escolares y edu-
cativas no sigan dejando en la orilla a los sujetos y colectivos
mads vulnerados y vulnerables.
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En los ultimos anos, el liderazgo escolar ha cobrado una rele-
vancia creciente en los debates sobre mejora educativa, cali-
dad de la ensefianza y desarrollo profesional docente. Nume-
rosos estudios evidencian que el liderazgo, entendido como
un proceso relacional, ético y distribuido, constituye un factor
clave para promover comunidades escolares mas eficaces, co-
laborativas y orientadas al aprendizaje. En un contexto global
marcado por la incertidumbre, los cambios tecnolégicos y las
transformaciones sociales, las instituciones educativas se ven
desafiadas a repensar sus estructuras, modos de gestién y cul-
turas organizativas. En este escenario, el liderazgo no puede
concebirse solo como una funcién directiva, sino como una
prdctica colectiva que involucra a todos los actores del sistema
educativo.

Este libro surge precisamente desde esa conviccion: la de
comprender y resignificar el liderazgo escolar como un proceso
que impulsa el crecimiento profesional, la innovacién pedagogi-
cay la conexién con la comunidad. Muchos de los autores de
este libro forman parte de la comunidad de investigadores que
constituyen la Red de Liderazgo y Mejora Educativa (RILME),
que de forma periddica se retine en congresos o reuniones, el dl-
timo de ellos, como bien ha apuntado el profesor Escudero, cele-
brado en la Universidad de Murcia en el ano 2025 con el titulo
VI Congreso Internacional Liderazgo y Mejora de la Educacion:
Politicas, Gobernanza e Inclusion.
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Queremos agradecer al profesor Escudero la redaccion del pro-
logo de este libro, asi como sus ensefianzas y comentarios, pero
también a todos los autores que han participado en él, haciendo
que la comunidad que conformamos la Red de Liderazgo y Mejo-
ra Educativa se consolide y ensanche sus fronteras afo a afo.

Las miradas complementarias aportadas en esta obra nos ayu-
dan a aportar pruebas, reflexion y experiencias que contribuyan
a fortalecer una visién integral del liderazgo educativo, enraiza-
da en la realidad de los centros y en las voces de quienes los ha-
bitan.
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Resumen

La formacion profesional secundaria tiene estructuras organizativas propias de
tradiciones historico-culturales de cada sistema educativo. En el caso chileno,
la ensefianza de las especialidades esta a cargo de un profesorado que por re-
gla general carece de formacidn pedagdgica, con lo cual su desarrollo docente
emerge como un factor critico para la doble finalidad que tiene el curriculum.
La literatura cientifica destaca que, en instituciones de mayor complejidad, los
liderazgos directivos y medios, cuando existen, facilitan un desarrollo profesio-
nal docente mas pertinente y de calidad. Asi, este capitulo tiene el propodsito de
explorar esta relacion a partir de un enfoque cualitativo, basado en un estudio
de casos multiples, de 10 centros chilenos de formacion profesional secundaria
con logros destacados pertenecientes a diversas dependencias administrativas
y localizacion geografica. Los resultados preliminares indican que los centros
comparten caracteristicas en la implementacion de la normativa legal, pese a
sus diferencias institucionales. Respecto de como se construye la influencia
necesaria para activar acciones favorecedoras del desarrollo docente, se men-
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ciona la confianza relacional y la distribucion de liderazgo. Aunque el liderazgo
directivo es mayoritariamente estratégico-administrativo y esta centrado en la
rendicion de cuentas, el liderazgo medio desempefia un rol clave.

Palabras clave: liderazgo; politica educacional; formacion profesional; forma-
cion profesional continua.

1.1. Introduccion

1.1.1. Liderazgo y desarrollo profesional
docente en la Formacion Profesional

La educacion en Formacién Profesional (FP), o Vocational Edu-
cational Training (VET, por sus siglas en inglés), muestra a escala
global estructuras organizativas que son consecuencia de tradi-
ciones historico-culturales de cada sistema educativo (Organiza-
cién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos [OCDE],
2021). Este subsistema en Chile fomenta competencias, habili-
dades y conocimientos mediante el aprendizaje practico. Su cu-
rriculo combina formacién general y técnica, brindando acceso
al empleo o educacion terciaria a mas de un tercio de los jévenes
de 16 a 18 anos en los dltimos afios de secundaria, que provie-
nen de contextos socioeconémicos vulnerables (Ministerio de
Educacion [Mineduc], 2020).

La administracion educativa de los casi mil centros de FP de
Chile dispone de cuatro categorias de administradores (o «soste-
nedores»): municipales (ptblicos), particulares subvencionados
(concertados), de administracion delegada (organizaciones em-
presariales y en algunos casos instituciones de educacion tercia-
ria) y los Servicios Locales de Educacion Publica (SLEP).! A dife-
rencia de la educacién secundaria humanista-cientifica, no hay
ningdn centro estrictamente privado, sensu stricto, de FP o Educa-
cién Media Técnico Profesional (EMTP). Ademas, el profesorado
de especialidades (familias ocupacionales) de FP tiene una esca-
sa o nula formacion inicial docente o pedagogica (Sevilla y Aré-
valo, 2020).

Lo anterior implica que el desarrollo profesional docente
(DPD) es un factor critico para asegurar un nivel minimo de cali-

1. Nueva organizacién de la educacién ptblica en Chile.
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dad en términos pedagogicos, que, por lo demds, debe cumplir
con los fines de esta formacion: por un lado, posibilitar la titula-
cion de grado medio en las diferentes familias ocupacionales;
por otro, proveer de habilidades y conocimientos para ingresar a
la educacién terciaria/superior (en centros de formacion técnica,
institutos profesionales o universidades).

Al respecto, el DPD es clave para mejorar aprendizajes, im-
pulsando politicas de formacién continua, considerando di-
mensiones personales y profesionales. Este debe ser un proceso
sistematico, integral y colaborativo, lo que permite adquirir
competencias para reflexionar de forma critica sobre la practica
pedagogica.

En el caso de Chile, la promulgacion de la Ley 20.903 (Mine-
duc, 2016) marcé un hito al establecer el Sistema Nacional de
DPD. Este sistema busca consolidar la profesiéon docente como
pilar fundamental del sistema educativo, incorporando forma-
cién inicial, evaluacion docente, reconocimiento profesional y
formacion continua. Una de las principales innovaciones de la
ley es la creacion de planes locales de desarrollo profesional do-
cente (PLDPD), disenados para planificar y ejecutar acciones de
formacion continua en el nivel escolar. Estos pretenden articular
las necesidades especificas de centros escolares con las politicas
nacionales, y promueven practicas pedagogicas colaborativas y
retroalimentacion como ejes centrales.

En este escenario, el liderazgo tiene un rol central. Existe alta
consistencia, desde hace mas de tres décadas, de que el liderazgo
directivo es un factor clave de transformacién y mejora escolar.
Esto se refleja en que varios sistemas educativos en el mundo fa-
vorecen politicas para su fortalecimiento (Pont, 2020). Sin em-
bargo, su capacidad de influencia desde la direccion escolar es
con frecuencia indirecta respecto de sus efectos en los aprendiza-
jes (Leithwood et al., 2019). En cambio, es directa en los proce-
sos que afectan a las practicas pedagbgicas docentes (Robinson,
2019).

Asimismo, una reciente revisién que vincula liderazgo directi-
vo con logros docentes y estudiantiles precisa que sus efectos se
aproximan al impacto de un docente efectivo sobre los aprendi-
zajes. Ademads, establece como dominios clave del hacer directi-
vo la necesidad de enfocarse en la ensenanza, las personas y la
organizacion. Sus prdcticas se concentrarian en comprometerse
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en interacciones con docentes y se centraria en ensefar, construir
un clima escolar productivo, facilitar la colaboracién, las comu-
nidades profesionales de aprendizaje y gestionar de forma estra-
tégica el personal y los recursos (Grissom et al., 2021).

Desde un marco mads acorde con desafios organizacionales es-
colares sobre liderazgo, como la perspectiva distribuida (Gronn,
2002; Spillane, 2006, Harris, 2008), se senala la pertinencia que
este tiene en sus diversas interpretaciones para priorizar o anclar
practicas de liderazgo distribuido en los procesos de ensefianza
(Spillane y Ortiz, 2019). Esta perspectiva armoniza con organi-
zaciones escolares de mayor complejidad organizativa, como las
de educacién secundaria o terciaria, debido a su especificidad cu-
rricular y la frecuente organizacién en departamentos o agrupa-
ciones docentes, por la particularidad de sus ensefianzas y fines
formativos. No obstante, son diversas las interpretaciones sobre
el liderazgo distribuido, y se ha configurado una comprension
holistica de este, basadas en interacciones socioeducativas entre
actores escolares claves asociadas a la distribucién del poder para
la construccion de decisiones compartidas (Maureira, 2018).

Las investigaciones demuestran que el liderazgo directivo es
necesario pero insuficiente para producir cambios en la ense-
fnanza. Su impacto estd en parte mediado por el liderazgo docen-
te que promueve el aprendizaje colaborativo entre pares (Pan 'y
Chen, 2020).

En esto sobresalen los liderazgos medios (Cortez y Zoro,
2016; Garcia-Martinez y Martin-Romera, 2019). Una revisién
sobre liderazgo medio (Lipscombe et al., 2021) indaga en sus
ambitos de intervencion y su influencia docente e impacto, y
concluye que los lideres medios impactan de forma directa e in-
directa en la practica docente, el desarrollo de equipos, la refor-
ma escolar y el aprendizaje profesional.

En relacion con los estudios sobre practicas directivas de lide-
razgo para el DPD en centros escolares chilenos, Arancibia
(2021) caracteriza estructuras, contenidos y procesos de cons-
truccion de los planes de DPD por parte de los equipos directi-
vos de 51 escuelas. Sus primeros hallazgos muestran que dichos
planes pueden ser categorizados en 10 dimensiones de estructu-
ra, existiendo una alta diversidad de formulacién.

Por su parte, Bellei et al. (2020) refieren que, en liceos de FP,
con trayectorias de mejora en poblaciones desfavorecidas fue po-
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sible inferir algunas caracteristicas sobre el liderazgo directivo y
docente, asociadas al desarrollo profesional. Se precisa que, con-
forme se avanza en el desarrollo institucional de estos liceos, el
liderazgo se distribuye mejor. Esto se aprecia en la ampliacién de
los integrantes del equipo directivo y en el fortalecimiento de li-
derazgos medios mediante departamentos o agrupaciones do-
centes (disciplinares generales y de especialidades). Empero, se
advierte que, en la mayoria de los casos, todavia prevalecen con-
ceptualizaciones de DPD mas asociadas a perfeccionamientos
especificos y episodicos, mas que un lineamiento institucional o
politica sobre este.

En relacién con las modalidades de gestion institucional y
practicas de liderazgo directivo en centros de EMTP, Septlveda y
Valdebenito (2019) identifican, segin la gestion de especialida-
des y la relaciéon con el mundo productivo, modelos de gestion
tipo delegativa, de articulacién y apoyo de la gestion e interme-
diacion. En lo que respecta a practicas de liderazgo directivo, se
desestima el rol directivo como administrador, dada la centrali-
dad y las consecuencias que tienen los desempenos escolares en
segundo afio medio. Ademas, para emprender adaptaciones cu-
rriculares e innovacién existiria una debilidad en la practica del
liderazgo pedagégico. Asimismo, un estudio sobre gestién de ins-
trumentos curriculares en la EMTP (Septlveda, 2020) precisa
que, dadas las caracteristicas actuales de los marcos curriculares,
debido al principio de contextualizacion en las comunidades es-
colares se observa una alta necesidad de que tanto docentes direc-
tivos como medios desarrollen capacidades de gestion curricular
y liderazgo, siendo estas criticas, en el caso de los planes diferen-
ciados (especialidades), para la adecuada propuesta pedagogica.

El disenio de los planes de DPD (también denominados pla-
nes locales) ha resultado dificil de implementar. Estudios han
sefialado que estos planes a menudo carecen de diagnosticos so-
lidos que los fundamenten, limitando su capacidad a abordar
necesidades docentes reales (Rojas y San Martin, 2023). Asimis-
mo, la desconexion entre los objetivos declarados en los planes y
las practicas docentes efectivas refleja una tension entre el cum-
plimiento de requisitos administrativos y el fortalecimiento ge-
nuino de las competencias profesionales docentes.

Estas tensiones aumentan en contextos de alta complejidad
sociocultural, donde la falta de recursos y tiempo para la forma-
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cién continua constituye una barrera significativa (Ruffinelli
Vargas, 2016). En particular, en el caso de las instituciones de
educacion secundaria de FP, con estudiantes mayoritariamente
de sectores vulnerados y un profesorado de formacién diferen-
ciada (especialidades) con escasa formacion pedagégica (Sevilla
y Arévalo, 2020).

En sintesis, un factor critico que evidencia consecuencias po-
sitivas en el logro de aprendizajes escolares y en la implementa-
cion de DPD, sobre todo en instituciones de mayor complejidad
curricular y pedagogica, corresponde a la coherencia de practicas
de liderazgo directivo que se focalizan en procesos de ensenianza
del profesorado (Robinson, 2019), medio (Lipscombe et al.,
2021) e hibrido (Bouwmans et al., 2017).

En este sentido, el presente trabajo tiene como propésito ex-
plorar, a partir de 10 estudios de casos de centros de educacién
secundaria de FP, pertenecientes a cuatro de las cinco macrozo-
nas regionales que existen en Chile, practicas de liderazgo direc-
tivo y medio asociadas al DPD y su implementacion. Asi, las
principales preguntas orientadoras son las siguientes: ;Cuales
son los contenidos y la estructura de los planes DPD y como se
articulan con instrumentos de gestion institucional? ;Cuales son
las creencias y teorias de accion predominantes en el liderazgo
directivo y medio favorecedoras del DPD? ;Cémo son las practi-
cas de liderazgo directivo y medio en los procesos de gestion del
DPD?

1.2. Metodologia

El contexto del estudio corresponde a una parte de la primera
fase de un proyecto competitivo de la convocatoria del Fondo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (FONDECYT), modalidad Re-
gular, de la Agencia Nacional de Investigacion y Desarrollo de
Chile (ANID). Metodolégicamente, es un disefio mixto explora-
torio secuencial (DEXPLOS) (Herndndez y Mendoza, 2018) y de
casos multiples (Stake, 1999).

En esta fase inicial, exploratoria, dada la casi nula existencia
de estudios sobre el tema, se emplearon como técnicas de reco-
leccion de datos el andlisis documental (Casasempere-Satorres y
Vercher-Ferrandiz, 2020), de contenido temadtico (Arbeldez y
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Onrubia, 2014) y, con posterioridad, el analisis descriptivo nu-
mérico (Hernandez y Mendoza, 2018) de los principales docu-
mentos de gestioén institucional. En particular, el Plan de Desa-
rrollo Profesional Docente (DPD) que exige la nueva normativa
legal enmarcada en el sistema de DPD (Ley 20.903 de 2016).

A continuacion, se realizaron entrevistas semiestructuradas a
directores y directoras y mandos medios. También, mediante
grupos focales, tanto al profesorado de formacién general
como al de las familias ocupacionales (formacién diferenciada
de especialidades técnicas) correspondientes a cada uno de los
centros.

Los criterios de eleccion de los 10 casos consisten en la nece-
sidad de que tuviesen mas de 500 estudiantes, estuvieran ubica-
dos en macrozonas regionales distintas de Chile con distintos
administradores educativos y contaran con una categorizacién
media u alta en cuanto a sus resultados en evaluaciones del Sis-
tema de Medicion de la Calidad Educativa (SIMCE) por parte de
la Agencia de Calidad de Educacion. La siguiente tabla describe
la muestra participante.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra de centros de educacion secundaria
de formacion profesional

Centros Macrozona Dependencia administrativa Matricula  Niveles de
desempefio

1 Sur Servicio Local de Educacion 578 Medio

2 Centro Sur Particular Subvencionado 1601 Alto

3 Centro Sur Municipal 1222 Medio

4 Metropolitana  Municipal 858 Alto

5 Centro Norte  Corporacién de Administracion delegada 757 Medio

6 Metropolitana  Corporacion de Administracion delegada 959 Medio

7 Norte Municipal 1212 Alto

8 Sur Municipal 785 Medio

9 Norte Particular Subvencionado 1228 Medio

10 Metropolitana  Particular Subvencionado 1650 Medio

Fuente: Elaboracion propia.
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1.3. Resultados y discusion

La siguiente tabla resume en primer lugar los resultados de as-
pectos formales referidos a como se formulan los planes de DPD
en 9 de los 10 centros del estudio.

Tabla 2. Resumen de caracteristicas formales que poseen los planes de
DPD de 9 de los 10 centros de la muestra

Planes de cada  Exten- N°apar- Antece- Objetivos Planifi- Articula- Articula-

centro sion tados dentes cacion  cion PME  cion PEI
PLDPD_1 6 7 si si si si si
PLDPD_2 16 10 si si si si si
PLDPD_3 8 6 si si si si si
PLDPD_4 8 3 si si si si si
PLDPD_5 10 5 si si si si si
PLDPD_6 4 4 si si si si si
PLDPD_7 6 5 si si si no si
PLDPD_8 13 5 si si si no si
PLDPD_9 30 9 si si si si si

Fuente: Elaboracion propia.

Los planes de DPD varian entre 4 y 30 paginas e incluyen an-
tecedentes, objetivos y planificacién en un orden similar. Los
centros de educacion secundaria de FP comparten caracteristicas
en la implementacién del DPD, mostrando un cumplimiento
formal de la Ley 20.903 (Mineduc, 2016), pese a sus diferencias
institucionales.

Con relacién a lo mencionado por los diversos actores entre-
vistados, los planes locales de DPD tienen el objetivo de mejorar
los aprendizajes mediante el trabajo con docentes, destacando el
acompanamiento y la colaboracién. Sin embargo, carecen de da-
tos sobre el aprendizaje estudiantil y las evaluaciones docentes
que sustenten las acciones propuestas.

Este plan también se relaciona con la informacion del afio 2021, a través
de una encuesta a docentes, consulta a asistentes de la educacion, entre-
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vistas a jefaturas técnicas, resultados de jornadas de evaluacion y planifi-
cacion e informe de resultados comunales de evaluacion docente entrega-
da por Docente Mds. (Entrevista al director, centro n.° 2)

Por su parte, en relacion con las creencias y teorias de accion
predominantes sobre la forma de construir influencia para acti-
var acciones favorecedoras del DPD en los centros, se menciona
que la confianza relacional (Weinstein, 2022) y la distribucién
de liderazgo (Maureira et al., 2019) son factores que coadyuvan
a potenciar un DPD mds situado y sinérgico.

Es un tema también de generar la confianza suficiente para ir incorporan-
do cada vez mds a mayor cantidad de personas un poco a la vida de ges-
tion de la institucion. (Entrevista al director, centro n.°1)

Las practicas de liderazgo de los y las directoras son mayorita-
riamente estratégicas, administrativas y de rendicién de cuentas,
mads situadas en el campo de la direccion (Campos et al., 2019).
En cambio, para la implementacién de los planes locales, en
cada caso, desempenan un rol central las practicas de liderazgo
de los mandos medios (Lipscombe et al., 2022). En algunos ca-
sos, tales practicas las lidera el jefe o jefa de la Unidad Técnica
Pedagégica (UTP), pero en otros se coordinan el o la jefa UTP y
los y las jefas de departamentos o especialidades.

Otro aspecto positivo es que se reparte el liderazgo. Aqui el jefe es el jefe,
pero el jefe te dice: «<Hay que hacer esto, tii eres bueno para esto». Asi que
aqui el liderazgo se reparte, no existe como un liderazgo de «yo soy el jefe
y punto». (Grupo focal, docentes, centro 2)

Las practicas en contextos de DPD de liderazgos medios posi-
bilitan que se dote de contenidos y necesidades atingentes a los
planes, ya que estos retroalimentan a los y las directoras; tam-
bién contribuyen a la implementacion del plan con docentes,
con respecto a la constitucién de confianzas.

La estrategia, la tinica que tenemos hasta este momento, como formal, son
los martes de autocuidados. Lo otro es el tema que pasa... subyace asi, es
como transversal, que es como la cercania, la comunicacion, la confianza,
atender, no sé, sugerencias de los profesores, etcétera, atender, como yo
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decia oportunamente, o informar donde corresponde, con quien correspon-
da. (Entrevista a mando medio, centro n.°2)

Generar confianza permite mejorar los procesos comunica-
cionales y relacionales en el contexto del PLDPD; también con-
tribuye a implementar acciones prioritarias para el DPD y perci-
bir de forma favorable al profesorado con respecto a dichas prac-
ticas y los liderazgos medios en general.

En este caso, nuestro jefe de departamento, yo siempre he sido ejemplo
bien asertivo con él, yo considero que él tiene las puertas de su oficina
abiertas para todos, ;ya? Por ejemplo, para nosotros, como profesores del
drea, asi como para los alumnos, yo creo que esa es una buena prdctica
que él mantiene y que siempre estd dispuesto a atender cualquier situa-
cion, ya sea alguna duda, alguna molestia, alguna inquietud, alguna si-
tuacion particular de cualquiera de nosotros y también de los alumnos. Yo
creo que eso es uno de los beneficios que siempre tiene nuestro jefe de de-
partamento y siempre estd dispuesto a aclararnos cualquier tipo de duda,
problema o lo que sea. (Grupo focal, docentes, n.° 9)

Sobre las condiciones o estructuras de funcionamiento orga-
nizacional del DPD en centros de EMTP, cabe precisar que hay
diferentes dispositivos segtin el tamano del centro y sus especia-
lidades. La mayoria de estas contemplan roles de coordinacién o
jefaturas.

En la estructura que nosotros tenemos hay una unidad... Soy coordinador
del drea técnico-profesional, trabajo con dos encargados del drea técnica y
se nos suma una curriculista, es decir, nuestro equipo de gestion directiva
para el apoyo de los docentes del drea técnica profesional es de cuatro per-
sonas. (Entrevista a mando medio, centro n.° 9)

Asimismo, una de las caracteristicas asociadas a las estructu-
ras que orientan y posibilitan el funcionamiento de PLDPD
guarda relacion con la distribucién de responsabilidades, funcio-
nes y labores en estos contextos de desarrollo. Lo anterior mues-
tra como la distribucién del liderazgo contribuye de manera im-
portante a la implementacion de practicas de desarrollo profe-
sional.
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Para nosotros, [el liderazgo distribuido] es la forma en que debemos fun-
cionar... Por lo menos hacia alld queremos apuntar. Por lo tanto, desde la
gestion... las acciones [apuntan a] dar la posibilidad, a profesores que de-
muestran un liderazgo y tienen algtin talento, escucharlo, darle la posibili-
dad de que lidere ciertas acciones que pueda generar a partir de su traba-
jo, y, a través de alguna accion concreta, hacer ese liderazgo con el grupo
de profesores. (Entrevista director, centro n.° 5)

En definitiva, los resultados indican, por una parte, que los
centros de EMTP estudiados, a pesar de sus diferencias institu-
cionales especificas, comparten caracteristicas con respecto a la
forma de ejecutar el mandato legal. Por otra parte, la confianza
relacional y la distribucién de liderazgo son elementos que favo-
recen el DPD. Ademas, el liderazgo directivo es mayoritariamen-
te estratégico, enfocado en lo administrativo y en la rendicion de
cuentas. Aqui sobresale el liderazgo medio como rol fundamen-
tal. Asimismo, se debe destacar que la implementaciéon del DPD
en los casos estudiados evidencia lo sefialado en la literatura.

Por dltimo, las limitaciones del estudio se limitan a la omi-
sion de la observaciéon de reuniones, asi como a no considerar
criterios de seleccién de casos seguin especialidades; como pros-
pectiva, se sugiere desarrollar estudios longitudinales en apren-
dizajes profesionales docentes y estudiantiles.
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Resumen

El desarrollo profesional docente (DPD) es un tema muy relevante para la pro-
fesion docente. El liderazgo de directores y directoras y directivos de estableci-
mientos de Ensefianza Media Técnico-Profesional (EMTP), o Formacion Profe-
sional (FP), es fundamental en este campo. Este estudio se propone conocer
como un grupo de instituciones en Chile comprende y desarrolla practicas de
DPD. Con un enfoque cualitativo, se elabord un estudio de casos mediante el
analisis documental de tres instrumentos de gestion: proyecto educativo insti-
tucional (PEI), planes de mejora educativa (PME) y los planes locales de desa-
rrollo profesional docente (PLDPD). Los resultados arrojan que la comprension
de DPD es una herramienta util para el fortalecimiento de las capacidades y
practicas docentes que requiere tanto el liderazgo directivo como el compro-
miso docente para su desarrollo. El DPD esta compuesto por estrategias de li-
derazgo, trabajo colaborativo y acciones de formacion para fortalecer las com-
petencias pedagogicas y técnico-profesionales de los docentes. Se concluye
que los procesos de DPD son multifacéticos, con participacion de lideres de los
establecimientos de EMTP, pero aun hay que avanzar en practicas vinculadas a
la induccién docente, la mentoria entre pares y la vinculacion con el territorio.

Palabras clave: docente; liderazgo; formacion profesional; aprendizaje a lo
largo de la vida.
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2.1. Introduccion

El DPD es un campo de alta relevancia para la profesiéon docen-
te, ya que es una herramienta que permite mejorar el aprendiza-
je de los estudiantes (Vaillant y Marcelo, 2015). Puede ser enten-
dido como un proceso permanente que integra la educacién
continua con la reflexién sobre la practica educativa (Belge Can,
2019).

El DPD es un concepto polisémico y su adecuada implemen-
tacion no solo requiere estrategias bien disefiadas, sino también
un contexto organizacional que fomente la participacién activa
de los docentes (Briceio Martinez, 2013; Vaillant y Marcelo,
2015). Ademads, se comprende como un ejercicio de trabajo con-
junto entre docentes para generar procesos de retroalimentacion
y de desarrollo a corto y largo plazo (Vargas-Neira, 2024).

En Chile, la promulgacién de la Ley 20.903 en el afio 2016
cred el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, que tiene
como proposito actualizar y profundizar los conocimientos dis-
ciplinares y pedagégicos de los docentes en los centros educati-
vos a través de la formulacion de un PLDPD.

De esta forma, el PLDPD se suma a otros instrumentos de
planificacién de la gestion escolar con que cuentan los estableci-
mientos, tales como el PEIl y el PME.

Por otra parte, en Chile, la Educacion Media Técnico Profe-
sional (EMTP), o Formacién Profesional (FP), como se conoce
en otros lugares del mundo, es una modalidad de ensefianza
vinculada con el mundo laboral y que se ha transformado en
una alternativa para estudiantes de ensefnanza secundaria. En
esta modalidad, los dos ultimos anos de formacion obligatoria
estan disenados para ensenar habilidades y competencias especi-
ficas para su acceso temprano al trabajo (CILED, 2021; Sepulve-
da y Valdebenito, 2019). Debido a que la EMTP estd muy rela-
cionada con lo laboral, quienes lideran estos establecimientos
tienen el desafio de gestionar sus centros educativos tanto en lo
administrativo como en lo pedagoégico, y deben responder a las
dindmicas cambiantes del mundo social y laboral (CILED, 2021;
Obregoén y Traslavina, 2021).

Una evaluacion de ley de DPD, realizada por un estudio re-
ciente (PNUD, 2023), revel¢ las deficiencias significativas en los
componentes de formacién profesional escolar del Sistema de
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DPD en Chile: por ejemplo, solo el 1% de los nuevos docentes
elegibles participo en procesos de mentoria y solo el 11% de los
docentes encuestados participaron en comunidades de aprendi-
zaje profesional en sus establecimientos educativos. Estos ha-
llazgos dan cuenta de los problemas en la implementacién del
DPD en el contexto educativo nacional.

En este contexto, este estudio trata de averiguar c6mo un gru-
po de instituciones de EMTP en Chile comprende y desarrolla
practicas de DPD, mediante el analisis de tres instrumentos de
gestion: PEI, PME y PLDPD. Se espera identificar la compren-
sion del DPD presente en cada instrumento de gestion e identifi-
car las practicas asociadas a él. Para ello, se han formulado las
siguientes preguntas de investigacion: ;Como se define el DPD
en los instrumentos de gestion de EMTP? ;Qué practicas de lide-
razgo sobre DPD se explicitan en los instrumentos de gestién de
los establecimientos EMTP? Cabe mencionar que los resultados
de este estudio son financiados por proyecto Fondecyt Regular
N° 1230373.

2.2. Marco conceptual

2.2.1. Desarrollo profesional docente

El desarrollo docente obedece a un conjunto variado de factores
que se entrelazan para hacer posible su desempefio profesional
(Imbernoén, 2020). Entre estos factores del DPD, destacan: las
remuneraciones, la estructura de la carrera docente, el clima la-
boral, la formacién profesional, la participacion y las instancias
de trabajo con pares profesionales (Imbernén, 2020). En los tl-
timos anos, se ha observado la transicién de enfoques tradicio-
nales, desde lo técnico aplicacionista-transmitivo hacia un mo-
delo mas investigativo y reflexivo, centrado en la persona, la
identidad y el contexto local del docente (Boeskens, 2022).

El DPD puede comprender también la conducta del profesor,
que le permite mantener su curiosidad intelectual y profesional
respecto de su practica, mediante «una actitud permanente de
indagacién, de formulacién de preguntas y problemas, y la bus-
queda de las soluciones» (Vaillant y Marcelo, 2015, 123). Esta
curiosidad se relaciona con el interés del docente por aprender
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de manera permanente en contextos formales y no formales
(Aguayo, 2021; Akcaoglu et al., 2023).

Por otra parte, podemos sumar el concepto de «aprendizaje
situado» (Sagastegui, 2004), clave del DPD, que comprende la
escuela o el liceo como la principal fuente del aprendizaje profe-
sional. En la escuela, las comunidades docentes identifican nece-
sidades, problemas y nudos criticos, que analizan con el fin de,
mediante la reflexién e indagacion, proponer soluciones signifi-
cativas para el aprendizaje del alumnado (Basurto, et al., 2023;
Cataldn et al., 2020).

En este sentido, para que el DPD promueva aprendizajes es
necesario que estos procesos ocurran de manera contextualizada,
con el objetivo de articular e integrar lo que los docentes apren-
den y lo que hacen en su espacio de trabajo (Darling-Hammond
etal., 2017), y, tal como sostiene Parrilla (2021), esta forma de
comprender el DPD, centrado en los contextos escolares y sus
territorios, implica una diferenciacién respecto de los enfoques
tradicionales que lo reducen a la formacién continua. De esta
forma, el espacio del centro educativo se transforma en un am-
biente formativo para las y los docentes, que cobran protagonis-
mo, empoderandolos de su propia formacién y promoviendo el
desarrollo de innovacién en el dmbito institucional colectivo
(Imbernén, 2022). El aprendizaje y la practica docente son un
sistema complejo influenciado por diversas interacciones con y
entre educadores, organizaciones y politicas (King, 2023).

El DPD propone una comprensién que se distancia de la tra-
dicional mirada de la formacion de docentes en servicio, asocia-
da solo al dispositivo «curso», en el que el docente es un recep-
tor, por lo general pasivo, de contenidos predominantemente
tedricos y con frecuencia descontextualizados de su realidad y
sus necesidades de formacién (Carrasco y Ortiz, 2023; Hilel y
Ramirez, 2022).

Por lo anterior, superar el dispositivo curso implica conside-
rar disenos de dispositivos basados en experiencias de aprendi-
zaje que permitan a los y las docentes dar sentido a lo que estan
conociendo, experimentando o tengan oportunidad de practicar
y reflexionar sobre nuevas estrategias pedagoégicas (Darling-
Hammond et al., 2017). Por ello, el DPD debe ser una practica
sistematica; es decir, debe formar parte de las actividades cotidia-
nas de los profesores en las escuelas, mediante la definicién, por
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ejemplo, de horarios semanales para las actividades de reflexién
sobre la practica de los docentes, o un horario protegido por la
escuela en el que se abordan temas y se realizan actividades de
DPD (Carrasco y Gonzdlez, 2017).

Por otra parte, los lideres escolares desempenan una funcién
clave en el incremento de los aprendizajes del estudiantado y
constituyen la segunda variable dentro de la escuela que mas in-
fluye en ellos (Bolivar, 2019). Este «efecto indirecto» (Marzano
et al., 2005) se relaciona con diversas funciones y practicas del
liderazgo, entre las que destaca el desarrollo de capacidades pro-
fesionales en las y los docentes (Mallma, 2019; Moral, 2018).

En consecuencia con lo senalado, la literatura especializada
en el campo del DPD y del liderazgo educativo propone el si-
guiente axioma: la calidad del aprendizaje del estudiantado de-
pende de la posibilidad del profesorado de aprender y mejorar
su formacion y desempeno profesional y, para que ello sea posi-
ble, es necesario que la institucion escolar se transforme en una
organizacion que aprende (Mallma, 2019; Moral, 2018).

2.3. Metodologia

La investigaciéon adopté un enfoque cualitativo, de caracter ex-
ploratorio, centrado en averiguar como las instituciones de Ense-
fnanza Media Técnico-Profesional (EMTP) en Chile comprenden
y desarrollan practicas de DPD (Creswell, 2013). La investiga-
cion se baso en un estudio de casos, lo que supuso un abordaje
desde lo singular y lo distintivo de cada caso (Stake, 1999).

Las técnicas utilizadas para la recoleccion de informacion fue-
ron el andlisis documental (Garcia, 1993), mediante el andlisis
de tres instrumentos de gestion por caso: PEI, PME y PLDPD, de
diez establecimientos de EMTP de distintas regiones de Chile.

La seleccion de la muestra fue intencionada para obtener una
mayor representatividad del sistema educativo nacional. Los cri-
terios de seleccién fueron dos: establecimientos de Ensefianza
Media Técnico Profesional y pertenecientes a diferentes macro-
zonas de Chile.

2. El liderazgo para el desarrollo profesional docente en la Formacion Profesional | 43



Tabla 1. Casos seleccionados

Caso Ubicacion Especialidades técnicas
geografica

Caso 1 Macrozona Electricidad, Electronica, Construcciones Metalicas y Mecanica
centro Industrial

Caso 2 Macrozona sur Atencion de parvulos, administracion, electricidad, Instalaciones
sanitarias

Caso 3 Macrozona norte  Explotacion Minera

Caso 4 Macrozona centro Enfermeria, Telecomunicaciones

Caso 5 Macrozona sur Electricidad, Construccién mecanica, Mecanica automotriz y Me-
canica industrial

Caso 6 Macrozona centro Gastronomia, Telecomunicaciones y Administracion

Caso 7 Macrozona sur Administracion, Contabilidad, Electronica, Mecanica, Parvulo, Tu-
rismo, Vestuario

Caso 8 Macrozona norte  Metalmecanica y Electricidad; Mecanica Automotriz, Mecanica
Industrial: mencién Maquina y Herramienta mencion Electrome-
canica, Electricidad y Electronica

Caso 9  Macrozona sur Especialidades de contabilidad, de administracion y programacion

Caso 10 Macrozona centro Area industrial, construcciones metalicas, construccion en conven-
cion en edificacion, electricidad, electronica, mecanica industrial.

Fuente: elaboracion propia.

La recoleccién de informacion se realizé entre los meses de ju-
lio y noviembre de 2024. El analisis documental consté en primer
lugar de una sistematizacion del contenido de los documentos
PEI, PME y PLDPD en torno a las dos preguntas que guian esta in-
vestigacion: ;Como se define el DPD en los instrumentos de ges-
tion de EMTP? ;Qué practicas de liderazgo sobre DPD se explici-
tan en los instrumentos de gestion de los establecimientos EMTP?
En segundo lugar, se evaluaron las similitudes y diferencias entre
los 10 casos en estudio y se analizaron los resultados encontrados.

2.4. Analisis de resultados

2.4.1. Comprension del DPD en los instrumentos de gestion

Fl andlisis de los documentos institucionales revel6 una com-
prension heterogénea y, en muchos casos, limitada del DPD por
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parte de los liceos de EMTP. Aunque no todos los establecimien-
tos incluyen definiciones explicitas del DPD, una mayoria signi-
ficativa (7 de 10) lo entiende como una herramienta para forta-
lecer y mejorar las capacidades y prdacticas docentes.

En primer lugar, el PEI de ninguno de los diez liceos revisa-
dos define, menciona o explicita el concepto de DPD, lo que evi-
dencia la ausencia de este aspecto en la vision estratégica decla-
rada por los establecimientos.

En contraste, el PME incluye referencias al DPD, aunque sin
definirlo propiamente en ningtin caso. Sin embargo, mas ade-
lante se vera que el DPD se ve reflejado en acciones descritas en
los documentos de PME de cada establecimiento.

Por otro lado, en el PLDPD se observa una mayor consisten-
cia en el tratamiento del DPD. Aunque no todos los liceos inclu-
yen una definicion explicita, la mayoria hace referencia a la ley
que regula la creacion del documento y detalla las acciones aso-
ciadas. Ademas, tres de los liceos definen el DPD a través de los
objetivos propios del PLDPD, donde se menciona la necesidad
de reconocer y apoyar la docencia con el fin de garantizar una
educacion de calidad para todas y todos, promoviendo la actua-
lizacién de los conocimientos disciplinarios, el trabajo colabora-
tivo, la reflexion de la practica pedagdgica, entre otras estrategias.

Ahora bien, respecto a la interpretacion y el enfoque asignado
al DPD, los documentos PLDPD analizados reflejan algunas va-
riaciones entre los liceos de la muestra: dos liceos perciben el
DPD como una herramienta estratégica vinculada con la mejora
de la calidad del establecimiento. Estos liceos lo alinean con los
objetivos definidos en sus PEI, destacando su utilidad para alcan-
zar metas especificas relacionadas con resultados institucionales.

Por otro lado, cuatro de los diez establecimientos entienden
el DPD como una «oportunidad» para mejorar el funcionamien-
to institucional. Este enfoque sugiere que se valora el DPD no
solo como un conjunto de acciones aisladas, reducidas al forma-
to episddico de un curso, sino también como un medio perma-
nente para afrontar desafios o aprovechar las posibilidades de
crecimiento organizacional. Asi lo indican estas definiciones:

El perfeccionamiento no se pensara como una suma de cursos, sino

como oportunidades permanentes de reflexion e investigacién para me-
jorar las practicas cotidianas del ejercicio docente. (PLDPD, caso 1, p. 7)
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(...) Es entendido como una oportunidad para mejorar el desempe-
no docente en aspectos que son criticos para el aprendizaje escolar y
promover que los profesores avancen en la carrera docente .
(PLDPD, caso 6, p. 2)

Por tdltimo, una mayoria significativa de los establecimientos,
siete de los diez liceos, destacan que el DPD es un mecanismo
para fortalecer y mejorar las capacidades y practicas docentes. De
estos siete, tres subrayan su potencial impacto positivo en los
aprendizajes de los estudiantes.

Estos resultados reflejan que, aunque no todos los estableci-
mientos incluyen definiciones explicitas del DPD, existe de for-
ma mayoritaria en ellos una percepcién predominantemente es-
tratégica o transformadora, que lo entiende como una herra-
mienta para fortalecer y mejorar tanto la experiencia estudiantil
como la practica docente.

2.4.2. Practicas de liderazgo asociadas al DPD
presentes en instrumentos de gestion

Las practicas de liderazgo asociadas al DPD se presentan agrupa-
das segun el instrumento de gestion (PME-PLDPD-PEI), en un
orden decreciente, seglin la cantidad de reiteraciones que la prac-
tica alcanza en el respectivo documento analizado en los estable-
cimientos de la muestra. Se determiné que el criterio de inclu-
sion de la practica era de tres menciones como minimo.

Tabla 4. Practicas de liderazgo directivo y medio asociadas al DPD segun
el instrumento de gestion.

Instrumento de gestion  Practicas de liderazgo directivo en el campo del DPD

PME (7) Impuso de iniciativas sistematicas de perfeccionamiento y de
educacion continua del cuerpo docente
(7) Instancias de reflexion profesional y de trabajo colaborativo
(6) Acompafamiento, monitoreo y retroalimentacion de docentes en
el aula
(4) Iniciativas de evaluacion docente
(3) Pasantias y convenios de colaboracion con centros de practica
(empresas) e instituciones de educacion superior con foco en el DPD
(3) Evaluacion de necesidades de perfeccionamiento docente
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PLDPD (7) Acompafiamiento, monitoreo y retroalimentacion de docentes en
el aula
(6) Iniciativas sistematicas de perfeccionamiento y de educacion
continua del cuerpo docente
(5) Instancias de reflexion profesional y de trabajo colaborativo
(3) Liderar iniciativas de evaluacion docente

PEI (6) Acompafiamiento, monitoreo y retroalimentacion de docentes en
el aula
(5) Iniciativas sistematicas de perfeccionamiento y de educacion
continua del cuerpo docente
(4) Evaluacion docente

Fuente: elaboracion propia.

En lineas generales, se observa en esta tabla que el PME es el
instrumento que contiene un mayor volumen de menciones a
practicas de liderazgo en el campo del DPD. De hecho, el PME
presenta seis tipos de practicas de liderazgo en la materia, frente
a las cuatro y tres que tienen PLDPD y PEI respectivamente. De
igual modo, llama la atencién que los instrumentos de gestion
apenas mencionen las practicas de liderazgo medio en el drea
del DPD. Solo en tres liceos y en el PME se observa un mismo
tipo de practica de liderazgo medio: acompanamiento docente
entre pares.

En cuanto a la presencia de acciones de liderazgo vinculadas
al DPD, dos de los diez establecimientos no mencionan ninguna
accion relacionada en sus PEL En el PME, este nimero disminu-
ye: solo un liceo no hace alusién a este tipo de iniciativas. Esto
sugiere que el liderazgo vinculado al DPD adquiere mayor pro-
tagonismo en los planes estratégicos (PME) que en los docu-
mentos orientadores (PEI) disefiados por los establecimientos
de la muestra.

Los instrumentos analizados no se limitan a concebir el DPD
como un conjunto de cursos de perfeccionamiento, sino que lo
consideran un proceso complejo que integra estrategias de lide-
razgo que apuntan al fortalecimiento del trabajo colaborativo, y
acciones diseniadas para reforzar tanto las competencias pedagé-
gicas como las técnico-profesionales de sus docentes. Como se
observa en la tabla, las iniciativas de perfeccionamiento docen-
tes estdn presentes en todos los instrumentos de gestion y enca-
bezan las practicas de liderazgo registradas en el PME y en el
PLDPD.
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Ahora bien, como recién se dijo, los instrumentos de gestion
contienen una comprension mdas amplia de las practicas de lide-
razgo en el campo del DPD, donde destacan, en segundo lugar,
las practicas de acompafnamiento y retroalimentacion docente,
seguidas de cerca por las practicas de liderazgo en instancias de
reflexion docente y trabajo colaborativo. En cuarto lugar, se ob-
servan practicas de liderazgo asociadas a la evaluacién docente.

2.5. Discusion y conclusiones

Las definiciones explicitas del DPD contenidas en las fuentes
analizadas reflejan un marco comprensivo que lo considera una
herramienta para fortalecer y mejorar las capacidades y practicas
docentes, y destacan su impacto potencial en el aprendizaje estu-
diantil (Vaillant y Marcelo, 2015), lo que puede evidenciar un
enfoque estratégico y transformador en la implementacion del
DPD en sus instituciones, tal como indica la Ley 20.903 de 2016.
Este énfasis en la mejora docente y su repercusion en el aprendi-
zaje sugiere que estos liceos EMTP no solo abordan el DPD des-
de una perspectiva funcional, sino que reconocen su dimension
transformadora, considerando el conjunto variado de factores
que entrelazan el desempeno profesional (Imbernén, 2020).

De igual modo, los resultados de este estudio ponen de mani-
fiesto la importancia del liderazgo directivo, que aparece como un
elemento transversal en todos los instrumentos de gestion anali-
zados. Directores y equipos directivos son descritos como promo-
tores del desarrollo profesional de los docentes, con roles que van
desde la gestion de recursos hasta la supervision y retroalimenta-
cién de las practicas pedagogicas (Mallma, 2019; Moral, 2018).

Quienes lideran deben disenar e implementar estrategias que
aseguren un acompanamiento continuo y efectivo, articuladas
con lo pedagogico y orientadas al fortalecimiento de las compe-
tencias profesionales (Bolivar, 2019). Los directivos son sefala-
dos como responsables de fomentar una cultura organizacional
basada en altas expectativas, diagnoésticos iniciales para identificar
las necesidades de DPD y establecer objetivos claros en los planes
de formacion, monitoreo constante y reconocimiento de logros.
Sin embargo, a pesar de las menciones al rol de liderazgo, las
prdcticas de liderazgo medio en el drea del DPD apenas se citan.
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En lo que respecta a las practicas reconocidas como DPD, los
casos analizados no se limitan a concebir el DPD como un conjun-
to de cursos aislados que conciben al docente como un receptor de
contenidos predominantemente tedricos y en general descontex-
tualizados de su realidad y sus necesidades de formacion (Carrasco-
Aguilar et al., 2023; Hilel y Ramirez, 2022). El DPD es un proceso
multifacético que integra estrategias de liderazgo, trabajo colabora-
tivo y acciones diseniadas para fortalecer tanto las competencias pe-
dagogicas como las técnico-profesionales de sus docentes.

En ese marco amplio y diverso los documentos analizados
conciben el DPD como un conjunto reiterado de practicas inte-
rrelacionadas y dependientes unas de otras, que, puede inferirse,
representan un cambio de enfoque desde lo técnico aplicacionista-
transmitivo hacia un enfoque investigativo y reflexivo, centrado
en la persona, la identidad y el contexto local del docente (Boes-
kens, 2022).

Es importante senalar que, a pesar de avanzar hacia una com-
prensién mas sistémica y colectiva del DPD en EMTP y sus carac-
teristicas multifacéticas, ain hay bastante que avanzar en la com-
prension y definicion de practicas, ya que hay ausencia de practi-
cas de DPD vinculadas a la mentoria entre pares y a fortalecer los
procesos de induccion del profesorado, situacién que se condice
con el Informe de Evaluacién del PNUD (2023). En este mismo
sentido, la revision da cuenta de carencias en propuestas claras
de innovacion pedagébgica.

Por ultimo, se espera que futuros estudios amplien y profun-
dicen esta mirada con el objeto de determinar si esta compren-
sion del DPD es o no predominante en la generalidad de los es-
tablecimientos de la EMTP.
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Resumen

Este capitulo analiza como las redes gestionadas por los Servicios Locales de
Educacion Publica en Chile apoyan el desarrollo de capacidades para la justicia
educacional en contextos complejos. Se recogen percepciones de actores clave
mediante entrevistas y se identifican barreras y oportunidades para que estas
redes fortalezcan los equipos directivos en instituciones técnicas y profesionales
vulnerables. Se destaca la necesidad de mejorar las politicas en el nivel interme-
dio y se identifican aportes al perfil y formacion de los facilitadores de red.
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3.1. Introduccion

3.1.1. La Formacion Técnica Secundaria y
la Nueva Educacion Publica chilena

En Chile los centros de Formacién Técnica y Profesional (FIP)
secundarios presentan amplias dificultades relacionadas con la
calidad, la capacidad de sus equipos y los resultados educativos.
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| 53


https://orcid.org/0000-0002-9026-6464

Lo que es muy preocupante, dado que deben formar a estudian-
tes vulnerables con un doble foco: laboral y educativo.

Estas dificultades, heredadas de politicas de mercado, produ-
jeron (entre otros problemas) estigmatizacion de baja calidad en
la educacion publica (Obregén y Godoy, 2024) y la FIP (en Chi-
le, Educacién Media Técnico Profesional [EMTP]) ha resultado
muy afectada. Aunque existen avances, la EMTP sigue mostran-
do inequidades y necesitando mejoras. Los directivos requieren
fortalecer sus capacidades con apoyo, recursos y acompanamien-
to de quienes administran los centros educativos y del Estado.

La Nueva Educacion Puablica (NEP), creada por la Ley 21.040
en Chile en 2017, ofrece una oportunidad de mejora para los
centros de EMTP al sustituir la administracién municipal por
una nueva gestion territorial enfocada en lo educativo.

Este nuevo «nivel intermedio» que conecta y articula politicas
y niveles del sistema educativo se ha denominado Servicios Lo-
cales de Educacion Puablica (SLEP o SLEPs). Se estan instalando
de forma progresiva y deberan velar por la mejora de la calidad
educativa publica en los centros educativos en sus diferentes ni-
veles y modalidades.

Los SLEP, en el nivel meso del sistema, son clave para la me-
jora cuando son efectivos. Su liderazgo aporta coherencia al sis-
tema y fortalece las capacidades de los centros educativos (Chil-
dress et al., 2020; Hargreaves, 2023; Tournier et al., 2023), lo que
beneficia, por consiguiente, también a la FTP.

Los liceos de EMTP en Chile (Liceos TP), enfocados en educa-
cién y trabajo, requieren vinculacién con la comunidad y el sec-
tor productivo para crear alianzas para el aprendizaje estudiantil,
lo que posibilita la adopcién de una educacién de calidad para
los grupos vulnerables, que también es una accion de justicia
educativa.

El nivel intermedio con la NEP permite mejorar la calidad y
promover la justicia educacional mediante el trabajo colaborati-
vo y en red, uno de los principios de la reforma. Asi, los SLEP,
como nivel intermedio y subsistema de Educacién Publica, pue-
den acompanar y desarrollar capacidades para lograr estos objeti-
vos. El presente estudio se elabora segtin este contexto sistémico.
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3.1.2. Sistema educativo y subsistema del nivel
intermedio como articulador de redes

El sistema educativo es un sistema social autopoiético (Luhmann,
1996) que se mantiene y distingue de su entorno por sus propias
comunicaciones. Los subsistemas no son jerarquicos, sino orga-
nizaciones auténomas, funcionalmente distintas y de igual com-
plejidad, que permiten abordar problemas sociales como las in-
justicias educativas (Ontiveros, 1997; Baraldi y Corsi, 2017).

En este marco, el Sistema Educativo chileno se entiende como
un sistema de comunicacién que se distingue funcionalmente del
resto de la sociedad. Su funcion principal es producir aprendizaje
(que es el para qué de su existencia y su propésito, su sentido). Por
lo tanto, cada escuela debe crear condiciones para que el aprendi-
zaje ocurra. Asi, el sistema no debe limitarse solo a transmitir co-
nocimientos, sino también a desarrollar sentido educativo.

Desde esta mirada, la Reforma NEP forma parte del Sistema
Educativo chileno y los SLEP (en tanto nivel intermedio del sis-
tema) operan como subsistemas que articulan los niveles ma-
croestatales y microescolares mediante procesos y operaciones
comunicacionales, que permiten o no acoplamientos estructura-
les entre estos niveles. Arnold-Cathalifaud (2008) senala que es-
tas comunicaciones decisionales permiten a las organizaciones
definir objetivos, pertenencia, entorno, riesgos, estructura y ca-
pacidad de cambio.

Por ende, las redes en que participan los directivos escolares
son mecanismos de acoplamiento estructural que pueden facili-
tar (o bloquear) la circulacion de sentido educativo dentro del
sistema, de modo que el desarrollo de capacidades no depende
solo de la formacién individual, sino de las condiciones sistémi-
cas que posibilitan la interaccion entre escuelas, SLEP y otras ins-
tancias de apoyo, como las redes.

Entonces, el nivel intermedio no se limita a funciones admi-
nistrativas, sino que cumple una funcién comunicativa que re-
duce la complejidad del sistema y contribuye a que emerjan ca-
pacidades de liderazgo orientadas a la justicia educativa. Segin
Bolivar (2012), la justicia social depende en parte de la labor del
sistema educativo, y el nivel intermedio es esencial para coordi-
nar esa funcién entre los distintos niveles.
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3.2. Antecedentes teorico-contextuales

3.2.1. Formacion Técnica y Profesional en el
contexto de la Nueva Educacion Publica

En Chile, en la actualidad, se implementa la NEP (Ley 21.040),
donde las escuelas administradas por 345 municipios se traspa-
san de forma progresiva a 70 Servicios Locales de Educacién Pa-
blica, en una nueva organizacién territorial que debe velar por la
calidad, la mejora y la equidad educativa (Ministerio de Educa-
cién [MINEDUC], 2017). Los SLEP (nuevo nivel intermedio) del
sistema educativo deben, entre otros propésitos, desarrollar ca-
pacidades en los actores educativos mediante apoyo técnico-
pedagdgico a las escuelas con asesoria directa y redes.

Esta gobernanza democratica y local puede mejorar la calidad
y la justicia social (Bolivar, 2012; Murillo y Belavi, 2022), como
reflejan sus principios. Uno de ellos, el trabajo colaborativo y en
red (MINEDUC, 2017), es una estrategia clave para desarrollar
capacidades en cada territorio y escuela. La NEP favoreceria una
mayor justicia educativa en Chile, donde existen profundas bre-
chas debido a las politicas de mercado (Obregén y Godoy,
2024).

En este contexto, la Formacion Técnica y Profesional (FTP) en
Chile forma en especialidades técnicas al alumnado en sus dos
dltimos anos de secundaria y afronta multiples retos estructura-
les, como una matricula compuesta por jévenes de familias con
bajos niveles socioeconémicos y motivacionales (Carrasco-Sdez
y Monsalves-Ibarra, 2025; Contreras et al., 2020; Septlveda y
Valdebenito, 2019).

Mejorar la calidad educativa y promover la justicia social en
la EMTP es fundamental, ya que esta afronta desafios con respec-
to a la equidad, la inclusion y el desarrollo de capacidades. Ade-
mas, los equipos directivos a menudo no cuentan con la forma-
cién especializada necesaria para encarar estos retos (Obregon,
2024).

Sepulveda y Valdebenito (2025) sefialan que los lideres de
centros EMTP soportan una tension constante entre la gestion
administrativa y el liderazgo, predominando un enfoque reacti-
vo. Identifican fragmentacion institucional, falta de liderazgo cu-
rricular técnico, delegacion excesiva en liderazgos medios sin
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otorgarles formacion o apoyo y escasa integracion entre lo peda-
gbgico, técnico y productivo. Esto afecta la coherencia institucio-
nal y la calidad educativa, y supone una brecha para la justicia y
la pertinencia formativa.

Con la NEP surgen tensiones y posibilidades tanto para estos
equipos directivos como para la EMTP, que requiere mejoras y
cambios, sobre todo ante la evidencia de que puede fortalecer
equidad, productividad y sustentabilidad (Ahumada et al., 2024;
Sepulveda y Valdebenito, 2025), empleabilidad y movilidad so-
cial (Sepulveda y Valdebenito, 2025; Valiente et al., 2020), asi
como construcciéon de capacidades para la justicia educativa
(Obregon, 2025; Rasse y Sevilla, 2023; Tikly, 2013).

3.3. Metodologia

Se presenta una investigacion cualitativa, primera fase de un es-
tudio mixto secuencial exploratorio, sobre cémo las redes imple-
mentadas por los SLEP contribuyen al desarrollo de capacidades
directivas para promover la justicia educacional en la EMTP. En
esta fase cualitativa, se optd por un estudio exploratorio y des-
criptivo (Creswell y Creswell, 2018; Kvale, 2011). Los partici-
pantes fueron seleccionados mediante muestreo no probabilisti-
co (Flick, 2015). Todos participaron de forma voluntaria y fir-
maron el consentimiento informado.

3.3.1. Instrumento y produccion de datos

Se hizo una entrevista semiestructurada para obtener perspecti-
vas y percepciones compartidas (Schettini y Cortazzo, 2016) so-
bre temas predefinidos segtin el propésito del estudio (Creswell
y Creswell, 2018). Esta se disefi¢ a partir de una revision tedrica
que ayudo a definir categorias y preguntas. Ademads, se realizé
validez de constructo y por juicio de expertos (Escobar-Pérez y
Cuervo-Martinez, 2008).

Las entrevistas duraron aproximadamente una hora, se graba-
ron en audio y después se transcribieron. Se analizaron tematica-
mente segun la categorizacion, para identificar con flexibilidad
temas en los datos (Braun y Clarke, 2006), lo que se llevé a cabo
con ATLAS ti 24.
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Aunque la investigacién abarca categorias como redes, desa-
rrollo de capacidades y justicia educacional, aqui solo se analiza
la caracterizacion de redes y sus subcategorias.

Figura 1. Categorias y subcategorias de analisis

Redes previo a la NEP

Redes en la NEP Caracterizacion de

Redes
Facilitadores y
obstaculizadores

Fuente: Elaboracion propia.

Categorizacion

A continuacion, se presenta una versién general de las pre-
guntas derivadas de las categorias, excluyendo el protocolo ini-
cial, la introduccion, las preguntas de caracterizacion, el cierre y
las precisiones especificas segiin entrevistado. Los temas aborda-
dos fueron los siguientes:

1. Implementacién de la NEP y diferencias observables entre re-
des previas y actuales con los SLEP.

2.La NEPy el establecimiento de una nueva educacién publica,
gratuita y de calidad y sus principios y practicas relacionadas
con la justicia educacional, que favorecen la participacion, la
inclusion y la equidad.

3. Estrategias implementadas por el SLEP para facilitar la cola-
boracién y las redes con centros educativos y lideres TP.

4. Redes en las que participan equipos directivos de liceos TP y
sus caracteristicas.

5. Contribucion de la red al desarrollo profesional de los equi-
pos directivos de liceos TP.

3.3.2. Participantes
Del total, 11 son personas expertas en investigacion y politicas so-

bre la NEP. El 64 % dominan la politica educativa; el 45%, la FTP;
el 36 %, el liderazgo y la gestion, y el 18 %, la colaboracién, las
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redes y el nivel intermedio. Un 55 % son implementadores de po-
liticas y un 45 %, investigadores, todos ligados desde los inicios de
la reforma a la NEP. El 27 % son mujeres y el 73 % son hombres.

Las 11 personas entrevistadas del SLEP tienen experiencia en
Educacién Puablica. El 82 %, en acompanamiento técnico pedago-
gico; el 54 %, en FIP; el 45 %, en desarrollo profesional; el 18 %,
en monitoreo de resultados educativos, y el 9%, en redes. Repre-
sentan el norte, el centro y el sur de Chile y ocupan cargos de jefa-
tura, encargados y encargadas o asesores y asesoras en la UATP. El
64 % son responsables de redes y equipos directivos EMTP; el
36 %, de jefaturas territoriales. El 64 % son mujeres y el 36 %, hom-
bres. Todos participaron desde el inicio en la NEP en los SLEP.

En resumen, se entrevisto a personas del nivel macro (investi-
gadores y responsables de politicas) y del nivel intermedio (lide-
res que gestionan o facilitan redes en la EMTP), coincidiendo
ambos grupos en igual nimero.

Figura 2. Sintesis de la muestra

Nivel macro . E:m'evlstados:
Total: 22
Nivel intermedio ——» f';"“imdosz

Fuente: Elaboracién propia.

3.4. Resultados

3.4.1. Analisis de resultados

En cuanto a los resultados del analisis temadtico, se determinan
factores que impulsan o dificultan que las redes promuevan el
desarrollo de capacidades, y se ofrecen recomendaciones para el
sistema educativo chileno y la FTP. Los hallazgos abordan opor-
tunidades, y la discusion analiza las barreras.

3.4.1.1. Redes en la Nueva Educacion Publica en Chile

Seglin las entrevistas, antes de la reforma las redes dependian de
la relacion entre directivos, siendo escasas y sobre todo informa-
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tivas. Respecto de las redes en la reforma, se visualiza la coexis-
tencia entre las formas de trabajo previas y las actuales. El traspa-
so a los SLEP habria reducido el intercambio de experiencias,
debido a resistencias.

Asimismo, las formas de trabajo mayoritariamente autodi-
dactas influyeron en la transicién y la dificultaron. Se conforma-
ron redes en territorios donde habia escasas instancias o eran
poco sistematicas. Ademas, hubo resistencia a las nuevas direc-
trices donde ya existian y funcionaban las redes.

Las personas entrevistadas observan que falta personal en los
SLEP para las redes, lo que dificulta cumplir las tareas. A pesar de
ello, ven avances incipientes en organizacion, propdsito, territo-
rialidad y liderazgo en las redes. Aunque el discurso promueve la
colaboracién, senialan que es dificil verla en la practica.

3.4.1.2. Hallazgos: Facilitacion de redes

La funcion de facilitar redes se realiza en el nivel intermedio,
como responsabilidad adicional no formal. Segtin las entrevis-
tas, estos profesionales apoyan en especial redes con directivos
de EMTP. Esta funcién seglin las entrevistas se sintetiza en la si-
guiente tabla.

Tabla 1. Aportes al perfil de los profesionales facilitadores de redes: Lo
que deben saber, ser, desarrollar y hacer

Conocimientos

Capacidades, principios

Practicas clave para facilitar

relevantes y valores redes

Politica publica e Capacidades funcionales e Practicas organizativas

e Marco normativo y po- ® Generar confianza e Convocar y conducir reunio-
liticas educativas loca- @ Promover didlogo y reflexion. nes periodicas.
les relacionadas con e Facilitar la resolucién de pro-  ® Definir objetivos compartidos

sobre FTP.

e lineamientos sobre ar-
ticulacién entre educa-
cion y trabajo.

blemas y la toma de decisio-
nes.

e |dentificar y difundir buenas
practicas.

entre miembros de la red.
Adaptar acciones a las nece-
sidades del territorio.

Crear alianzas y conexiones
focalizadas en el aprendizaje.

Formacion Diferenciada

Técnico Profesional

(FDTP)

e Gestion curricular de la
FDTP.

e Enfoque de formacion
por competencias.

Capacidades técnicas

® Facilitar redes de colaboracion

e Creary sostener comunidades
profesionales de aprendizaje.

e FEjercer liderazgo colaborativo
y promover el trabajo en red
en la FTP.

Practicas operativas

® Asegurar la participacion.

e Procurar el uso de recursos
virtuales y/o presenciales
para acercar territorios y for-
talecer vinculos.
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Conformacion y sosteni-  Principios y valores Practicas Evaluativas

bilidad de redes e Compromiso ético y moral con e Monitorear, dar seguimiento

o Estrategias para la una educacion publica demo- y evaluar el funcionamiento
creacion, gestion y cratica y justa. de las redes y sus formas de
consolidacion de redes ® Perseverancia y enfoque en la colaboracion.
efectivas. mejora continua para garanti- T .

e Principios del aprendi- zar una educacion de calidad. Précticas Facilitadoras

e Actuar como «amigo criticon.

e Liderar procesos que faciliten
intercambio y desarrollo pro-
fesional.

zaje colaborativo.

Fuente: Elaboracion propia segun las entrevistas.

Quien facilita las redes actiia como «amigo critico» cuando invi-
ta a los participantes a co-construir comunidad, cuestionar creen-
cias, aplicar metodologias colaborativas, fortalecer redes, intercam-
biar experiencias y promover compromiso y protagonismo.

Las entrevistas revelan que los equipos facilitadores necesitan
formacion para orientar y guiar de forma eficaz las redes EMTP
en aspectos como:

e Curriculum FTP y gestion de aula: Dominio de bases curricu-
lares para Formacion Diferenciada TP. Manejo de métodos,
estrategias y evaluacion de la FTP. Conocimiento de protoco-
los de seguridad en talleres técnico-profesionales.

e Redes y trabajo colaborativo: Desarrollo de competencias
para crear redes efectivas. Impulso y mantenimiento de co-
munidades profesionales de aprendizaje.

e Capacidad para crear alianzas y redes: redes institucionales y
con el sector productivo, asi como disefio de redes estratégi-
cas que impulsen el aprendizaje.

e Gestion pedagogicay curricular en la FTP: fortalecer el liderazgo
pedagogico y para el aprendizaje mediante estrategias formati-
vas y acompanamiento a equipos directivos y docentes de espe-
cialidad en EMTP, centradas en las caracteristicas de la FDTP.

e Capacidades de liderazgo para la FTP: Desarrollo de practicas
de liderazgo efectivo de nivel intermedio. Implementacion de
liderazgo distribuido y liderazgo en red.

e Relacion entre teoria y practica de la FTP en liceos: compren-
sion del uso y propdsito de redes en la educacién técnica se-
cundaria y aplicacién de distintas formas de colaboracion
educativa.
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Por ultimo, se destaca la necesidad de contar con experiencia
en redes, en EMTP, y capacitacién de equipos en estas dreas. Se
senala que los facilitadores de red cumplen esa funcién y otras
tareas por falta de personal. También se recomienda considerar
las opiniones y las necesidades de la red al definir perfiles y for-
macién de facilitadores.

3.5. Discusion

A continuacién, se presentan consideraciones para disenar redes
impulsadas por el nivel intermedio, donde participan directivos
de Liceos TP, con el objetivo de promover la justicia educacio-
nal, en linea con la literatura (Bolivar y Domingo, 2024; Moya-
no, 2020; Murillo y Azorin, 2024; Obregén, 2024; Rincén-
Gallardo, 2019; Veleda et al., 2011):

e Impulsores para redes orientadas a la justicia educacional en
la EMTP: participacion activa, desarrollo de capacidades, co-
herencia territorial, liderazgo intermedio en red, intercambio
entre actores y enfoque sistémico territorial.

e Principios del trabajo efectivo en red: participacién democra-
tica, fortalecimiento de capacidades, visién compartida inclu-
siva, desarrollo profesional sistémico, reconocimiento de la
diversidad, colaboracién sostenida, promocién de innova-
cién y liderazgo, orientacion al cambio educativo, redes como
mecanismos de circulacién de sentido y como condiciones
para la interaccion sistémica.

e Condiciones para el desarrollo profesional en red: formacion
basada en pruebas, recursos adecuados, fortalecimiento de
capacidades, indagacion colaborativa, consolidacion de co-
munidades de aprendizaje, transferencia y adaptacién de
prdcticas, intercambio contextualizado de experiencias, com-
prension de redes como sistemas complejos y consideracion
de su evolucién.

Al disenar estrategias de redes, es fundamental considerar su
potencial comunicativo, interactivo y educativo. También se de-
ben prever barreras como la desconfianza, la baja colaboracion,
la falta de personal calificado y la ausencia de practicas que fo-
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menten la equidad, la inclusién y la participacion, ya que pue-
den impedir que funcionen redes efectivas orientadas a la justi-
cia educativa.

Es fundamental fortalecer el cometido de los profesionales
del SLEP como facilitadores clave de redes para los equipos di-
rectivos de Liceos EMTP, ya que son un soporte esencial desde el
nivel intermedio.

Asi, este adelanto del estudio que aqui se presenta muestra
los primeros resultados de la relacion entre el liderazgo interme-
dio, las redes y el desarrollo de capacidades desde un enfoque
cualitativo. Ademas, destaca la importancia de fortalecer a los di-
rectivos de la EMTP para reducir las brechas de inequidad y con-
tribuir a la justicia educativa.

Las limitaciones de este estudio se deben a la subjetividad del
instrumento, lo que dificulta generalizar los resultados. Se reco-
mienda combinar métodos y utilizar disefios mixtos, como se
plantea en la siguiente fase cuantitativa de la investigacion. Ade-
mads, es necesario identificar practicas de liderazgo vinculadas a
la justicia educacional en la EMTP.

Con esto, queda de manifiesto que las redes, tanto en el dise-
no desde la ley como en su implementacién por parte del nivel
intermedio (SLEP), constituyen estrategias que influyen en el de-
sarrollo de capacidades de los directivos. Las redes promueven
un sistema mas horizontal y democratico; sin embargo, es nece-
sario fortalecer su papel en el desarrollo de capacidades de lide-
razgo para la justicia educacional en la EMTP, convirtiéndolas en
verdaderos espacios de crecimiento profesional directivo.

En conclusion, el desarrollo de capacidades de liderazgo no
depende solo de la formacién y el desarrollo de las capacidades
de cada directivo, sino también de las redes como condiciones
sistémicas de interaccion, junto a los flujos de comunicacién y
las estructuras de apoyo del nivel intermedio hacia los centros
educativos.

Asi, el nivel intermedio puede actuar como subsistema organi-
zacional que conecta los diferentes niveles y facilita la creacion de
redes para fortalecer capacidades de mejora continua y sostenible
en la calidad educativa, adaptandose a las caracteristicas y necesi-
dades especificas de los centros y sus lideres. En definitiva, el sis-
tema educativo evoluciona a través del sentido que construye.
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Resumen

Este estudio tiene por finalidad explorar la concepcion que docentes y directi-
vos tienen del liderazgo docente en Argentina. Se realiza en el marco de la red
de investigacion International Study of Teacher Leadership (ISTL) (Webber,
2023). Se trata de un trabajo exploratorio y los datos se recolectaron en un
cuestionario elaborado por este equipo de investigacion y adaptado al contex-
to local. La muestra intencional estuvo compuesta por docentes y directivos
(N: 204). El analisis de datos incluyé medidas descriptivas y analisis factorial
exploratorio (AFE). Los resultados muestran que el docente lider se caracteriza
por un perfil profesional sélido y predisposicion al cambio, con los matices que
ambas caracteristicas pueden tomar en cada contexto segun el capital de co-
nocimiento circulante en la escuela. Cuentan con antigiiedad o alta experien-
cia, ademas de popularidad y cierta orientacion a la justicia social. Sus practi-
cas, en las distintas esferas de influencia, son de interaccion y apoyo con los
estudiantes, sus colegas y con las familias y la comunidad.
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4.1. Introduccion

En las dltimas seis décadas el estudio del liderazgo escolar ha reci-
bido creciente atencién. Una razén de ello es el amplio consenso
existente en la literatura sobre el hecho de que el liderazgo tiene la
funcion de construir las condiciones organizativas que fomentan
la ensenianza de alta calidad y generan mejoras en los resultados
del alumnado (Leithwood et al., 2019). Con algunas variaciones,
autores referentes coinciden con esta definicion (Bush, 2016; Gris-
som et al., 2021; Gumus et al., 2018; Harris y Jones, 2023). En este
marco, el estudio de formas distribuidas de liderazgo, como el li-
derazgo docente, es un topico emergente en la investigacion (Gurr,
2023; Tintoré et al., 2023). El liderazgo docente sugiere que el pro-
fesorado influye sobremanera en la forma de funcionar de las es-
cuelas y en las tareas centrales de la ensenanza y el aprendizaje
(York-Barr y Duke, 2004). El liderazgo docente es un concepto aso-
ciado al liderazgo distribuido (Bush, 2016), que aborda como este
se manifiesta en el profesorado al centrarse en la pregunta de como
se demuestra el liderazgo docente en la escuela (Harris, 2003).
Nguyen et al. (2020) identifican caracteristicas clave del lide-
razgo docente. Consideran al profesorado como agente de cam-
bio y fuente de innovacién, que busca no solo mejorar su propia
practica en el aula, sino extender su impacto en la escuela y mas
alld, para lograr mejores aprendizajes en el alumnado. El lideraz-
go de un docente puede observarse al momento de ofrecer orien-
tacion pedagogica, curricular o administrativa a sus pares, al pro-
mover el cambio, al proporcionar apoyo, también al compartir
practicas, recursos e ideas innovadoras, asi como cuando alienta
a otros a participar activamente. Para York-Barr y Duke (2004),
el desarrollo de relaciones basadas en la confianza y la colabora-
cion es un medio por el cual los docentes lideres influyen en sus
colegas. Hargreaves (2025) senala que el liderazgo docente resul-
ta inseparable de la colaboracion y, en escuelas donde esta esta
profundamente arraigada, todos los docentes, en mayor o menor
medida, se convierten en lideres de sus colegas y estudiantes.
Como senala Bush (2020), un elemento central en muchas
definiciones de liderazgo es la existencia de un proceso intencio-
nal de influencia ejercido tanto por un individuo como por un
grupo, con independencia de su autoridad posicional. Webber
et al. (2023) reconocen cuatro ambitos o esferas donde se mani-
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fiesta la influencia de los docentes lideres. En primer lugar, hace
referencia a la influencia en si mismos y su propio crecimiento
profesional. Lideres docentes se comprometen con procesos de
reflexion sobre su propia practica y desafian las creencias o su-
puestos a partir de los cuales esta se desarrolla. La segunda esfera
se relaciona con la docencia en el contexto del aula. Docentes li-
deres conocen muy bien los contenidos del curriculo y tienen un
alto compromiso con aquello que ensenan. Establecen sélidos
vinculos con su alumnado, al tiempo que promueven innova-
ciones en el aula que mejoran los aprendizajes. El tercer ambito
de influencia se extiende hasta alcanzar a sus colegas. Aqui, los
docentes lideres comparten ideas y recursos a lo largo de la es-
cuela y asesoran a sus pares en el empleo de nuevos materiales.
Por ultimo, la cuarta esfera de influencia comprende a las fami-
lias y a la comunidad. FEl liderazgo docente no queda circunscri-
to al interior de la escuela, sino que atraviesa sus fronteras al in-
fluir en la confianza y el compromiso de las familias.

Ahora bien, es importante apuntar que la influencia de los do-
centes lideres debe canalizarse hacia la vision, mision y objetivos
de la escuela. Un liderazgo docente exitoso contribuye a la visién y
mision de la escuela, al tiempo que hace posible y sostenible el
cambio y la mejora (Sterrett, 2022). Esto no es solo un matiz. Si
las multiples fuentes de liderazgo no estan articuladas por una vi-
sion compartida y una cultura comtn que oficien de aglutinante,
brinden cohesion y coherencia al accionar de cada docente, pue-
den resultar perjudiciales (Elmore, 2010; Hargreaves y Fink, 2008).

Lo dicho hasta aqui requiere un marco cultural y organizativo
consistente, que posibilite que el liderazgo docente germine y
prospere. Una cultura escolar basada en el apoyo y la colabora-
cion, una estructura flexible que disponga de recursos como
tiempos y espacios, asi como un liderazgo directivo que resulte
favorable, con apertura a la participacion y que propicie las debi-
das condiciones, son dimensiones del centro escolar favorables
para el liderazgo docente (Angelle y DeHart, 2011, 2016; Grata-
c6s et al., 2024; Harris, 2017; Harris y Jones, 2023; Leithwood
etal., 2019; Nguyen et al., 2020). Estos contextos crean un entor-
no favorable para el desarrollo del liderazgo docente, con efectos
positivos como mejora de los aprendizajes y motivacién del pro-
fesorado. Por el contrario, contextos restrictivos, con estructuras
rigidas, falta de respaldo institucional, recursos, incentivos o re-
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conocimiento insuficiente obstaculizan su capacidad de influen-
cia y pueden resultar frustrantes e incluso producir efectos nega-
tivos (Lazaridou y Thomaidou, 2025; Schaap et al., 2025).

De todas maneras, mas alla del tiempo transcurrido, el desa-
rrollo de investigaciones y trabajos vinculados al liderazgo do-
cente, el debate con relacién a su conceptualizacién atin se en-
cuentra abierto. Gurr y Nicholas (2023) advierten de la persis-
tencia de una falta de precision. Mucho de lo que se considera
liderazgo docente en realidad se relaciona con caracteristicas
propias y roles asociados al ejercicio de una buena docencia y de
una ciudadania organizacional comprometida que busca lo me-
jor para sus estudiantes, colegas y escuela.

En Argentina, los estudios sobre liderazgo no abundan. Existen
escasas investigaciones sobre liderazgo directivo (Lusquinos,
2021; Vivas, 2024), liderazgo distribuido (Lusquifios, 2019; Na-
rowdoski, 2025) y liderazgo docente (Vivas y Gratacés, 2023). Por
ello, y en el marco descrito, resulta oportuno avanzar en este tlti-
mo y proponer como objetivo amplio explorar la concepcion del
liderazgo docente que poseen directivos y docentes en Argentina.
En particular, se busca responder a los siguientes interrogantes:

1. ;Qué caracteristicas reinen los docentes lideres?
2. ;Qué practicas son propias de un docente lider?
3. ;Cudles son las vias de desarrollo para el liderazgo docente?

4.2. Metodologia

Se trata de un estudio de naturaleza exploratoria que se elabor6
como parte del Estudio Internacional de Liderazgo Docente
(ISTL) (Webber, 2023). La muestra, de caracter intencional, que-
do6 conformada por docentes y directivos, principalmente de ni-
vel secundario (N:204), y el relevamiento se hizo en linea.

El instrumento utilizado es un cuestionario elaborado ad hoc
por el grupo de investigacion del citado estudio conformado por
académicos de doce paises. El cuestionario se disen6 a partir de
una revision bibliografica y fue validado por parte de este grupo
de expertos. Fue adaptado al contexto espainol y, en esta oportu-
nidad, al argentino. De acuerdo con los resultados de la prueba
Alfa de Cronbach, las tres escalas incluidas en este estudio mos-

70 | Liderazgo escolar como puerta de entrada a la mejora educativa



traron alta confiabilidad: i. Aspectos asociados al liderazgo do-
cente (.88); ii. Acciones y practicas esperadas del lider docente
(.85) y iii. Vias de desarrollo del liderazgo docente (.83).

El andlisis de datos se llevo a cabo a través de la aplicacion de
andlisis factorial exploratorio (AFE), una técnica multivariante
de reduccion de dimensiones que trata de descubrir un nimero
menor de factores subyacentes, no observables, que representen
el conjunto de variables original con la menor pérdida de infor-
macion posible (L6épez-Aguado y Gutiérrez-Provecho, 2019). En
este caso, el AFE se llev6 a cabo con el método de extraccion de
andlisis de componentes principales y el método de rotacion va-
rimax con normalizacion de Kaiser. Se tuvieron en cuenta las va-
riables con carga factorial igual o superior a (.6), sin nimero
maximo de factores.

4.3. Resultados

Los resultados se presentan en el orden en que se plantearon las
preguntas de investigacion. En primer lugar, se presentan los resul-
tados del AFE sobre las caracteristicas de los docentes lideres; en se-
gundo lugar, el resultado correspondiente a sus practicas; y, en ter-
cer lugar, el relativo a las vias de desarrollo de este tipo de liderazgo.

4.3.1. AFE de las caracteristicas de los docentes lideres

El AFE requiere evaluar la adecuacién del tamafio de la muestra
antes de llevarlo a cabo. El valor de la prueba KMO obtenido
(.862), cercano a 1, indica que resulta adecuado y que, por tan-
to, los datos son altamente factorizables (tabla 1).

Tabla 1. Caracteristicas de los docentes lideres. KMO Test y Varianza ex-
plicada total

KMO 0.862

Suma de rotacion de cargas al cuadrado

Componente Total % Varianza % Acumulado
1 3.712 18.560 18.560
2 2.777 13.885 32.445
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3 2.340 11.700 44.145

4 1.736 8.680 52.825

5 1.627 8.134 60.959

Fuente: Elaboracion propia.

En la misma tabla, se incluyeron los componentes obtenidos
en el AFE. De los veinte (20) componentes iniciales, se conser-
van los cinco que alcanzan un valor propio mayor que 1. La va-
rianza explicada por estos cinco factores es del 60,96 % de la va-
rianza total de los datos (tabla 1).

Tabla 2. Caracteristicas de los docentes lideres. Matriz de componentes
rotados®

Componente

1 2 3 4 5

Son fundamentales para los procesos de cambio .782

Son capaces de manejar conflictos 776

Tienen una ética laboral fuerte .684

Tienen iniciativa para el cambio .678

Poseen experiencia pedagdgica 781

Tienen excelentes habilidades para manejo del aula .608

Muestran actitud/propésito de apoyo a sus colegas 791

Muestran actitud/propdsito de apoyo a los estudiantes 774

Muestran actitud/propésito de apoyo a sus directivos 772

Muestran actitud/propésito de servicio a su comunidad .707

Tienen experiencia en evaluacion .757

Tienen experiencia pedagdgica 744

Tienen experiencia en afios de ensefianza .624

Muestran orientacion a la justicia social .780

Tienen popularidad .646

Son noveles pero expertos .758

@ Rotacion de 7 iteraciones

Fuente: Elaboracion propia.
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Los cinco factores obtenidos retinen las caracteristicas de un
docente lider. Los items asociados a cada factor se listan en la
tabla anterior (tabla 2). El primer factor, denominado «Modelo
profesional», explico el 18,56 % de la varianza e incluyé cinco
items. El segundo factor, denominado «Actitud de apoyo a los
demas», explico el 13,89 % de la varianza e incluy6 cuatro items.
El tercer factor, denominado «Experiencia profesional», explicé
el 11,70% de la varianza e incluy® tres items. Dos factores com-
plementarios explican menos del 10% de la varianza cada uno.
Uno de ellos es «Popularidad y orientacién hacia la justicia so-
cial» (8,68 %) e incluye dos items, y el otro es «Sin experiencia
pero capaz» (8,13 %), que incluye solo un item, pero que com-
plementa el tercer factor (tabla 2).

4.3.2. AFE de Practicas propias de
docentes lideres. Analisis factorial

El AFE requiere evaluar la adecuacion del tamafo de la muestra
antes de llevarlo a cabo. El valor de la prueba KMO obtenido
(.785), cercano a 1, indica que resulta adecuado y que, por tan-
to, los datos son altamente factorizables (tabla 3).

Tabla 3. Practicas propias de docentes lideres. KMO Test y Varianza expli-
cada total

KMO 0.785

Suma de rotacion de cargas al cuadrado

Componente Total % Varianza % Acumulado
1 2.385 14.908 14.908
2 2.016 12.602 27.510
3 1.965 12.279 39.789
4 1.847 11.543 51.332
5 1.599 9.992 61.324

Fuente: Elaboracion propia.
En la misma tabla, se incluyeron los componentes obtenidos

en el AFE. De los veinte (20) componentes iniciales, se conser-
van los cinco que alcanzan un valor propio mayor que 1. La va-
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rianza explicada por estos cinco factores es del 61,32 % de la va-
rianza total (tabla 3).

Tabla 4. Practicas propias de docentes lideres. Matriz de componentes
rotados®

Componente

1 2 3 4 5

Apoya a los estudiantes con necesidades especiales .804

Apoya la diversidad estudiantil .661

Innova en el aula .638

Brinda apoyo en el desarrollo profesional de colegas .707

Apoya a colegas para que sean innovadores .690

Promueve la productividad de los equipos .633

Apoya a los profesores novatos .629

Se implica con las familias

817

Se implica con la comunidad

777

Se implica con el equipo directivo

.631

Mejora su cualificacion personal

.674

Demuestra habilidades relacionales fuertes

.646

Lidera la implementacion del curriculum

.841

Lidera practicas de evaluacion

.755

@ Rotacion de 7 iteraciones

Fuente: Elaboracion propia.

Se identificaron cinco factores que muestran el alcance de la
influencia de un docente lider sin mayores diferencias de peso
entre ellos. Los items asociados con cada factor se listan en la ta-
bla anterior (tabla 4). El primer factor, denominado «Esfera del
aula», explico el 14.9 % de la varianza e incluyo tres items. El se-
gundo factor, denominado «Esfera escolar», explico el 12.6 % de
la varianza e incluy6 cuatro items. El tercer factor, denominado
«Esferas del director y la comunidad», explicé el 12.3% de la va-
rianza e incluyo tres items. El cuarto factor, denominado «Esfera
personal», explico el 11.5% de la varianza e incluy6 dos items, y
el quinto factor, denominado «Esfera profesional», explico el
9.99 % de la varianza e incluy6 también dos items (tabla 4).
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4.4. Vias de desarrollo del liderazgo
docente. Analisis factorial

El AFE requiere evaluar la adecuacion del tamafio de la muestra
antes de llevarlo a cabo. El valor de la prueba KMO obtenido
(.833), cercano a 1, indica que resulta adecuado y que, por tan-
to, los datos son altamente factorizables (Tabla 3.1).

Tabla 5. Vias de desarrollo de liderazgo docente. KMO Test y Varianza ex-
plicada total

KMO 0.833

Suma de rotacion de cargas al cuadrado

Componente Total % Varianza % Acumulado
1 3.525 39.168 39.168
2 2.246 24.960 64.128

Fuente: Elaboracion propia.

En la misma tabla, se incluyeron los componentes obtenidos
en el AFE. De los veinte (20) componentes iniciales, se conser-
van los cinco que alcanzan un valor propio mayor que 1. La va-
rianza explicada por estos cinco factores es del 64,28 % de la va-
rianza total (tabla 5).

Tabla 6. Vias de desarrollo de liderazgo docente. Matriz de componentes
rotados®

Componente

1 2
Interactuar con directivos .877
Interactuar con especialistas .704
Interactuar con colegas .785
Participar de asociaciones de la comunidad .824
Participar de asociaciones profesionales .790
Participar de asociaciones sindicales .782

@ Rotacion de 3 iteraciones

Fuente: Elaboracion propia.
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El analisis identifico dos factores asociados con las formas de
interaccion para convertirse en lider. Los elementos asociados con
cada factor se enumeran en la tabla anterior. El primer factor, de-
nominado «Interaccién dentro de la escuela», explicé el 39,17 %
de la varianza e incluy¢ tres elementos. El segundo factor, deno-
minado «Interaccion fuera de la escuela», explico el 24,96 % de la
varianza e incluy6 también tres elementos (tabla 6).

4.5. Discusion

El liderazgo docente es un liderazgo genuino. Un docente lider
es constituido como tal por sus seguidores, sobre todo por sus
propios pares, a partir de las caracteristicas de su perfil personal
y profesional y de sus practicas. A diferencia del liderazgo directi-
vo, el liderazgo docente no tiene un cargo de autoridad o una
posicion asimétrica que formalice la influencia en el resto de los
miembros del equipo.

Esto hace que conocer sus caracteristicas personales y profe-
sionales resulte particularmente interesante. En Argentina, la
concepcion de liderazgo docente esta asociada a varios factores:

e Cierto perfil profesional s6lido, que cuenta con experiencia
pedagogica, dominio curricular, ética laboral y capacidad
para manejar conflictos, ademds de una fuerte predisposicion
al cambio (factor 1).

e Una actitud o intencién de ese liderazgo caracterizada por
brindar apoyo tanto a directores como a colegas, estudiantes
y a la propia comunidad (factor 2).

e La experiencia profesional, que comprende tanto la pedagdgi-
ca como la de evaluacion y anos de ejercicio de la docencia,
que en el caso de los docentes noveles puede ser sustituida
por su experiencia (factores 3 y 5).

e La popularidad y cierta orientacion a la justicia social (fac-
tor 4).

Con relacion a la segunda pregunta de la investigacién, entre

las acciones y practicas esperadas en los docentes lideres, en Ar-
gentina:

76 | Liderazgo escolar como puerta de entrada a la mejora educativa



e Un primer factor se refiere a los estudiantes y al aula: apoya la
diversidad estudiantil y a estudiantes con necesidades espe-
ciales, a la vez que innova en el aula.

¢ Un segundo factor se refiere a sus colegas: apoya su desarrollo
profesional, que sean innovadores, la productividad de los
equipos y a los novatos.

e Un tercer factor alude a las esferas externas al aula: se impli-
can con las familias, la comunidad y el equipo directivo.

¢ Los dos dltimos factores aluden a la esfera personal: el lider
docente mejora su cualificacién y muestra habilidades rela-
cionales fuertes; asimismo, lidera la implementacién del cu-
rriculo y la evaluacion.

Resulta interesante apuntar que estas caracteristicas, acciones
y practicas son coincidentes con el alcance del liderazgo docente
que plantean Nguyen et al. (2020) y Webber et al. (2023). No
solo se vincula con la experiencia del profesorado en el desarro-
llo de la practica pedagdgica en el contexto del aula, el conoci-
miento del curriculo, la evaluacion y el apoyo dado a su alumna-
do, sino que también se extiende al centro y su contexto a partir
de los vinculos de apoyo a colegas, directivos, familias y comu-
nidad.

Por ultimo, respecto de las vias de desarrollo del liderazgo
docente consideradas en primer lugar, se incluyen las interaccio-
nes con directivos, colegas y especialistas, y, en segundo lugar, la
participacién en asociaciones profesionales, de la comunidad y
sindicales. Esto destaca la importancia de que el liderazgo do-
cente esté respaldado por contextos organizativos consistentes
que resulten propicios para el desarrollo y la consolidacién de
estos vinculos. En este sentido, como sefialan Harris (2017), Ha-
rris y Jones (2023) y Leithwood et al. (2019), el liderazgo directi-
vo puede desempenar un papel clave al ofrecer el apoyo y brin-
dar el soporte en el disefio y sostenibilidad de estas vias de desa-
rrollo, a partir de disponer de recursos como tiempos y espacios,
asi como también mediante la promocién de una cultura escolar
que ponga en valor la colaboracion.

Estos resultados muestran semejanzas con los alcanzados en
otros contextos, con ciertas particularidades, como la populari-
dad asociada a la figura de lider y la via sindical como un modo
de posicionamiento en ese rol, aunque no hay pruebas de una
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concepcién del liderazgo docente que resulte disruptiva del or-
den escolar. Estos resultados, sumados a modelos teéricos atin
en construccion, permiten presentar algunos planteamientos tti-
les para futuras investigaciones:

e ;Un lider docente retine todas las caracteristicas y practicas
mencionadas o algunas de ellas ya le permiten posicionarse
como tal?

e Si, como plantean Gurr y Nicholas (2023), estas caracteristi-
cas y practicas se corresponden con todas las de un ‘buen do-
cente’, ;qué circunstancias hacen que un buen docente se
constituya en lider?

e ;El liderazgo docente genera un doble efecto de influencia en
el aprendizaje de los estudiantes? ;Por un lado, directo, a tra-
vés de la ensenianza, y, por otro lado, indirecto, a través de su
influencia en las condiciones de trabajo escolar?

¢ El reconocimiento del docente lider por sus colegas excede la
distribucion del liderazgo que pueda planificar el directivo.
Sin embargo, y a fin de facilitar la distribucion del liderazgo,
;sera factible la ensenanza/aprendizaje o el desarrollo de cier-
tas practicas de liderazgo a los docentes en general, tal como
en la actualidad se hace con los directivos?

¢ ;Qué condiciones organizativas propician o inhiben el lide-
razgo docente en Argentina? ;Varian segin los diferentes ni-
veles del sistema educativo?

Este trabajo ofrece una aproximacién a la concepcion del li-
derazgo docente en el contexto argentino que consiste en abor-
dar cuestiones tales como qué caracteristicas retinen los docen-
tes lideres, qué practicas despliegan y cudles son sus vias de de-
sarrollo. Tal como se ha senialado, se trata de una linea de
investigacion que ha recibido escasa atencién y que, por su vin-
culo con la docencia y los aprendizajes, convendria profundi-
zar. Por ello, se plantean algunas lineas de continuidad que bus-
can clarificar su conceptualizacion, el alcance de su influencia,
las posibilidades para su desarrollo en las etapas formativas del
profesorado, asi como también las condiciones y contextos es-
colares que lo impulsan o inhiben. El estudio que se presenta en
estas paginas intenta aportar en este sentido y convertirse en un
punto de inicio para explorar vias de mejora escolar en un con-
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texto que reclama con urgencia revertir magros resultados edu-
cativos.
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Resumen

El liderazgo docente es un campo emergente en Espafia y clave para el cambio
educativo. Aunque tiene una larga trayectoria, su conceptualizacion aun pre-
senta ambigiiedades. Se entiende como una influencia del docente sin cargos
formales, ejercida dentro y fuera del aula. Esta investigacion busca compren-
der como una docente espafiola percibe y ejerce el liderazgo docente a través
del relato de su historia de vida profesional. Se utiliza una metodologia cuali-
tativa recopilando la informacién a través de una entrevista semiestructurada
y dos cuestionarios (ISTL-1 y «Teacher Leadership Inventory» de Chen, 2022).
Los resultados coinciden con la literatura actual y muestran que la docente se
reconoce como lider por su compromiso, empatia y capacidad de trabajo y
cooperacion. Destaca en la promocion del aprendizaje profesional, colabora-
cion interna y participacion en decisiones escolares; sin embargo, evidencia li-
mitaciones en su capacidad de incidencia en contextos externos a la escuela.
También promueve la innovacion, inclusion y mejora escolar. Desde su pers-
pectiva, el liderazgo docente requiere experiencia, expertise, colaboracion,
confianza organizativa y autonomia. A pesar de encontrar obstaculos, como el
individualismo docente, su liderazgo ha generado un impacto positivo. Se des-
taca la necesidad de fortalecer la formacion formal en liderazgo docente y la
importancia del profesionalismo colaborativo como marco de desarrollo.

Palabras clave: liderazgo docente; historias de vida; mejora escolar.
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5.1. Introduccion

El liderazgo docente es un tema todavia poco explorado, pero de
larga trayectoria, como muestran los numerosos relatos sobre
maestros inspiradores (Sammons et al., 2016). Encontramos in-
vestigaciones sobre el topico desde los anos ochenta del pasado
siglo (Hargreaves, 2025), pero en las dos tltimas décadas el estu-
dio del liderazgo se ha extendido con fuerza desde la cispide
hacia otros lugares de la organizacién (Gurr et al., 2025). En la
actualidad, es un tema de investigaciéon emergente en Espana
(Tintoré et al., 2023) y se considera esencial para fomentar el
cambio y la innovacién en los centros educativos (Chen, 2022;
Hargreaves, 2025; Webber, 2023).

Chen (2022) observa aspectos muy positivos (y algunos ne-
gativos) en el liderazgo docente y sefiala que:

La literatura existente ha identificado la importancia del lideraz-
go docente para los lideres docentes, colegas, lideres escolares y
escuelas, e incluso mads alld (Harris et al., 2019). Algunos estu-
dios indican que el liderazgo docente aumenta los sentimientos
positivos y el crecimiento profesional (Avidov-Ungar y Reingold,
2018), la capacidad de liderazgo (Chamberland, 2009), mejorar
las relaciones de los lideres docentes con sus colegas (Nicholson
et al.,, 2017) y lideres escolares (Margolis, 2012), y el bienestar
(Cherkowski, 2018). Por el contrario, los lideres docentes pue-
den sufrir estrés y dificultades al cumplir con sus tareas diarias,
ademds de su rol adicional como lideres docentes (Baecher,
2012). Asimismo, el liderazgo docente promueve una cultura de
aprendizaje profesional en la escuela (Wieczorek y Lear, 2018) y
apoya el liderazgo de los directores. (Zhang y Henderson, 2018,
p. 632)

Por su parte, Savas et al. (2025) han observado otros factores
negativos e indican que las practicas de liderazgo docente pue-
den llevar «al estrés, al agotamiento, al aislamiento y a la ambi-
giiedad de roles individuales, a los celos y la rivalidad entre pa-
res, y plantean desafios para promover la colaboracién grupal,
crean fragmentacién operativa y tensiones jerarquicas y conflic-
tos de poder en el ambito organizacional, y dan como resultado
una reduccién del tiempo de apoyo a los estudiantes y una cali-
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dad de instrucciéon disminuida a nivel estudiantil» (Savas et al.,
2025, p. 1).

Todavia quedan muchos aspectos por explorar y la concep-
tualizacion de «liderazgo docente» sigue presentando dificulta-
des que se van a considerar en relacion con el caso que se pre-
senta:

e Durante anos, el liderazgo docente ha parecido un umbrella-
term, un paraguas bajo el que caben todo tipo de liderazgos
(York-Barr y Duke, 2004). En la actualidad, los académicos
parecen considerar el liderazgo docente como un tipo de lide-
razgo realizado dentro del aula que, debido a la influencia y
autoridad moral de quien lo ejerce, afecta a otros colegas y li-
deres escolares, e incluso se extiende mds alla de la escuela
(Gurr et al., 2025; Harris et al., 2019), sin asumir puestos for-
males de tipo intermedio.

e El liderazgo docente es diferente del liderazgo intermedio
(Gurr et al., 2025), pues, aunque muchos lideres intermedios
han sido antes lideres docentes sin cargos formales, no todos
los lideres docentes acaban ocupando puestos de nivel inter-
medio.

e En un principio se consideraba lideres docentes a aquellos
profesores que destacaban por su liderazgo académico. En la
actualidad, el concepto se amplia y los lideres docentes ejer-
cen su influencia en muchos otros aspectos necesarios para la
mejora escolar: aspectos relacionales, socioemocionales o
corporativos. Resulta también muy relevante la incorporacién
progresiva de conceptos como inclusion, colaboracion o in-
novacién en relacién con el liderazgo docente (Hargreaves,
2025).

El objetivo de este capitulo es presentar el caso de una lider
docente en Espana, a partir del relato de su historia de vida, y ver
cémo conceptualiza y ejerce el liderazgo en su comunidad. Para
ello, se adopta una perspectiva que concibe a los lideres docen-
tes como profesionales con influencia en su entorno, pero sin
cargos formales adicionales al de profesora en el aula. Las pre-
guntas de investigacién planteadas son las siguientes: ;Qué per-
cepciones tiene esta profesional sobre el liderazgo docente?
;Como se manifiestan estas percepciones en su caso? ;Qué com-
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petencias ha desarrollado? ;Como se ha formado para ser una
lider docente?

5.2. Metodologia

La metodologia empleada es de tipo cualitativo. Consiste en la
narracion de una historia de vida profesional (Cowie, 2011) por
parte de una persona considerada lider docente. El muestreo fue
intencional, ya que la entrevistada era una profesional reconoci-
da como lider docente por sus companeros, sus directivos y la
propia investigadora.

Se utilizan como instrumentos de investigacion una entrevis-
ta («Entrevista para directivos y profesores sobre liderazgo do-
cente», proyecto ISTL-1) y dos cuestionarios (cuestionario Pro-
yecto ISTL-1 y Teacher Leadership Inventory, de Chen, 2022).

La entrevista inicial tuvo una duracién de tres horas, comple-
tada con otros dos momentos de comprobacién de los datos ob-
tenidos en relacién con la propia entrevista y con las respuestas
de los cuestionarios. Se conté con el consentimiento informado
de la entrevistada y la entrevista fue grabada, transcrita y analiza-
da por la investigadora.

Con base en la transcripcion, se elaboro6 el relato de vida y se
compartié con la entrevistada para que pudiera hacer las correc-
ciones que estimara oportunas. Los datos obtenidos se analiza-
ron teniendo en cuenta no solo la pauta de la entrevista, sino
también los temas mas recurrentes en el cuestionario: concepto
de liderazgo docente, caracteristicas de los lideres docentes, dm-
bitos de influencia de dichos lideres y principales dificultades
para ejercer el liderazgo docente.

Aparte de los materiales proporcionados por el proyecto ISTL-
1, se han elegido los trabajos de Chen por su actualidad, porque
se basan en la investigacion anterior y porque han servido de base
para otros estudios recientes, como el de Thien y Wang (2025).

La conceptualizaciéon de Chen (2022) sobre el liderazgo do-
cente abarca cinco dimensiones: Promocion del aprendizaje pro-
fesional, enfoque en el proceso de aprendizaje, fomento de la
colaboracién colegial, participacién en la toma de decisiones y
vinculacién con familias, profesionales de la educacion externos,
funcionarios educativos y otros grupos externos.
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A efectos de esta investigacién, nos centraremos en la etapa
en que el sujeto de estudio ejercio solo como profesora y no tuvo
ningun tipo de cargos formales, aparte de su responsabilidad en
el curso del que se encargaba como tutora, o su normal respon-
sabilidad como docente en el centro educativo.

5.3. Resultados

Durante la entrevista, la docente describe su historia de vida, tal
como ha quedado recogida en la transcripcion. En estas paginas,
organizaremos la informacion de la entrevista y cuestionarios en
un pequeno portrait o retrato, y en algunos temas clave (ver ta-
blas 1y 2).

5.3.1. Retrato

La docente entrevistada tiene una dilatada carrera profesional en
la ensefianza infantil y primaria obligatoria de un centro concer-
tado espanol. Inicié su andadura docente en 1990, recién acaba-
da la carrera de maestra, y durante 25 anos fue profesora especia-
lista de inglés, profesora tutora en infantil y con posterioridad en
primaria. Su buen hacer profesional hizo que, a partir de ese mo-
mento y hasta la actualidad, ejerciera cargos formales interme-
dios, primero como responsable de un ciclo de primaria y mas
adelante como directora adjunta de toda la ensenanza primaria.
Como persona con un rol intermedio, su gran ilusién ha sido
siempre formar a los nuevos profesores que se incorporan al cen-
tro educativo.

5.3.2. Resultados de la entrevista y cuestionarios

Los resultados de la entrevista y cuestionarios se presentan a
continuacién sintetizados en las tablas 1y 2.
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Tabla 1. Resumen entrevista y cuestionarios de |a lider docente’

Preguntas Respuestas  Citas

Conceptualizacion de liderazgo docente

Se considera una lider Si (le cuesta  Mas por los hechos y profesionalidad que por las
docente admitirlo) palabras.
Por el conocimiento de las materias que imparte,
su preocupacion por advertir y entender las necesi-
dades de los otros, sus dotes de organizacion y sus
habilidades para impartir clases, comunicarse y
motivar. Considera que, con su pasion por reciclar-
se y aprender, sus ganas de dar lo mejor, puede ser
modelo y ejemplo para otros.
Lo que distingue a un profesor lider es su empatia y
generosidad con los demas, asi como las ganas de
hacer equipo.

¢Todos los maestros de-  Si No todos lo son. Hay quienes tnicamente van a lo
berian ser lideres docen- suyo, «pueden ser buenos profesionales, pero ego-
tes? céntricos.

Qué apoyos necesita Momentos de reflexion, contacto y trato en la or-
el lider docente ganizacion.

Qué influye en el éxito Clima de unidad en torno a los objetivos y vision
como lider docente («acuerdo en lo fundamental»), unidad con los lide-

res medios y superiores, pero con autonomia.
Clima de confianza que permita a las personas ser
como son y expresar lo que sienten.
Caracteristicas personales: generosidad (ser capaz
de aceptar las ideas de otros, entender la vision del
equipo o compartir), afabilidad, optimismo, gusto
por estar con la gente y hacerla feliz.

Qué obstaculos se presen- Las diferencias irreconciliables de valores o intereses.
tan al lider docente Ciertas actitudes del profesorado (individualismo,
competitividad, criticas...)

Motivaciones para asumir roles de liderazgo docente:

¢Por qué eligio ser un li- No lo eligid... sucedid, posiblemente por la forma
der docente? en que trabajaba

¢Cual es el mejor mo- Se requiere experiencia y madurez profesional. No
mento para ser un lider es algo inmediato, pero puede formarse mejor al
docente? profesorado para ser lider docente

¢Su trabajo como lider Posiblemente También fue algo que sucedid sin buscar. Posible-
docente influyd en sus mente por la preocupacion por las personas, la im-
decisiones sobre buscar plicacion con la organizacion, la capacidad de tra-
roles de liderazgo formal? bajo y las ganas de aprender e innovar

1. En cursiva se han senalado las respuestas correspondientes al cuestionario ISTL. El
resto del texto corresponde a la entrevista
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Preguntas Respuestas  Citas

Valores, creencias y actitudes sobre el liderazgo docente:

¢Cuales son las principa- Existen diversos tipos de lideres: pedagdgicos e inte-
les areas en las que ve resados en las metodologias y la innovacion; socia-
que el liderazgo docente les, grandes creadores de relaciones; y lideres en el
es importante en su co- plano personal, personas a las que se acude en bus-
munidad educativa? ca de consejo y que se ocupan del equipo. Los llama

«mini-lideres», cada uno con su especialidad.

El liderazgo docente incluye, segun se desprende del
cuestionario ISTL rellenado por la entrevistada, Inno-
vacion en las aulas, Ayudar a los colegas a ser inno-
vadores, Liderar la prdctica de evaluacion, Liderar la
implementacidn del curriculo, Apoyo a docentes no-
veles, Apoyo a estudiantes con necesidades especia-
les, Gestion del comportamiento estudiantil, Coordi-
nacion con padres y madres, Coordinacion con el
equipo administrativo escolar, Ofrecer desarrollo pro-
fesional, Promocion de la productividad del equipo
docente, Apoyo a la diversidad estudiantil, Mejorar
sus cualificaciones profesionales, Demostrar mejores
habilidades relacionales, Ser un agente de cambio, y
Demostrar estrategias prdcticas para la inclusion. Sin
embargo, la entrevistada no destaca como importan-
tes dos actividades: participar en actividades extra-
curriculares y coordinarse con la comunidad.

¢Es seguro ser un lider A veces no Cualquier nuevo proyecto supone trabajo y algunas

docente? personas le comentan: «No te motives tanto que
esto implica mas horasy.
Hay problemas con las personas que «van por libre»
o0 las que «no quieren trabajar, son derrotistas o
buscan desprestigiar a las que trabajan». Hay criti-
cas por estar alineada con la direccion, aunque en
realidad el alineamiento es con la visién.

¢Cdmo se relaciona el Requiere un clima de confianza, liderazgo distribui-
liderazgo docente con la do, vision comun y compartida, y ambiente de co-
cultura escolar? laboracion

¢Cdmo se relaciona el Los lideres docentes son los agentes de cambio que
liderazgo docente con estan mas sobre el terreno. Para mejorar, no solo

el cambio y la mejora hay que centrarse en la innovacion pedagdgica.
escolar? Hay que trabajar otros aspectos: cuidar el aspecto

socioemocional de las personas, que no se rompan,
pensar en todos los miembros de la comunidad
educativa y en como llegar a todos ellos. Supone
mejorar en inclusion.

;Cuanta autonomia tie- Los lideres requieren autonomia, pero no es nece-
nen los lideres docentes? sario que cada uno «lleve su bandera». Hay que ir a
¢Cuanta deben tener? unay aceptar el proyecto educativo o el proyecto

de direccion de cada centro.
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Preguntas Respuestas

Citas

Desarrollo informal versus desarrollo formal del liderazgo docente:

¢Como aprenden los do-
centes a convertirse en li-
deres docentes?

Se puede aprender a ser lider docente, pero es im-
portante lo que eres, tus aspiraciones y cualidades

¢El desarrollo profesional
previo o continuo ayudo a
desarrollar su comprension
del liderazgo docente?

Fue escaso y es un aspecto que debe mejorarse

¢Qué tipos de desarrollo
profesional se necesitan
para apoyar el liderazgo
docente?

Hay que querer formarse y tener buenos modelos.
La formacion «formal» sigue siendo una asignatura
pendiente

¢Tuvo usted modelos a Si
seguir o mentores de li-
deres docentes y, de ser

asi, qué tan utiles fueron?

«He aprendido de todos los profesores con los que
he trabajado codo a codo», aunque algunos han
sido para mi auténticos mentores y es de los que
he aprendido mas.

Entre sus modelos cita a sus colegas, lideres escola-
res, universidad, proveedores de formacion, lideres
del sistema y mentores formales o informales. No
sefiala, sin embargo, ni a profesionales de los sindi-
catos ni a miembros de asociaciones profesionales o
comunitarias.

Fuente: Elaboracion propia.

En la tabla 1, se observa como la persona entrevistada se con-
cibe como lider docente y enuncia las caracteristicas que, a su
parecer, la convierten en lider para sus pares. También muestra
como ha llegado a convertirse en lider y manifiesta la necesidad
de una mejor formacion en liderazgo.

Tabla 2. Resultados del Teacher Leadership Inventory (TLI) de Chen (2022).
Comportamientos de los lideres docentes

Punttie de 1 a 6: 1 (nunca), 2 (casi nunca), 3, rara vez), 4 (a Total Promedio
veces), 5 (frecuentemente), 6 (siempre) (sobre 30)

F1. Promocion del aprendizaje profesional (5 items) 28 9,3
F2. Centrarse en el proceso de aprendizaje (5 items) 28 9.3
F3. Fomento de la colaboracion entre comparieros (5 items) 22 7.3
F4. Participacion en la toma de decisiones (5 items) 27 9

F5. Vinculos con instituciones externas a la escuela (5 items) 19 6,3

Fuente: Elaboracion propia.
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En la tabla 2, la promocién del aprendizaje profesional valora
si la docente lider fomenta el aprendizaje profesional entre los
miembros del equipo y el uso de datos en el aula para facilitar la
ensefnanza y el aprendizaje. El resultado ha sido muy positivo,
indicando que esto ocurre en el caso que nos ocupa.

El enfoque en el proceso de aprendizaje se refiere a si la do-
cente lider se focaliza en el aprendizaje del alumnado y en pro-
mover el éxito estudiantil. También en este caso el resultado ha
sido muy positivo.

El fomento de la colaboracién colegial valora si la docente
colabora con otros colegas para desarrollar nuevas filosofias de
ensefianza y crea oportunidades profesionales para ellos. El re-
sultado mediano se debe a que algunos items relacionados con
la colaboracién dentro de la escuela estan valorados muy positi-
vamente, pero los items 14 y 15, que se refieren a las relaciones
con profesorado fuera de la escuela, reciben escasa puntuacion.

La participacion en la toma de decisiones se refiere a que la
docente lider participa en el logro de objetivos escolares y curri-
culares, los problemas de gestion, la reestructuracion de la cultu-
ray la gestion, la creacion de una comunidad profesional activa
y la conexién entre lideres escolares y docentes. El resultado ha
sido muy positivo, mostrando la existencia de una cultura parti-
cipativa en la escuela.

La vinculacién con instituciones externas muestra la inciden-
cia de la docente lider fuera del ambito escolar. En la comunica-
cién con otros profesionales de la educacién, funcionarios edu-
cativos, sindicatos, agrupaciones profesionales y otros grupos
externos a la escuela. En este caso, el resultado ha sido bajo y
esta dimension ha sido la peor valorada. Es decir, la influencia
de la docente lider es basicamente interna, con una participacion
politica o social limitada.

Si hubiera que calificar numéricamente a esta profesional, se-
gun los resultados del TLI, la nota obtenida seria un notable alto
(8, 24), dando idea de que se trata de una excelente profesional,
lider docente en su aula y en su centro educativo, con las compe-
tencias y comportamientos requeridos para un lider docente,
pero con necesidad de mejorar sus relaciones con otros profesio-
nales y centros educativos. Las respuestas al cuestionario ISTL-1
para docentes y la propia historia de vida corroboran estos resul-
tados.
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Por ejemplo, en el cuestionario ISTL-1, la docente se mani-
fiesta contraria a que el liderazgo docente tenga una dimension
politica o activista, concentrandose en servir a la comunidad
dentro del centro educativo.

5.4. Discusion

Los resultados de las tablas 1 y 2 estan en linea con la literatura
sobre el tema. Reilly y Karpersky (2016) sefalan algunas caracte-
risticas de los lideres docentes que se observan en la profesora
entrevistada: durante su trayectoria profesional ha buscado me-
jorar sus metodologias y practicas de ensefianza y ayudar al desa-
rrollo de la capacidad de sus colegas, alumnos y resto de la co-
munidad educativa, promoviendo la innovacién, inclusién y
colaboracién (Hargreaves, 2025). También, en linea con Chen
(2022), la docente lider trasciende su influencia profesional fue-
ra de los muros del aula; promueve una cultura de aprendizaje
profesional en la escuela; participa de alguna manera en la toma
de decisiones; mejora el aprendizaje de los estudiantes en todos
los aspectos (no solo en el tema académico), y trabaja por la me-
joray el cambio en toda la organizacién, aunque no acaba de
extender su influencia mas alla del centro educativo.

En concreto, durante los afios en que no asumio cargos for-
males, apoy6 el liderazgo de la direccién (Zhang y Henderson,
2018) y ejercié un indudable liderazgo docente, que mejoré su
centro educativo, a la vez que la mejoraba a ella como profesio-
nal y la preparaba para ser una lider intermedia.

Todo ello se pudo realizar a pesar de las indudables dificulta-
des que supone un auténtico liderazgo docente (Chen, 2022;
Savas et al., 2025) y que se han podido constatar en la entrevista.
En linea con Savas et al. (2025), la entrevistada sefiala que ciertas
actitudes del profesorado (individualismo, competitividad o cri-
ticas que pueden ser producto de los celos) le resultan molestas
y dificultan su trabajo. Sin embargo, no se siente sola ni tiene un
nivel excesivo de estrés; las posibles tensiones tampoco han re-
percutido en sus relaciones con los alumnos y docentes, ni han
detenido su afan de aprendizaje.

Los resultados de los cuestionarios muestran posibilidades de
mejora en lo que se refiere a las relaciones con la comunidad,
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otras instituciones y profesionales educativos y, en definitiva,
fuera de la escuela.

Pese a los desafios y elementos mejorables, en la persona en-
trevistada se juntan caracteristicas de una lider pedagdgica, rela-
cional y corporativa, con una influencia que excede a las aulas y
se reparte dentro del centro escolar, aunque, en este caso, la in-
fluencia no se observa fuera de los limites de la institucion.

El liderazgo docente es inseparable de la colaboracién docen-
te. Todos los docentes son lideres de sus alumnos en el aula.
Pero el liderazgo docente implica necesariamente trabajar con
los colegas. «Si no implica colaboracién, el liderazgo docente es
un liderazgo deficiente o falso. Se trata de obediencia, no de
cooperacion ni compainerismo» (Hargreaves, 2025, p. 11). Preci-
samente porque la docente lider genera dialogo y colaboracion,
el presente ejemplo se acerca mucho al modelo de «profesiona-
lismo colaborativo» defendido por Hargreaves y O’Connor
(2018, Hargreaves, 2025).

El profesionalismo colaborativo consiste en que los docentes
y otros educadores transforman la ensefianza y el aprendizaje en
conjunto para trabajar con todos los estudiantes y desarrollar
una vida plena, con sentido, propésito y éxito (Hargreaves y
O’Connor, 2018), tal como lo hace nuestra lider docente en co-
laboracién con sus colegas. El liderazgo docente en el profesio-
nalismo colaborativo construye relaciones, se basa en datos, par-
ticipa en la indagacion continua y no rehuye las conversaciones
dificiles (Hargreaves, 2025, p. 15); hemos visto ejemplo de todo
ello durante la entrevista.

También se ha observado en el presente caso de estudio el
deseo de innovacion, aprendizaje e inclusion. Y, de un modo
mas general, ha quedado patente la necesidad de una formacion
especifica en materia de liderazgo docente, una asignatura ain
pendiente.

El caso presentado permite concluir que el hecho de no tener
roles de poder no impide tener liderazgo (Gurr y Nicholas,
2023). Lo que caracteriza a cualquier lider es que, con indepen-
dencia de su posicién en la organizacién, actda como un exce-
lente profesional, con expertise en el area donde desempena sus
funciones; desarrolla conexiones personales; crea relaciones;
apoya y ayuda a las personas (familias, estudiantes, personal), y
desarrolla un ambiente de confianza que impulsa la colabora-

5. Narrativas de liderazgo docente | 93



cion. Todas estas caracteristicas se llevan a la practica en el caso
que nos ocupa.

Al tratarse de un caso Gnico, y en un contexto muy determi-
nado, en modo alguno se ha pretendido generalizar los resulta-
dos, pero si se aspira a mostrar el paralelismo entre las caracteris-
ticas de la persona estudiada y lo que la literatura académica se-
nala sobre los lideres docentes. La elaboraciéon de mas casos, en
contextos diversos, serd sin duda otra forma de evidenciar esos
rasgos comunes y elementos diferenciales que distinguen a las
personas capaces de liderar desde las aulas.
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Resumen

Este estudio, en el marco del Proyecto nacional [+D+i «Comunidades de practi-
ca profesional y mejora de los aprendizajes: liderazgos intermedios, redes e
interrelaciones. Escuelas en contextos complejos» (PID2020-117020GB-100),
analiza los procesos para la construccion de una comunidad profesional de
aprendizaje (CPA) en un centro educativo andaluz. Tiene como objetivo princi-
pal identificar las actuaciones educativas que contribuyen a la formacion de
una CPA en el contexto estudiado junto con los desafios principales con los
que puede encontrarse. Se realizd un estudio de caso desde un enfoque meto-
dologico hibrido del CEIP La Cruz de Durcal. Se utilizaron entrevistas semies-
tructuradas a los diferentes agentes implicados y la observacion de campo. Los
datos se analizaron con el apoyo del software NVivo y fueron sometidos a un
proceso de validacion dialéctica. Los resultados muestran las actuaciones edu-
cativas del centro que contribuyen a la construccion y consolidacion de una
CPA, organizadas en tres categorias emergentes: roles activos del alumnado,
espacios de aprendizaje e intercambio y encuentros dialégicos. De forma para-
lela se identificaron retos como la sobrecarga de trabajo, la movilidad del pro-
fesorado y la necesidad de adaptacion. A partir del centro estudiado, se con-
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cluye que la transicion hacia una CPA es un proceso gradual que requiere
compromiso, formacion y apertura comunitaria.

Palabras clave: comunidad; liderazgo; estudio de caso; aprendizaje; educacion.

6.1. Introduccion

Las comunidades profesionales de aprendizaje (en adelante,
CPA) tienen una funcién educativa que se caracteriza por el de-
sarrollo profesional docente y de la direccién, utilizando la re-
flexion sobre la practica para conseguir una nueva cultura escolar
que sea beneficiosa para el proceso de ensenanza y aprendizaje
que se desarrolla en el centro (Flores et al., 2021b; Fullan, 2015).

A pesar de las bondades de este modelo reconocidas a escala
internacional (Barrero et al., 2020; Dogan y Adams, 2018), la es-
cuela andaluza en la que se centra este estudio de caso ain no ha
llegado a constituirse como una comunidad profesional de
aprendizaje. No obstante, si retine un conjunto de rasgos y di-
mensiones que la acercan a las caracteristicas de una CPA, tales
como su mayor capital social y profesional, la preocupacién por
el desarrollo de diferentes proyectos educativos, la apuesta por la
formacion del profesorado, la creacién de un ambiente adecua-
do de trabajo y colaboracién, la promocién del liderazgo distri-
buido, la consideracion de la voz de estudiantes y familias, etc.
(Aparicio y Sepulveda, 2018; Hargreaves y O’Connor, 2020; Flo-
res, Bailey y Torres, 2021). Por tanto, se considera pertinente rea-
lizar investigaciones como el estudio de caso, enfocadas en esta
linea, para comprender los procesos que llevan a cabo las escue-
las andaluzas para superar retos de forma progresiva y avanzar
hacia la mejora educativa. La presente investigacion nace de la
necesidad de investigar y recopilar actuaciones que lleva a cabo
el equipo directivo de un centro educativo para formar una co-
munidad profesional de aprendizaje. De este modo, se puede
conocer el procedimiento seguido y las actuaciones realizadas
por un centro que en la actualidad ha conseguido avanzar de
forma positiva en el dmbito académico y social de un modo pro-
gresivo, debido al trabajo de coordinacion ejercido por el equipo
directivo en sintonia con el resto del profesorado y con la comu-
nidad educativa.
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Esta investigacién forma parte del Proyecto nacional I+D+i
«Comunidades de practica profesional y mejora de los aprendi-
zajes: liderazgos intermedios, redes e interrelaciones. Escuelas en
contextos complejos» (PID2020-117020GB-100), concedido por
el Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades.

6.2. Caracteristicas, desafios y liderazgo en las
comunidades profesionales de aprendizaje

En la actualidad, la escuela se encuentra en un proceso de transfor-
macién promovido por las demandas sociales. Supone un punto
de inflexién con respecto al objetivo de lograr una escuela alejada
del patron tradicional y alcanzar un centro educativo donde se de-
sarrolle una educacién de calidad. De modo que las comunidades
profesionales de aprendizaje nacen como una respuesta nacional
ante las sucesivas reformas educativas sin éxito (Lopez y Sanchez,
2021), y es una opcién para conseguir la mejora educativa.

Una CPA es una escuela que se sustenta en una cultura cola-
borativa, el liderazgo distribuido y la reflexién sobre la practica
(Krichesky y Murillo, 2011). Es un centro donde existe un am-
biente de confianza y apoyo mutuo, y donde la responsabilidad
colectiva es clave para que sea sostenible en el tiempo (Garcia,
Martinez e Higueras, 2018; Matthews, 2014). Ademas, funciona
como una «organizacioén que aprende», puesto que, al ser el ob-
jetivo la mejora del aprendizaje del estudiante, se promueve el
desarrollo profesional del docente y también de la escuela como
organizacién propiamente dicha (Barrero et al., 2020; Bolivar y
Bolivar-Ruano, 2013; Vaillant, 2019).

Sin embargo, su consolidacién a largo plazo presenta desa-
fios, como la carga de trabajo, la dindmica de grupo y la resisten-
cia al cambio (Wilson, 2016; Ghavifekr et al., 2017). Por ello,
uno de los aspectos principales de una CPA es la necesidad de
conocer el objetivo principal que guia al centro educativo, para
conseguir que mejore. En este sentido, el papel de los lideres es-
colares consiste en actuar como dinamizadores del cambio, y en-
tre sus funciones estd empoderar a los docentes y facilitar la
toma de decisiones colectivas (Camarero-Figuerola et al., 2020;
Harris y Jones, 2019). De manera que el liderazgo distribuido
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desempenia un papel fundamental al promover la toma de deci-
siones compartida y la motivacion del profesorado (Burns et al.,
2017; Azorin et al., 2022). Este enfoque fomenta un clima de
confianza y respeto, optimiza los espacios de trabajo colaborati-
vo y permite utilizar datos como evidencia para la mejora conti-
nua (Krichesky, 2017). Esta forma de liderar es un modo de crear
sistemas de organizacion y relaciones interpersonales entre el
equipo directivo y los lideres intermedios que les permitan re-
flexionar, organizar y pensar de forma progresiva para poner en
marcha las actuaciones de mejora educativa (Azorin et al., 2021;
Burns et al., 2017).

Asi, las CPA representan un modelo innovador que desafia
las estructuras tradicionales y promueve aprendizajes contextua-
lizados y relevantes para la sociedad. Su consolidacién depende
del trabajo conjunto de la comunidad educativa, la reflexion so-
bre la practica y el compromiso con el cambio educativo.

La presente investigacion recopila y analiza las actuaciones
del equipo directivo de un centro educativo en su transicién ha-
cia una CPA. De este modo, se busca comprender el proceso se-
guido y las estrategias implementadas para fortalecer la colabo-
racién docente y la mejora académica y social. En la actualidad,
el centro ha logrado avances significativos gracias al trabajo
coordinado del equipo directivo en sintonia con el profesorado
y la comunidad educativa.

6.3. Metodologia

Esta investigacion tiene el objetivo de identificar las actuaciones
y estrategias educativas que contribuyen al desarrollo y la cons-
truccion de una comunidad profesional de aprendizaje en el
centro educativo estudiado, asi como de detectar los retos y de-
safios que en este contexto se proponen para continuar crecien-
do en la direccion de las CPA.

El caso de estudio esta centrado en el Centro de Educacién
Infantil y Primaria La Cruz. Se trata de un colegio publico, situa-
do en la localidad granadina de Durcal, conocido en la zona por
sus innovadores métodos y su apertura comunitaria.

Desde un enfoque hibrido centrado en lo cualitativo, se ha
realizado un estudio de caso (Stake, 2013), enfocado en las vo-
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ces y relatos de la direccion (Bolivar y Domingo, 2019) y am-
pliado con la visién del profesorado.

La recogida de datos ha tenido lugar sobre todo por medio de
entrevistas semiestructuradas a los diferentes agentes implicados
(tres miembros del equipo directivo, tres docentes y el conserje).
Los siete informantes se seleccionaron mediante un proceso de
bola de nieve. También se obtuvo informaciéon mediante la ob-
servacion de campo, en visitas al centro educativo para conocer
sus espacios e instalaciones.

Para el andlisis de los datos se combiné el analisis de conteni-
do (Krippendorff, 2018) con notas de la teoria fundamentada
(Strauss y Corbin, 2016), mediante un andlisis inductivo que
permitio la emergencia de leitmotivs presentes en el discurso de
los informantes. Este proceso se efectué con ayuda del software
de anilisis cualitativo NVivo. A continuacion, se realizé una vali-
dacion dialéctica de los resultados obtenidos con la colabora-
cion de los informantes clave, para lo que se compartieron y dis-
cutieron los resultados con los propios informantes, que tuvie-
ron la oportunidad de matizar, detallar o ajustar los informes de
resultados.

6.4. Resultados

Los resultados se presentan organizados en dos partes que res-
ponden al doble objetivo de este estudio. En primer lugar, se
presentan las principales actuaciones y estrategias educativas
aplicadas por el centro estudiado, que evidencian su compromi-
sO comunitario y su acercamiento a la consolidaciéon de una
CPA. En segundo lugar, se muestran los principales retos y desa-
fios que afronta el centro durante este proceso.

6.4.1. Actuaciones y estrategias educativas

Las actuaciones mas relevantes del centro educativo estudiado se
organizan en tres categorias emergentes del discurso, haciendo
alusion al nimero de informantes que los mencionan y al nu-
mero de referencias, como se puede observar en la tabla 1.
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Tabla 1. Actuaciones y estrategias educativas

ACTUACIONES Informantes Referencias
Roles

Alumnado viajero 1 6
Alumnado ayudante 1 4
Medialecos 2 3
Alumnado dinamizador 1 1

Espacios de aprendizaje e intercambio

Biblioteca 3 13
Radio 2 8
Patio inclusivo 1 4
Talleres 2 4
Libros al sol 3 3
Buzon de convivencia 1 2
Aula solidaria 1 1
Rincon escucha 1 1

Encuentros dialdgicos

Consejos de familia 2 3
Consejo de primaria 1 2
Claustros de convivencia 1 1
Tutoria compartida 1 1

Fuente: Elaboracion propia.

Concretando la informacién que se ofrece en la tabla 1, se
puede senalar que la categoria «Roles» hace referencia a iniciati-
vas que conceden el rol protagénico al estudiante, asignandole
diferentes tareas y funciones que requieren su participacién acti-
va. Entre estas iniciativas se encuentra el «alumnado viajero»,
que colabora en el aprendizaje de estudiantes de otros cursos.
Otro de los roles mas sefialados de este centro son los «mediale-
cos», estudiantes formados en resolucion de conflictos y que me-
dian en ellos, con el apoyo del «<alumnado ayudante». Por otra
parte, el rol de «<alumnado dinamizador» es una funcién dentro
del programa «Deporte de la escuela». El alumno dinamizador
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hace de nexo entre el centro y la monitora deportiva, para que
haya coherencia entre los deportes que se practican en el colegio
y los que se practican en este programa.

El centro también organiza «Espacios de Aprendizaje e Inter-
cambio», pues cuenta con multiples escenarios y recursos en los
que se practican actividades que promueven la inclusion y el
aprendizaje de forma interactiva, tales como la Biblioteca, consi-
derada un espacio dinamico; la Radio, o el Patio inclusivo, que
ofrece alternativas deportivas cooperativas, juegos y talleres va-
riados que responden a la diversidad del alumnado; el buzén de
convivencia, que ayuda en la resolucién de conflictos, entre
otros espacios y zonas que crean un ambiente inclusivo y dina-
mico.

El didlogo es un elemento importante en el centro, por lo que
los «Encuentros dialégicos» son frecuentes e implican a los dis-
tintos agentes que intervienen en el proceso educativo. Asi, se
organizan diversas iniciativas de encuentro y participacion que
retinen a diferentes agentes educativos (Consejos de familia,
Consejo de Primaria, Claustros de convivencia y Tutoria com-
partida), lo que pone en valor la importancia dada a la comuni-
cacion y al didlogo entre los miembros de la comunidad educati-
va. Por ejemplo, los consejos de familia fueron creados con el
objetivo de fomentar la participacién de las familias en el centro.
Estos consejos, que se convocan al menos una vez por trimestre
(y con mayor frecuencia si surge alguna necesidad), tienen lugar
entre la directiva del centro y las madres delegadas de cada clase,
como representantes encargadas de informar al resto de las fami-
lias. Otra de las iniciativas aludidas por la direccién son las tuto-
rias compartidas, que son estrategias para la atencién de estu-
diantes con conductas disruptivas, mediante la cuales se asignan
dos tutores al mismo estudiante, que cuenta a su vez con su tu-
tor de clase y con el apoyo de una segunda tutoria ejercida por la
jefa de estudios, como experta en convivencia.

6.4.2. Retos y desafios del centro educativo

Los datos resultantes del analisis evidencian que las actuaciones
educativas encaminadas a la formacién de una CPA no estan
exentas de dificultades. Los principales retos y desafios a los que
se enfrenta el centro educativo estudiado se recogen en la tabla 2,
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que senala la frecuencia y el nimero de informantes que aluden
a cada reto.

Tabla 2. Retos y desafios del centro educativo

RETOS Informantes Referencias
Cambios 2 8
Formacion 2 6
Continuidad 2 6
Sobrecarga de trabajo 3 5
Implicacion familiar 1 5
Movilidad del profesorado 3 4

Fuente: Elaboracion propia.

En la tabla 2 se puede observar que el reto «Cambios», que
alude a la fluctuacion de la sociedad y a la necesidad de adapta-
cién por parte de la escuela, es el mas mencionado. Esto significa
que el centro educativo se esfuerza por ser parte de la sociedad y
adecuarse a los ritmos sociales y a las necesidades y demandas
de la comunidad.

Uno de los retos tratados por mas informantes es la «Sobre-
carga de trabajo», lo que indica que este tipo de iniciativas re-
quieren un alto compromiso y esfuerzo por parte del equipo,
como se refleja en las palabras de la direccion:

Lo que no puedo hacer aqui lo tengo que hacer en mi casa. Es mds trabajo.

La «Movilidad del profesorado» referida a la baja estabilidad
del personal docente es otro de los grandes desafios del centro,
pues supone un gran esfuerzo a la hora de promover la «Conti-
nuidad» de los proyectos y lineas de actuacion del centro. La me-
jora de la «Implicacién familiar» es otro de los retos del equipo
docente, que trabaja con ahinco para crear oportunidades y es-
pacios en los que las familias puedan ser participes de la vida del
centro.
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6.5. Discusion y conclusiones

Los hallazgos obtenidos en este estudio de caso permiten dialo-
gar sobre las caracteristicas del centro educativo analizado con
los principios fundamentales de las comunidades profesionales
de aprendizaje (CPA), al tiempo que revelan los retos concretos
que afronta la escuela publica andaluza para consolidarse como
una organizaciéon que aprende. A partir de las voces del equipo
directivo y del profesorado, se evidencia una apuesta decidida
por promover un cambio educativo sostenido, basado en la co-
laboracién, el liderazgo compartido y la participacion activa de
todos los agentes escolares.

En primer lugar, cabe destacar que las actuaciones recogidas,
como el fomento de roles activos del alumnado, la creacién de
espacios de aprendizaje e intercambio o los encuentros dialégi-
cos, suponen una transformacion significativa del modelo es-
colar tradicional. Lejos de reducir la accién educativa a la ins-
truccion individual del docente en el aula, este centro despliega
una vision mds amplia e inclusiva, que reconoce al alumnado,
a las familias y al equipo docente como actores corresponsables
del proceso educativo. Esta concepcion entronca directamente
con el planteamiento de las CPA, que entienden la escuela
como una comunidad de practica donde se reflexiona de forma
colectiva sobre la ensefianza y se promueve el desarrollo pro-
fesional constante (Hord y Hirsch, 2008; Krichesky y Murillo,
2011).

Uno de los aspectos mas significativos observados es el prota-
gonismo concedido al liderazgo pedagégico y distribuido. La ex-
periencia del CEIP La Cruz muestra que un equipo directivo
comprometido, con capacidad para articular un propdsito com-
partido, puede dinamizar espacios de participacion y dar cohe-
rencia a multiples iniciativas que, de otro modo, quedarian ais-
ladas o desarticuladas. El liderazgo distribuido que se ejerce en
este centro no se limita a delegar funciones administrativas, sino
que apuesta por empoderar al profesorado, promover la innova-
cién desde la base y legitimar la voz de los actores educativos en
la toma de decisiones. Esta estrategia se alinea con lo sefialado
por autores como Azorin et al. (2022) o Harris y Jones (2019),
quienes destacan que el liderazgo distribuido constituye un ele-
mento central para la sostenibilidad de las CPA, en tanto que
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genera confianza, fomenta la autorregulacién profesional y posi-
bilita una cultura organizativa horizontal.

Ahora bien, la transicién hacia una CPA no estd exenta de di-
ficultades, como muestran claramente los retos identificados en
la investigacion. La movilidad del profesorado, la sobrecarga la-
boral, la necesidad de formacién continua o la escasa implica-
cion familiar son factores que obstaculizan la consolidacion de
una cultura profesional colaborativa y orientada al cambio. Estos
retos, lejos de ser anecdoticos, reflejan problemas estructurales
del sistema educativo que inciden de forma directa en las posibi-
lidades de innovacién escolar. Por ejemplo, la alta rotacion del
profesorado compromete la estabilidad de los proyectos y difi-
culta la construccion de equipos cohesionados, una condicién
basica para lograr el aprendizaje organizativo (Wilson, 2016).

Asimismo, la sobrecarga de trabajo ya presente en el discurso
de la mayoria de los informantes pone en tensién la capacidad
de los docentes para implicarse en dinamicas colaborativas sos-
tenidas. Aunque el compromiso del equipo es incuestionable,
resulta necesario que las administraciones educativas reconoz-
can institucionalmente el tiempo y el esfuerzo que requiere la
creacion de CPA. Esto implica repensar los horarios escolares,
garantizar condiciones laborales favorables y ofrecer espacios de
coordinacion real y significativa.

En cuanto al vinculo con las familias, el estudio revela un es-
fuerzo por promover su participacién mediante consejos de fa-
milia, encuentros dialoégicos o actividades comunitarias. Sin em-
bargo, persiste el desafio de ampliar y profundizar esta implica-
cién, en especial en contextos socioeconémicos diversos, donde
pueden existir barreras culturales, lingiiisticas o de disponibili-
dad horaria. La inclusién de las familias no debe entenderse
como una accion puntual o periférica, sino como parte constitu-
tiva de una comunidad educativa que aprende en red y comparte
la responsabilidad del éxito escolar (Bolivar-Ruano, 2013).

Desde una perspectiva metodologica, este estudio aporta tam-
bién una valiosa contribucion al recurrir a un enfoque cualitati-
vo y narrativo que recoge las voces de quienes protagonizan el
cambio educativo. Frente a las aproximaciones mas normativas
o tecnocrdticas, esta mirada reconoce la complejidad de los pro-
cesos escolares, la diversidad de sus actores y la importancia de
contextualizar las transformaciones. Tal y como defienden Boli-
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var y Domingo (2019), la comprension del cambio educativo
exige atender a los relatos, la trayectoria y las experiencias que
configuran la vida de las escuelas desde dentro.

En definitiva, este trabajo permite concluir que la construc-
cion de una CPA no es un estado alcanzable de forma inmedia-
ta, sino un proceso progresivo, adaptativo y situado. El CEIP La
Cruz no se define ain como una CPA formalmente constituida,
pero avanza con decision hacia ese horizonte gracias a la combi-
nacién de liderazgo pedagégico, compromiso docente, estructu-
ras colaborativas y apertura comunitaria. Sus logros muestran
que el cambio es posible cuando se alinean visién, valores y
practicas, y cuando se reconoce que la mejora educativa es una
tarea colectiva y no individual.

Para avanzar en esta linea, seria necesario consolidar politicas
educativas que favorezcan la autonomia escolar, la formacién
permanente del profesorado, la estabilidad de los equipos docen-
tes y el reconocimiento de las buenas practicas. Ademas, futuras
investigaciones podrian ampliar la muestra a otros centros en
procesos similares, asi como analizar el impacto de estas actuacio-
nes en los aprendizajes del alumnado y en la equidad educativa.

En conclusion, este estudio de caso confirma que el camino
hacia una CPA exige compromiso, liderazgo, formacién, tiempo
y una comunidad dispuesta a repensar siempre. Aunque no esta
exento de obstaculos, constituye una via prometedora para trans-
formar la escuela en una organizacion viva, democratica y orien-
tada al aprendizaje permanente.
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Resumen

La mejora educativa en contextos complejos no puede entenderse sin atender al
papel clave del liderazgo pedagdgico y la configuracion de culturas organizati-
vas colaborativas. En este escenario, las comunidades profesionales de aprendi-
zaje (CPA) y las comunidades de practica profesional (CPP) han emergido como
estructuras fundamentales para consolidar redes de colaboracion docente, fo-
mentar la participacion activa del profesorado y articular proyectos educativos
compartidos. Ademas, el liderazgo adopta formas distribuidas y resilientes que
responden de manera contextualizada a los desafios de la escuela publica. Con
este sentido, se presenta un analisis transversal sobre el liderazgo de diversos
estudios de caso de centros educativos publicos que funcionan como CPA. Apo-
yados en una metodologia cualitativa y con un analisis tematico de los casos, es
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posible ilustrar cdmo se han construido estas comunidades con diferentes mo-
delos de liderazgo. Entre los resultados, se destaca como distintos centros edu-
cativos situados en contextos desafiantes han desarrollado liderazgos capaces
de activar procesos de mejora sostenibles, inclusivos y centrados en el desarro-
Ilo profesional docente. A su vez, las conclusiones revelan que cada escuela
responde a condiciones singulares, aunque se identifican patrones comunes en
los enfoques de liderazgo ejercidos y su papel en la consolidacion de CPA y CPP.

Palabras clave: liderazgo; comunidad profesional de aprendizaje; desafios;
mejora; comunidad de practica profesional.

7.1. Introduccion

El liderazgo, lejos de entenderse como una funcién unipersonal
o jerarquica, apuesta por estrategias de ensefnanza eficaces, esta-
blece redes entre escuela y comunidad y avanza hacia la innova-
cién docente y pedagogica. Con esta articulacion de factores, el
liderazgo es considerado un elemento esencial para la consolida-
cién de escuelas que avanzan hacia comunidades profesionales
de aprendizaje y comunidades de practica profesional a través de
acciones que capaciten para reimaginar la funcién de los centros,
dinamicen la organizacién de las escuelas desde gobernanzas
distribuidas y transformen los espacios escolares en ambientes
positivos y de cuidado (Ruy et al., 2020).

Hablar de comunidades profesionales de aprendizaje (CPA)
supone hablar de una forma de organizacion profesional y edu-
cativa, en la que los miembros que la componen reflexionan so-
bre su propia practica profesional, desde una perspectiva colabo-
rativa y colegiada, teniendo como fin la mejora escolar. De esta
manera, el trabajo en equipo, la resolucién de problemas desde
la unién profesional horizontal y el sentimiento compartido por
un mismo fin es esencial en este tipo de transformacion educati-
va (Aparicio-Molina y Sepulveda-Lépez, 2018).

Partiendo de la misma naturaleza que las CPA, nos encontra-
mos las comunidades de practica profesional (CPP). Sin embar-
go, estas ponen su foco en el desarrollo y creacién de conoci-
miento practico compartido, que sea 1itil para profesionales de-
dicados a la educacién. De esta manera, se organizan de forma
mas flexible y desde la propia necesidad y motivacion del grupo
profesional (Barrero, Domingo y Fernandez, 2020). En ambas,

112 | Liderazgo escolar como puerta de entrada a la mejora educativa



el liderazgo supone un motor de accién, donde la colaboracién,
la reflexién y la responsabilidad compartida no son solo una
mera tarea, sino un proposito que cumplir.

Del mismo modo, y tal y como destacan Bolivar y Domingo
(2024), liderar una comunidad profesional de aprendizaje im-
plica construir una organizacion que aprende, donde los saberes
no circulan solo desde la direccién, sino que emergen de la inte-
raccion entre todos los actores educativos. Esta perspectiva re-
configura el papel de los equipos directivos como agentes facili-
tadores y promotores de culturas escolares inclusivas, profesio-
nales y emocionalmente sostenibles. En palabras de Bolivar y
Domingo (2024), se trata de liderar «desde dentro», fortalecien-
do el capital profesional y el sentido de pertenencia a un colecti-
VO que comparte propositos, valores y practicas.

Ademas, los estudios recientes muestran que este tipo de lide-
razgo cobra especial relevancia en contextos educativos desafian-
tes, caracterizados por condiciones socioeconémicas adversas,
alta diversidad cultural, dificultades estructurales o una fuerte
rotacion del profesorado. En tales entornos, el liderazgo no pue-
de limitarse a una gestion técnica de los recursos, sino que ha de
conjugar una vision pedagogica, cuidar los vinculos, generar
confianza y crear estructuras que favorezcan la participacién
compartida (Leithwood y Louis, 2011; Azorin et al., 2020).

Con esta mirada, y a partir del analisis de diversos estudios de
caso en centros educativos publicos, este capitulo explora cémo
se concreta el liderazgo en comunidades profesionales de practi-
ca y aprendizaje. En todos los casos analizados, se identifican
elementos comunes que permiten hablar de un liderazgo distri-
buido, transformador y resiliente, articulado a través de redes in-
ternas de colaboracion, vinculos con la comunidad y apertura a
procesos de innovacion pedagoégica. Asi, en el CEIP Juan Pablo I
(Valderrubio), por ejemplo, se observa una gobernanza horizon-
tal con fuerte implicacién de familias y agentes externos; mien-
tras que en el IES Aricel (Albolote) destaca un liderazgo sosteni-
do por el trabajo en equipo y una cultura profesional comparti-
da. En otros contextos, como el CEIP Santiago Ramon y Cajal
(Ceuta), se aprecia una transformacién impulsada por iniciativa
docente y apoyada por una direccién que delega y confia. Tam-
bién en centros como La Cruz (Dtrcal) o Jesds Maria Cristo de la
Yedra (Granada) se despliegan formas de liderazgo pedagégico e
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inclusivo que apuestan por la construccién de redes, la apertura
institucional y la participacién democratica de todos los sectores
implicados, mientras que el colegio Diocesano San Gabriel
(Jaén) desarrolla un liderazgo centrado en la innovaciéon por
medio de una metodologia humanista. Por su parte, el CEIP An-
dalucia (Mdlaga) ofrece un liderazgo orientado a la transforma-
cion educativa desde la integracion y la inclusion. El hilo con-
ductor que atraviesa estos casos es la consolidacion de una co-
munidad profesional que no solo ensena, sino que también
aprende y se transforma. Las CPP y CPA funcionan como palan-
cas de cambio cuando se sustentan en un liderazgo ético, peda-
gogico y emocionalmente atento, que valora la voz del profeso-
rado, legitima su participacién y promueve estructuras flexibles
para la toma de decisiones (Garcia-Martinez et al., 2018). En este
marco, adquiere especial relevancia el enfoque del liderazgo del
cuidado (care leadership) (Louis, Murphy y Smylie, 2016), que
subraya la importancia de generar climas laborales positivos, re-
laciones de confianza y una vision humanista del proceso educa-
tivo. La capacidad de «sostener» a los equipos, cuidar sus vincu-
los y ofrecer horizontes compartidos de sentido se convierte en
un componente fundamental del liderazgo en tiempos de incer-
tidumbre.

En sintesis, esta introduccion ofrece el marco conceptual con
el que se analizan, de forma transversal, algunas experiencias de
liderazgo en contextos reales de transformacién educativa y que
funcionan como comunidades profesionales de aprendizaje y
comunidades de practica profesional. La seccion siguiente elabo-
ra un andlisis tematico de los casos, ilustrando cémo se han
construido estas comunidades con diferentes modelos de lide-
razgo, para por ultimo ofrecer una reflexion integrada sobre los
aprendizajes que estos procesos aportan al campo del conoci-
miento pedagbgico y organizativo.

7.2. Metodologia

La metodologia de este estudio se aborda en el marco del Pro-
yecto de Investigacion Nacional I+D+i «Comunidades de practi-
ca profesional y mejora de los aprendizajes: liderazgos interme-
dios, redes e interrelaciones. Escuelas en contextos complejos»

114 | Liderazgo escolar como puerta de entrada a la mejora educativa



PID2020-117020GB-100, financiado por MCIN/AEI/10.13039/
501100011033.

El objetivo principal del estudio es analizar como las CPP y
las CPA contribuyen al desarrollo educativo con un liderazgo in-
termedio y la construccién de redes de colaboracién en distintos
centros escolares (Harris y Jones, 2017). Para responder al obje-
tivo planteado, se utiliza una metodologia cualitativa, apoyada
en un diseno de estudio de casos multiples, con lo que se pro-
porciona una mirada exhaustiva de sus realidades escolares (Lo-
chmiller, 2018).

A partir de ello, se seleccionan ocho estudios de caso con con-
textos desafiantes, que trabajan como comunidades profesionales
de aprendizaje y comunidades de practica profesional (tabla 1)
Se utiliza un muestreo intencional heterogéneo, lo que garantiza
la diversidad de experiencias educativas (Creswell, 2014), y que
responde a criterios estratégicos de liderazgo empleado en los dis-
tintos centros que avanzan hacia dichos tipos de comunidades.

Tabla 1. Caracteristicas definitorias fundamentales de los centros partici-
pantes

Centro educativo Ciudad / Localidad Rasgos principales identificados en el estudio

IES Aricel Granada (Albolote)  Equipo docente cohesionado; liderazgo distribui-
do; gobernanza colegiada; trabajo en red

CEIP La Cruz Granada (Durcal) Participacion de docentes, alumnado y familias;
modelo flexible; redes locales; formacion continua

CEIP Santiago Ramon  Ceuta Liderazgo resiliente; transformacién impulsada por

y Cajal el claustro; cultura colaborativa; apoyo emocional

Jests Maria Cristo de Granada Liderazgo ético; enfoque de cuidado; relaciones

la Yedra solidas con la comunidad; acompafiamiento emo-
cional

CEIP Juan Pablo | Granada Liderazgo comunitario; redes con familias y agen-

(Valderrubio) tes externos; gobernanza horizontal; aprendizaje-

servicio

Diocesano San Ga- Jaén Liderazgo innovador; perspectiva humanista; tra-

briel bajo por proyectos; colaboracién con universida-
des

CEIP Andalucia Malaga Liderazgo inclusivo; proyectos interdisciplinarios;

alianzas comunitarias; resiliencia organizativa

Fuente. Elaboracion propia
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A su vez, esta metodologia combina diversas técnicas de reco-
leccion de datos: entrevistas semiestructuradas con docentes y
equipos directivos, observacion participante y analisis documen-
tal. Ademas, el andlisis de los distintos casos se lleva a cabo des-
de una perspectiva biografica-narrativa, con técnicas de cascada
de profundizacion reflexiva que captan las experiencias del pro-
fesorado y del equipo directivo. Asimismo, proporciona un co-
nocimiento profundo de los significados atribuidos al liderazgo
y las acciones que permiten avanzar hacia una comunidad que
transforma y evoluciona de forma positiva.

7.3. Resultados

7.3.1. Liderazgo distribuido y horizontal. Liderazgo docente

En varios centros, el liderazgo se ha construido a partir de dina-
micas participativas, donde la toma de decisiones no emana solo
de la direccion, sino que se comparte entre los distintos actores
escolares. Esta forma de liderazgo distribuido, documentada por
Garcia-Martinez et al. (2018), genera estructuras que empoderan
al profesorado y refuerzan el sentimiento de pertenencia a una
comunidad educativa. Como sefialaba un docente entrevistado:

Aqui sentimos que las decisiones se construyen entre todos; la direccion
nos escucha y nos da espacio real para participar.

Por ejemplo, el IES Aricel destaca por haber consolidado un
equipo docente cohesionado y auténomo, capaz de gestionar de
forma colectiva la planificacion y la toma de decisiones. En este
centro, la confianza mutua, el trabajo en red y la implicacién
compartida han sido claves para sostener una comunidad de
practica sé6lida, lo que ha permitido avanzar hacia una gober-
nanza colegiada. Tal como expres6 un miembro del claustro:

Cuando confian en ti, trabajas de otra manera; sabes que tu voz cuenta
para mejorar el centro.

Un enfoque similar se observa en el CEIP La Cruz, donde la
participacién de todos los agentes (docentes, alumnado y fami-
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lias) se convierte en eje vertebrador de la cultura organizativa.
Aqui el liderazgo distribuido ha dado lugar a un modelo flexi-
ble, abierto a la innovacion y centrado en el fortalecimiento del
capital profesional mediante la formacion continua, la tutoria
entre iguales y la creacion de redes con otras instituciones loca-
les. Una docente resumia esta dindmica con estas palabras:

Somos un centro que se mueve porque todas las piezas participan; no hay
decisiones en solitario.

7.3.2. Liderazgo transformador y resiliente

Frente a contextos de alta complejidad sociocultural, algunos
centros han ejercido un liderazgo resiliente, adaptativo, centrado
en el cambio pedagogico y capaz de transformar las adversidades
en oportunidades (Olmo-Extremera et al., 2022). En el caso del
CEIP Santiago Ramoén y Cajal (Ceuta), la transformacién ha sido
impulsada desde el interior del claustro, con docentes que asu-
mieron de forma progresiva roles de liderazgo y colaboracion.
La direccion escolar ha actuado como facilitadora, promoviendo
espacios de trabajo colectivo, reconociendo las iniciativas indivi-
duales y canalizandolas hacia un proyecto educativo comuin. A
pesar de resistencias iniciales, el centro ha logrado desarrollar
una cultura colaborativa y emocionalmente sostenida, generan-
do capital social y profesional. Una docente lo expresaba ast:

Al principio habia dudas, pero, cuando vimos que la direccion apoyaba
nuestras ideas, todo empezd a fluir.

Este enfoque resiliente también se evidencia en el Colegio Jesus
Maria Cristo de la Yedra, donde el liderazgo se ha centrado en la
inclusion, el acompanamiento emocional y la construccién de re-
laciones solidas con la comunidad. Aqui se advierte una forma de
liderazgo ético y comprometido con el cuidado, alineado con los
principios del care leadership (Bolivar y Domingo, 2024) en el que
el bienestar, la confianza y la corresponsabilidad son pilares fun-
damentales de la accién educativa. Como indicaba un docente:

Aqui se cuida a las personas antes que a los papeles; y eso cambia comple-
tamente la manera de trabajar.
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7.3.3. Liderazgo comunitario e inclusivo

Otros centros han situado la vinculacion con el entorno y la par-
ticipacion de la comunidad como elementos estratégicos de su
liderazgo. El CEIP Juan Pablo I representa un ejemplo paradig-
matico de liderazgo comunitario, donde se han tejido redes esta-
bles entre familias, docentes, alumnado y agentes externos. Con
metodologias como el aprendizaje-servicio y el trabajo por pro-
yectos, el centro ha logrado articular una cultura pedagdégica
orientada a la transferencia social del aprendizaje. Como afirma-
ba un miembro del equipo directivo:

La escuela no funciona sin las familias; aqui entran, participan y forman
parte de cada proyecto.

La gobernanza horizontal, la apertura institucional y la valo-
racién de todos los miembros de la comunidad educativa como
agentes de cambio son aspectos centrales en este enfoque. Aqui
se observa una clara integracion del liderazgo con el entorno,
que amplia los margenes tradicionales de la escuela para conver-
tirla en una institucion permeable, dialégica y en constante
transformacion. Una docente lo expresaba de este modo:

Somos un centro de puertas abiertas; la comunidad estd dentro y fuera al
mismo tiempo.

Ademads, en estos centros se incorpora de manera transversal el
liderazgo del cuidado (Carrasco y Palma, 2024), no solo como
forma de gestion emocional interna, sino como estrategia para
fortalecer los vinculos entre escuela y comunidad. Esta perspecti-
va permite entender la mejora escolar como un proceso relacional
y ético, en el que el compromiso mutuo y el reconocimiento de
las personas son tan importantes como las estructuras formales.

7.3.4. Liderazgo pedagogico e innovador

Una constante en los centros analizados es la apuesta por un li-
derazgo centrado en la dimensién pedagogica, que no se limita a
coordinar tareas o gestionar recursos, sino que promueve de for-
ma activa la transformacion metodoldgica, el desarrollo profe-
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sional docente y la mejora del aprendizaje. Este tipo de lideraz-
go, seglin Bolivar (2019), exige un compromiso explicito con el
proyecto educativo, asi como la capacidad de generar estructuras
que favorezcan la reflexion, la autonomia y la innovacion.

El CEIP La Cruz destaca por su foco en la formacion continua
del profesorado y por la creacion de espacios de mediacion y
convivencia que promueven un aprendizaje integral. La direc-
cién impulsa procesos de evaluacién interna, colaboracion entre
docentes y construccion de redes con otras instituciones locales,
todo ello dentro de un marco de corresponsabilidad y mejora
continua. La escuela funciona como una comunidad de préictica
en expansion, con un fuerte sentido de propésito compartido y
apertura a nuevas metodologias, como el trabajo cooperativo y
la participacion del alumnado en la toma de decisiones. Una
maestra resumia esta dindmica diciendo:

Se aprende mds trabajando juntos que cada uno por separado.

Por su parte, el Colegio Diocesano San Gabriel presenta un
liderazgo centrado en la innovacién metodolégica desde una
perspectiva humanista. Este centro ha incorporado el aprendiza-
je basado en proyectos (ABP) como nucleo de su practica docen-
te, apostando por la personalizacion del aprendizaje y el trabajo
interdepartamental. La direccién fomenta un clima donde el
error se considera una oportunidad para crecer, y la evaluacion se
convierte en una herramienta de mejora, no de control. A través
del trabajo en red con universidades y entidades externas, el cen-
tro ha consolidado una cultura de innovacién compartida que
repercute de forma positiva en los resultados académicos y en el
bienestar de la comunidad educativa. Un docente comentaba:

Aqui innovar no es moda; es la manera de hacer las cosas.

Sin embargo, en el CEIP Andalucia el liderazgo se orienta a la
transformacion educativa a través de la integracion curricular de
proyectos interdisciplinarios con impacto social. Se ha promovi-
do un enfoque metodologico inclusivo que articula el curriculo
con la realidad del entorno mediante proyectos colaborativos,
actividades comunitarias y alianzas con asociaciones locales. La
direccion ha creado un entorno de trabajo horizontal en el que
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se valora la iniciativa docente y se fomenta el liderazgo de aula
como eje vertebrador de la transformacién. Este centro destaca
por su capacidad de resiliencia organizativa (Olmo-Extremera
et al., 2022) ante contextos de alta complejidad social y por ha-
ber construido una identidad institucional basada en la partici-
pacion activa y la innovacién pedagogica sostenible.

En todos estos centros, el liderazgo pedagogico se entiende
como una estrategia para profesionalizar la cultura docente, esta-
blecer un lenguaje comiin sobre la ensefianza y el aprendizaje, y
construir comunidades escolares capaces de generar y transferir
conocimiento. Tal como sefalan Hallinger y Heck (2014), el li-
derazgo instruccional efectivo no se limita a supervisar el cum-
plimiento de estandares, sino que promueve procesos de re-
flexion critica, colaboracion entre iguales y mejora sistémica des-
de dentro.

En este sentido, la tabla 2 muestra los resultados principales
de esta investigacion, los cuales revelan que los centros educati-
vos avanzan hacia comunidades profesionales de aprendizaje y
comunidades de practica profesional, a través de acciones con-
cretas de liderazgo definidas.

Tabla 2. Liderazgo y acciones que definen a una CPA y CPP

Liderazgo Acciones Finalidades

Sostenible Trabajo en equipo. Creacion de equipos mo- Comunidad practica pro-
tores para la transformacion educativa fesional

Docente Transformaciones pedagogicas y didacticas. Comunidad practica pro-
Desarrollo de redes de apoyo entre docentes fesional

Horizontal y Participacion de la comunidad educativa en Comunidad profesional

Comunitario la gobernanza escolar de aprendizaje

Liderazgo inclusivo

Se cuida, se escucha y se atiende desde las
necesidades, demandas y realidades de los
discentes, docentes, familias y contexto

Comunidad profesional
de aprendizaje

Liderazgo pedagdgico

Implementacién de pedagogias colaborati-
vas en el aula. Profesionalismo colaborativo

Comunidad practica pro-
fesional

Liderazgo resiliente

Construccién de lazos de apoyo. Desafios
son oportunidades pare crecer. Construccion
de espacios de reflexion y evaluacion de los
procesos.

Comunidad practica pro-
fesional

Fuente: Elaboracion propia
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7.4. Discusion y conclusiones

El andlisis transversal de los casos confirma que el liderazgo edu-
cativo es un factor clave para consolidar comunidades profesio-
nales sélidas y sostenibles, en especial en contextos desafiantes.
Mas alld de su dimensién técnica o administrativa, el liderazgo
actia como una brijula pedagégica que orienta, cuida y conecta
a los distintos actores de la comunidad escolar. Cuando este li-
derazgo es distribuido, colaborativo y ético, como muestran los
centros analizados, se generan condiciones organizativas que
permiten avanzar hacia culturas profesionales mas comprometi-
das con el aprendizaje colectivo, la equidad y la innovacién. En
palabras de Bolivar y Domingo (2024), liderar una CPA supone
«construir organizaciones que aprenden», donde el profesorado
no solo participa, sino que asume un papel activo en el disefio,
desarrollo y evaluacién de los proyectos comunes.

Un hallazgo relevante del estudio es el papel central de los
equipos docentes como motores del cambio. En todos los casos
analizados, se han constituido estructuras (formales o informa-
les) que permiten a los docentes ejercer formas de liderazgo ho-
rizontal, vinculado al aula, al proyecto educativo o a la cultura
organizativa del centro. Estas formas de liderazgo intermedio
contribuyen a democratizar la toma de decisiones, redistribuir la
autoridad pedagdgica y fortalecer el capital profesional. Asi, la
comunidad educativa se convierte en un espacio dindmico, de
reflexion critica y mejora continua, en el que cada actor es reco-
nocido como agente de transformacién.

Asimismo, destaca la capacidad de los centros para integrar a
la comunidad en los procesos educativos, superando el perime-
tro de la escuela para construir alianzas con familias, institucio-
nes locales y redes externas. Esta apertura ha permitido ampliar
el impacto de las CPA y CPP, conectando los aprendizajes esco-
lares con los desafios sociales del entorno. En este sentido, cobra
especial valor la incorporacién del liderazgo del cuidado (care
leadership) como enfoque transversal en muchos de los centros
estudiados. Este tipo de liderazgo basado en el reconocimiento,
la escucha activa y la generacion de vinculos de confianza (Ca-
rrasco y Palma, 2024) ha resultado crucial para sostener las dind-
micas de colaboracién, en especial en entornos donde la incerti-
dumbre, la diversidad y la vulnerabilidad son constantes.
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En suma, los casos analizados muestran que la transforma-
cién educativa es posible cuando existe una cultura profesional
comprometida, un liderazgo distribuido que cuida y empodera,
y una comunidad escolar que aprende unida (Azorin, 2020). La
experiencia de estos centros ofrece claves replicables en otros
contextos: crear estructuras organizativas flexibles, fortalecer el
liderazgo pedagdgico, promover redes profesionales y abrir la es-
cuela a su entorno. Desde esta perspectiva, el liderazgo educativo
se revela no como una posicién de poder, sino como un proceso
colectivo y ético que pretende generar condiciones para que to-
dos los actores (docentes, alumnado, familias y comunidad)
participen de manera activa en la construccién de una escuela
mas justa, inclusiva y transformadora.

7.5. Referencias

Aparicio-Molina, C., y Septilveda-Lépez, F. (2018). Anilisis del modelo
de comunidades profesionales de aprendizaje a partir de la indaga-
cién en experiencias de colaboracion entre profesores. Estudios peda-
gogicos (Valdivia), 44(3), 55-73. https://dx.doi.org/10.4067/S0718-
07052018000300055

Ahumada-Figueroa, L., y Duran-Fuentes, V. (2024). Liderazgo distri-
buido y cultura de colaboracién en centros de formacién profesio-
nal en Chile. REXE: Revista de Estudios y Experiencias en Educacion,
23(53), 245-261. http://dx.doi.org/10.21703/rexe.v23i53.2685

Avalos, B. (2011). El liderazgo docente en comunidades de practica.
Educar, 47(2), 237-252.

Azorin, C.; Harris, A., y Jones, M. (2020). Taking a distributed perspec-
tive on leading professional learning networks. School Leadership y
Management, 40(2-3), 111-127. https://doi.org/10.1080/13632434.
2019.164741

Barrero, B.; Domingo, J., y Fernandez, J. (2020). Liderazgo intermedio y
desarrollo de comunidades de practica profesional: Lecciones emer-
gentes de un estudio de caso. Psicoperspectivas, 19(1), 6-18.https://
dx.doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol19-issuel-fulltext-1751

Bolivar, A. (2019). Una direccion escolar con capacidad de liderazgo peda-
gogico. La Muralla.

Bolivar, A., y Domingo, J. (2018). Liderazgo inclusivo en contextos de-
safiantes. Estudio de casos en educacién secundaria. En J.C. Torrego

122 | Liderazgo escolar como puerta de entrada a la mejora educativa


https://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052018000300055
https://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052018000300055
http://dx.doi.org/10.21703/rexe.v23i53.2685
https://dx.doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol19-issue1-fulltext-1751
https://dx.doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol19-issue1-fulltext-1751

y C. Monge (Coords.), Inclusion educativa y aprendizaje cooperativo
(pp- 99-124). Sintesis.

Bolivar, A. (2020). Otra gobernanza para dinamizar la organizacién
de los centros. En M. Fernandez Enguita (Coord.), La organizacion
escolar: Repensando la caja negra para poder salir de ella (pp. 37-47).
ANELE-REDE.

Bolivar, A., y Domingo, J. (2024). Comunidades de prdctica profesional y
mejora de los aprendizajes. Grad

Cabello, S. A., y Chinchurreta Santamaria, J. (2024). Equipos directivos
en centros educativos y diversidad cultural: actitudes, recursos y ac-
ciones. Revista Internacional de Organizaciones, (32), 35-56. https://
doi.org/10.17345/ri032.454

Carrasco Sédez, A., y Palma Salinas, I. (2024). Liderar desde el cuidado:
Experiencias de directoras escolares chilenas durante la pandemia.
Revista de Investigacion Educativa, 42(1), 79-94. https://doi.org/10.60
18/rie.547331

Garcia Martinez, 1.; Higueras Rodriguez, M. L., y Martinez Valdivia, E.
(2018). Hacia la implantacién de comunidades profesionales de
aprendizaje mediante un liderazgo distribuido. Una revision siste-
matica. Revista de Educacion, 21(1), 115-135. https://doi.org/10.153
66/reice2018.16.2.007

Hallinger, P., y Heck, R. H. (2014). Liderazgo colaborativo y mejora
escolar: Comprendiendo el impacto sobre la capacidad de la escue-
la y el aprendizaje de los estudiantes. REICE. Revista Iberoamericana
sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 12(4), 71-88. https://
doi.org/10.15366/reice2014.12.4.004

Hargreaves, A., y Fullan, M. (2014). Capital profesional: Transformar la
ensefianza en cada escuela. Morata.

Hargreaves, A., y Fullan, M. (2020). Professional capital after the pan-
demic: revisiting and revising classic understandings of teachers’
work. Journal of Professional Capital and Community, 5(3/4), 327-336.
https://doi.org/10.1108/JPCC-06-2020-0039

Harris, A.; Jones, M.; Cheah, K. S. L.; Devadason, E., y Adams, D.
(2017). Exploring principals’ instructional leadership practices in
Malaysia: insights and implications. Journal of Educational Adminis-
tration, 55(2), 207-221.

Leithwood, K., y Louis, K.S. (2011). Linking leadership to student lear-
ning. Jossey-Bass.

Louis, K. S.; Murphy, J., y Smylie, M. (2016). Caring leadership in
schools: Findings from exploratory analyses. Educational administra-

7. Comunidades profesionales de aprendizaje como via para liderar en contextos educativos | 123


https://doi.org/10.17345/rio32.454
https://doi.org/10.17345/rio32.454
https://doi.org/10.6018/rie.547331
https://doi.org/10.6018/rie.547331
https://doi.org/10.15366/reice2018.16.2.007
https://doi.org/10.15366/reice2018.16.2.007
https://doi.org/10.15366/reice2014.12.4.004
https://doi.org/10.15366/reice2014.12.4.004
https://doi.org/10.1108/JPCC-06-2020-0039

tion quarterly, 52(2), 310-348. https://doi.org/10.1177/0013161X1
5627678

Olmo-Extremera, M.; Townsend, A. y Domingo Segovia, J. (2022). Res-
ilient leadership in principals: case studies of challenged schools in
Spain, International Journal of Leadership in Education. https://doi.org
/10.1080/13603124.2022.2052758

Valdés, R. (2018). Liderazgo inclusivo: la importancia de los equipos
directivos en el desarrollo de una cultura de la inclusion. IE Revista
de Investigacion Educativa de La REDIECH, 9(16), 51-66. https://doi.
org/10.33010/ie_rie_rediech.v9i16.73

124 | Liderazgo escolar como puerta de entrada a la mejora educativa


https://doi.org/10.1177/0013161X15627678
https://doi.org/10.1177/0013161X15627678
https://doi.org/10.1080/13603124.2022.2052758
https://doi.org/10.1080/13603124.2022.2052758
https://doi.org/10.33010/ie_rie_rediech.v9i16.73
https://doi.org/10.33010/ie_rie_rediech.v9i16.73

8

Liderazgos que dinamizan
la autotransformacion de
las organizaciones'

VIRGINIA PIEDRA CUEVA

Coordinadora Maestria en Liderazgo Pedagdgico y Organizacional.
Universidad Centro Latinoamericano de Economia Humana UCLAEH
https://orcid.org/0000-0001-9998-7308

Resumen

América Latina tiene cuentas pendientes en materia de equidad y calidad de
los aprendizajes. Practicas educativas que distan de ser acordes con las necesi-
dades de aprendizaje de las actuales generaciones no son ajenas a ello. Son
parte de culturas institucionales e identidades profesionales talladas junto a
un modelo pedagégico que obstaculiza la posibilidad de renovarse. Su trans-
formacion demanda protagonismo, bienestar y confianza, en espacios que ha-
biliten decisiones, creatividades y errores, base de los aprendizajes y de la crea-
cion de nuevos conocimientos. Esta investigacion-accion procura herramientas
dinamizadoras de los procesos de cambio desde los roles de liderazgo. Recurre
a una estrategia basada en la metodologia de creacién y gestion del conoci-
miento con directores de centros publicos de los diferentes niveles educativos
uruguayos. En una dinamica de formacion interactiva entre los directores, la
estrategia muestra su capacidad para promover procesos sociales y cognitivos
mediados por la accién. Moviliza conocimientos operativos tacitos y promueve
su aprovechamiento en la construccion de nuevos saberes, en el marco de rela-
ciones de horizontalidad. Liderazgos con mas y mejores herramientas pueden
ser impulsores de centros educativos que al generar conocimientos se auto-
transforman. Una estrategia que tal vez sea inspiradora en ese sentido.

Palabras clave: liderazgo; desarrollo profesional; cambio organizacional; co-
nocimiento; gestion educativa.
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8.1. De practicas y subjetividades encorsetadas

8.1.1. Piramides y dicotomias en organizaciones desposeidas

Los roles y formas de relacionarse en las instituciones educativas
perpettian, con su formato de funcionamiento estandar, el trabajo
individual, aislado y compartimentado de estudiantes y docentes,
con relaciones de poder y control preestablecidas (Perlo, 2009).
Una logica burocratica que prescribe de forma minuciosa roles y
métodos que cumplir en una cultura de egoismo colectivo (Ran-
jard, 1988) que resguarda cierta omnipotencia docente en las au-
las, pero que, de acuerdo con Dejours (1993), «individualiza a los
seres humanos ante el sufrimiento» (como se cité en Gather,
2004, p. 67) ala vez que priva «de la libertad de invencién y de las
posibilidades de adaptar las decisiones al contexto local» (p. 67).

Con su absolutismo epistemolégico (Rivero et al., 2020) el
modelo pedagégico tradicional obstaculiza la incorporacion de
nuevas practicas educativas. Porta una concepciéon de conoci-
miento acabado, preexistente y externo a las personas, a ser
aprendido y transmitido de forma acumulativa, ademds de mul-
tiples dicotomias ya arraigadas a estructuras, culturas e identida-
des: pensar-sentir, saber-actuar, producir-consumir conocimien-
to, ensenar-aprender, dirigir-ejecutar. En una logica semiprofe-
sional, una suerte de premio de consolacion para medias
victorias, para trayectorias honorables, aunque incompletas
(Lessard, 1998, como se cit6 en Gather, 2004, p. 26) ha sido ins-
talada la docencia.

8.1.2. La dolorosa injusticia social que apremia

Ala vanguardia en Latinoamérica hasta la mitad del siglo pasado
en materia educativa, el pais no logra hoy revertir su profunda
inequidad educativa. Los egresos de educacién media en los ulti-
mos 44 anos muestran a Uruguay en una de las peores posicio-
nes en América Latina y el Caribe (INEEd, 2024) y que avanza
con gran lentitud. Apenas la mitad de la poblacién de 21 a 23
anos egresa de la educacion obligatoria, pero, si proviene de ho-
gares vulnerables se reduce al 22,5 %, frente al 82% de los de
hogares de altos ingresos. Una inequidad reflejada también en
los aprendizajes (INEEd, 2023).
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Muiltiples aspectos provocan esta realidad y revertirla insumi-
ra procesos dificiles y lentos. Problemas de gobernanza, de for-
macion docente inicial y continua, de contratacién docente, se
suman a la falta de jerarquizacién de los roles directivos e inexis-
tencia de politicas educativas a medio y largo plazo. Mientras,
los docentes lidian con la permanente heteronomia entre lo
prescrito y lo que demanda la realidad (Gather, 2004). La des-
confianza y el malestar estan instalados. Los docentes perciben
que les faltan herramientas para afrontar los actuales desafios y
solo el 20% en el caso de primaria y el 30% en el de secundaria
de las comunidades educativas en que se desempenan son salu-
dables en el ambito publico (INEEd, 2020).

8.1.3. Fronesis funcionales al modelo caduco

La docencia es una profesion de elevada complejidad debido a
los procesos que implica (Nermina et al., 2009). Su desempeno
en escenarios psicosociales vivos y cambiantes (Pérez Gémez,
1992), donde interactdan diversidad de factores, hace que deba
afrontar todo el tiempo problemas practicos e imprevisibles, im-
posibles de resolver mediante reglas o procedimientos. Estas
practicas, dificiles de modificar, contienen aprendizajes sociales
que les permiten abordar esos problemas en el marco de su cul-
tura e identidad profesional. Korthagen (2010) las asocia mas a
la fronesis que a la episteme, pues engloban el «conglomerado
de necesidades, valores, sentimientos, conocimiento tacito, sig-
nificados e inclinaciones conductuales» (p. 7) que posibilitan su
accionar en complejos ecosistemas.

8.1.4. Necesidad de reconstruir tiempos,
relaciones y estructuras

Si bien Aguerrondo y Vaillant (2015) vislumbran indicios de un
nuevo paradigma en las experiencias innovadoras que emergen
en los centros educativos en la peculiaridad de cada contexto,
desde sus necesidades y la creatividad de docentes y directivos, se
trata de experiencias que suelen esfumarse sin dejar aprendizajes
en las organizaciones. Transitar de un paradigma que languidece
a otro que intenta asomar exige migrar de la 16gica individualista
de concebir la profesiéon, con docentes y disciplinas cohesiona-
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dos administrativamente, a la l6gica de cohesién pedagdgica de
una comunidad y organizacién que aprende (Gather, 2004).

Es necesario reconstruir tiempos, relaciones y estructuras, afir-
ma Hopkins (2017). En ese sentido, ya Blejmar (2013) senala la
importancia de generar «contextos organizacionales fértiles» (p.
97), donde la calidad del vinculo, la confianza y la credibilidad
permitan conversaciones profundas. Diversos estudios indican
que los ambientes favorables al desarrollo de comunidades edu-
cativas saludables son aquellos que fomentan la colaboracion y
la expresion de la creatividad de las personas (Sacchi, 2005), su
toma de decisiones y capacidad de autodeterminacién (Perre-
noud, 1996). La gestion apropiativa, o empowerment, insisten
Gélinas y Fortin (1996), da significado y sentido a la experiencia
y permite asumirla como propia, mas cuando pone a prueba las
capacidades colectivas (como se cit6 en Gather, 2004).

Es obvia la relevancia de que los centros formadores de do-
centes se constituyan en organizaciones capaces de reconstruir
tiempos, relaciones y estructuras donde se desarrolle la docencia
requerida (Piedra Cueva, 2024).

8.2. De docentes habilitados a la autoria colectiva

8.2.1. Los procesos de autotransformacion
de las organizaciones

«Cada escuela tiene su propia atmosfera, sus propias vibracio-
nes, que la hacen tnica» (Gather, 2004, p. 87). Es en ellas, como
sistemas de accion colectiva, donde se juega la transformacion
de sus practicas y su cultura ante la necesidad de ampliar su re-
pertorio pedagogico «incluso antes de poder, saber o querer si-
tuarlas en un nuevo concepto contextual e ideoldgico» (p. 31).
Como afirma Gore (2021), «construimos el saber de manera
colectiva y solo podemos cambiarlo con los demds» (p. 151). El
aprendizaje de los docentes ocurre en la trama vincular de perte-
nencia, en las redes sociocognitivas generadas en el transcurso
de su practica social compartida. Nuevos conceptos son incorpo-
rados en las interacciones, contribuciones y acciones de las per-
sonas, en procesos donde el lazo social y el conocimiento se en-
cuentran indisolublemente ligados (Lozares et al., 2006).
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Cada comunidad de practica en el seno de su «red de acuerdos
explicitos y tacitos» (Gore 2021, p. 153), en procesos de autoria
colectiva (Pérez Gémez, 2013), coproduce conocimientos y en cir-
cularidad y policontextualidad transforma sus condiciones de exis-
tencia a la vez que se autotransforma (Gros, 2008). Esta perspecti-
va sitda la transformacion de las practicas en el seno de cada orga-
nizacioén, como unidad auténoma, a partir de lo magmatico de
toda realidad (Najmanovich, 2007, 2017). No es posible predecir
lo que va a ocurrir en ellas, solo entender su trama, contribuir a su
proceso y facilitar el aprendizaje experiencial (Gros, 2008). En
procesos peculiares, a distinto ritmo y en reconfiguraciones sucesi-
vas, las organizaciones aprenden (Perlo, 2009) y transitan proce-
sos de cambio donde los individuos evolucionan de forma com-
plementaria, en «la continuidad del sistema de interacciones y, por
tanto, de la orquestacion de los habitus» (Gather, 2004, p. 121).

Esto significa migrar de la epistemologia basada en el sistema
de conocimiento experto a la epistemologia de la cultura partici-
pativa y la inteligencia distribuida, como sostiene Pérez Gomez
(2013).

8.2.2. Liderazgos dinamizadores de procesos de desarrollo

El liderazgo, entendido como «proceso de influir en los demas
para lograr de mutuo acuerdo propdsitos para la organizacion»
(Bolivar et al., 2017, p. 484), es vital en los procesos de cambio,
desarrollo de personas y organizaciones. Incide en la mejora de
los aprendizajes, el desarrollo profesional docente y el funciona-
miento democratico de las organizaciones. Un liderazgo que no
es neutro afectivamente y despliega una ética procesual coheren-
te con los valores que promueve (Blejmar, 2013).

Sin embargo, la construccién de capacidades colaborativas y
de trabajo en proyectos comunes (Bolivar, 2019) requiere rom-
per con modelos y formas relacionales renidas con los procesos
de desarrollo y bienestar. Es necesario tejer nuevos ecosistemas
relacionales donde las personas ocupen el lugar central (Figue-
roa, 2020), «en un proceso recursivo y no lineal» (Krichesky y
Murillo, 2011, p. 29) contextualizado, Gnico e irrepetible. De-
manda liderazgos adaptativos y estratégicos que comprenden la
singularidad de los procesos de sus instituciones y favorecen sus
dindmicas evolutivas (Hopkins, 2017).
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8.3. La investigacion: directores en accion

8.3.1. En busca de estrategias dinamizadoras de procesos

Impulsar estos procesos de desarrollo profesional y organizacio-
nal exige herramientas que contribuyan a operacionalizarlos.
Mientras «muchos directivos escolares siguen formulando la pre-
gunta: ‘;Qué estrategias de liderazgo logran atraer a las personas
y ampliar su repertorio de practica profesional para la larga tra-
vesia?’» (Hopkins, 2017, p. 51), en este trabajo se propone mo-
vilizar los conocimientos presentes en las organizaciones como
base para la creacion de nuevos saberes, con el protagonismo de
sus integrantes. Dado que la experiencia esta «inextricablemente
vinculada a las circunstancias practicas del entorno en el que su-
cede» (Liberman, 2017, p. 78), se plantea generar aprendizajes
para quienes participan de la experiencia y para quien investiga.
Se recurre a la metodologia de creacion y gestion del conoci-
miento (CGC), vinculada a la innovacién y al desarrollo organi-
zativo (Rodriguez, 2009; Gairin et al. 2009, Saccchi, 2005,
Nufez, 2004, entre otros), asumiendo que el aprendizaje social
(Wenger 2000) y la teoria de la accién (Weick, 1979) motorizan
la transformacién (como se cité en Gore, 2009, 2021). La meto-
dologia de CGC promueve la explicitacion de los conocimientos
tacitos, en un proceso de socializacién en el que son reinterpre-
tados y reutilizados en la construccion de nuevos conocimien-
tos. Se trata de procesos relacionales que habilitan procesos cog-
nitivos de forma recursiva, como se aprecia en la figura 1.

Figura 1. De conocimiento individual a conocimiento organizacional

Explicitar
compartir

Interpretar
reutilizar

Fuente: Elaborado segun Rodriguez, 2009, p. 144.
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8.3.2. La estrategia disefiada e implementada
en la investigacion-accion

8.3.2.1. Aspectos metodoldgicos

Se trata de una investigacion-accion de tipo emancipatoria (Carr
y Kemmis, 1988, como se cit6 en Latorre, 2007) cuyo objetivo es
la transformacion, en el entendido de que la realidad se constru-
ye de forma compartida e histérica, es dindmica y divergente.
Por ello se evita «el hdbito teérico de recurrir a versiones ideales
de lo que esta ocurriendo en el mundo real para explicarlo» (Li-
berman, 2017, p. 67) y se apuesta por el «contacto cercano con
eso que esta ocurriendo» (p. 67) como modo de comprender los
significados y sentidos otorgados.

En esta investigacion-accion participaron 6 directores. Para su
seleccion se tuvo en cuenta que los centros pertenecieran a los 4
subsistemas de la ANEP? (primaria, media secundaria, media
técnica y formacion docente) y que se localizaran en diversos
puntos del pais, ademas de la disposicién a participar de la expe-
riencia. De los 6 integrantes del grupo CGC, dos pertenecieron a
educacion media técnica; dos, a formacion docente; uno, a pri-
maria, y uno, a secundaria, ubicados en 5 departamentos de los
18 que conforman el pais.>

A) Objetivos, unidades de andlisis y de observacién

e Objetivo general. Comprender el proceso de CGC realizado
por un grupo de directivos de centros educativos de los cuatro
subsistemas de la ANEP, en un periodo de 5 meses.

e Objetivos especificos. Asegurar las etapas del proceso: obser-
vacion, registro, sistematizacion y analisis.

e Unidad de analisis. El grupo de directores y sus equipos.

e Unidad de observacion. El proceso promovido con la estrate-
gia de CGC.

B) El diseno de la investigacion
Quien investiga se asume como impulsora o dinamizadora de
un proceso de CGC en el grupo de directores, con las funciones

2. ANEP: Administracién Nacional de Educacion Publica de Uruguay.
3. Mads informacién en la tesis: https://universidad.claeh.edu.uy/educacion/wp-
content/uploads/sites/2/2023/11/Tesis-V.PiedraCueva_final_300ct.2023_2.pdf
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para el rol citadas por Rodriguez (2009). En el transcurso de los
5 meses en que se desarrolla la experiencia, mantiene encuentros
quincenales, virtuales y sincronicos con el grupo de directores
(grupo CGC). Cada integrante conforma un pequeno equipo en
su centro educativo de no mas de 5 personas. Entre directores y
equipos totalizan 27 participantes.

Con la colaboracién de una observadora externa, se registra
cada encuentro y es compartido con el grupo CGC. Una bitacora
contiene las observaciones y reflexiones generadas durante el
proceso. Se elaboran un documento sintesis y un padlet de forma
colaborativa, que integran conceptualizaciones compartidas y
los disenos de las acciones. Al final del proceso se entrevista a
cada director y se realiza un grupo de discusion con cada equipo,
como se ve en la tabla 1.

Tabla 1. Repositorio de documentos utilizados en la investigacion-accion

Registro del Proceso de CGC Aplica Participantes
involucrados
< Bitacora Moderadora/investigadora
Instrumentos Grupo CGC y Equipos
< Registros de los Moderadora/investigadora con
durante el proceso ) (Encuentros EPE)
Encuentros. colaboracion de observadora
Productos del < Documento sintesis Moderadora/investigadora
Grupo CGC
proceso < Padlet Grupo CGC
< Entrevistas Moderadora/investigadora 6 directores
Instrumentos al
Grupos de Moderadora/investigadora S equipos (21
final del proceso 3
discusion participantes).

Fuente: Elaboracion propia.

El diseno de la estrategia contempla dos etapas: la primera, de
2 meses, y la segunda, de 3 meses. Se puede apreciar en la tabla 2
que en la primera el grupo CGC define un problema comiin,
acuerda un marco conceptual y directores con sus equipos dise-
nan acciones para su centro educativo en funcién del problema.
Durante la segunda etapa se implementan las acciones a la vez
que se ajustan de acuerdo con lo que cada realidad les demanda.
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Tabla 2. Etapas de la estrategia implementada y acciones

Componentes de la Acciones de quien

Acciones del Grupo CGC

estrategia investiga

PRIMERA ETAPA

1. Conformacion del grupo

y familiarizacion con la

Elabora un documento inicial. Leen el documento inicial y aceptan su
propuesta.
Promueve los encuentros de participacion en la investigacion-accion.
Autorizadon de las
inmersion en la propuesta. Registra. Participan en encuentros virtuales
autoridades de los
Gestiona |a autorizacion de la quincenales.
Subsisternas de la ANEP.
;(')n B'I‘e Ia idad:
2. Conformacion de un
equipo en cada institucion, Fomenta su concrecion. Integran un equipo de docentes en su centro
por parte de los directivos. i,
3. Identificacion de un Impulsa dindmicas de intercambio Definen un problema que sea comdn a los
problema comin y para la identificacion del probl integr y centros. Elab un marco tedrico

elaboracion de un marco comun y coordina los Encuentros para el probl Participan en enc

tedrico que referende su sincronicos y actividades virtuales quincenales.
abordaje. asincronicas. Registra.

B Jroorinadinhricasae

4. Disefo de las acciones intercambio y de elaboracion de las Disefian las acciones a implementar en sus
e oo e L propuestas de accion en Encuentros  centros, en conjunto con sus equipos. Participan
problema consensuado. sincrénicos y actividades en encuentros virtuales quincenales.
asincronicas. Registra.

P y ac fia el d il | las acciones en sus centros junto a

de las acciones e intercambios sobre  sus equipos. Participan en encuentros virtuales
suimpl iGN, en enc quincenales.
sincronicos y actividades

asincronicas. Registra.

Elabora y aplica los instrumentos. Valoran en forma grupal el proceso.
Sistematiza la informacién Participan de la entrevista individual. Fadilitan un
recolectada. grupo de discusion de quien investiga con su
Equipo.

Fuente: Elaboracion propia.

8.3.2.2. Analisis y resultados
A) Dos procesos paralelos
La estrategia permite impulsar un doble proceso. Por un lado, el
generado en el grupo de directores y que dinamiza quien investi-
ga, donde ocurre un proceso de formacién interactiva entre pa-
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res que gradualmente asume caracteristicas de comunidad profe-
sional de aprendizaje. Por otro lado, el liderado por los directo-
res en sus equipos, que asumen diferentes modos de organizarse,
disenar e implementar sus acciones. En ambos se dan subproce-
sos sociales y subprocesos cognitivos, con diferente magnitud y
foco en el que se centran los aprendizajes, tal como se representa
en la figura 2.

Figura 2. La estrategia implementada y los dos subprocesos que genera

Proceso Proceso

Impulso sacial cognitivo

Moderador/a Conocimientos
sg:mc“de gestién y liderazgo

Phocess Proceso

Impulso social cognitivo

Liderazgo 3 Conocimientos
directivo Equipos en centros docentes: operativos

educativos y situados

Fuente: Elaboracion propia.

B) Dimensiones de analisis
El analisis es realizado en funcién de dos dimensiones:

a) Los procesos promovidos por la estrategia disefiada e impul-
sada, dimension que se desagrega en a.1 procesos grupales,
a.2 procesos de creacién y gestiéon del conocimiento en el gru-
po de directores, a.3 procesos en los centros y trasvase a las
aulas.

b) La implementacion se desagrega en b.1 rol de moderacién y
dinamizacion, b.2 condicionantes para el desarrollo del pro-
ceso, sus obstaculos y sus facilitadores, b.3 ajustes de la estra-
tegia o su implementacion. Las dos variables y las categorias
de analisis pueden visualizarse de manera integrada en el dia-
grama presentado en la figura 3.

¢) Los procesos promovidos por la estrategia y los componentes
que se analizan se muestran en color verde.
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d) La implementacién y las categorias mencionadas se aprecian
en color lila. Las acciones, si bien constituyen parte de la es-
trategia implementada, son mediadoras de los procesos, a la
vez que de la creacién de nuevos conocimientos, por lo que
aparecen en el centro del diagrama de la figura 3.

Figura 3. Dimensiones de analisis del proceso observado

[ PROCESOS PROMOVIDOS POR LA ESTRATEGIA DISEN/ADA E IMPULSADA ]

[ Proyeccion ]
| \ c
M Proceso en Grupo CGC Proceso en centros o
Moderacién y P n
L
coordinacién E ‘:
" (A <
E . i
N c Trasvase al
Creacién de °
T ! colectivo y al n
A o conocimiento
¢ a aula "
Estrategiay | e 9
t
disefio 6 s -
N
metodolégico Proceso en equipos )

- - o

Fuente: Elaboracion propia.

C) Procesos grupales

Constituyen los procesos sociales que luego habilitan los cogni-
tivos o de creacion de conocimientos. Se observan en forma di-
recta en el grupo de directores (grupo CGC) a lo largo de los 5
meses en que transcurre la experiencia, donde los vinculos de
horizontalidad y confianza facilitan y enriquecen los intercam-
bios. Asume las caracteristicas de una comunidad profesional de
aprendizaje.

El grupo CGC valora el espacio de reflexion y decision com-
partido, el sentirse acompanados y la menor soledad en que des-
empenan su tarea. Los momentos de encuentro permiten a los
directores tomar distancia de los emergentes y las exigencias ha-
bituales para detenerse a pensar y reflexionar con sus colegas.
Como amigos criticos, aportan al disefio de sus acciones desde las
diferentes perspectivas que les dan sus subsistemas y niveles edu-
cativos.
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Los procesos grupales de los equipos se aprecian de forma in-
directa a través de la voz de los directores a lo largo de la expe-
riencia y por ultimo en los grupos focales. Aluden al entusiasmo
que les genera ser protagonistas al crear e implementar acciones,
de las que se apropian. En algin caso, necesitaron apoyo de la
moderacion para autoafirmarse en la etapa de diseno. Tanto los
directivos como sus equipos asignan valor formativo al proceso
transitado.

Los procesos transitados en cada centro fueron diferentes,
como asi sus posibilidades, condiciones de trabajo, liderazgos,
formas organizativas dadas por los directivos y sus equipos.
Cuando esa organizacion fue mads sistemadtica, las acciones fue-
ron mas elaboradas; sin embargo, la mayor incidencia parece re-
sidir en las caracteristicas del liderazgo y su eleccién de los inte-
grantes del equipo.

D) Procesos cognitivos y tipos de conocimientos

En el grupo de directores se corrobora la secuencia jerarquica
propuesta por Rodriguez (2009) para el proceso cognitivo, sin
limites muy precisos entre sus fases: i. Iniciaciéon del problema,
ii. Exploracion de ideas, iii. Integracion de ideas, iv. Comproba-
cién o puesta en practica. La fase de comprobacion o puesta en
practica, la mas dificil de concretar para el ambito educativo, se-
nala el autor, es la que moviliza en mayor medida teorias en uso
y conocimientos implicitos.

El tipo de conocimientos presentes en la secuencia se analiza
en funcién de cuatro tipologias ordenadas como se muestra en
la tabla 3, de modo que los de menor complejidad para ser desa-
rrollados se ubican en la parte superior y los que implican mayor
complejidad en la parte inferior. Los conocimientos movilizados
aumentaron en complejidad a medida que se sucedieron las fa-
ses mencionadas. En la fase de comprobacion es cuando mas se
explicitan teorias en uso, abundan los conocimientos tacitos y
los de tipo operacional practico (Nunez, 2004), practico avanza-
do y conocimiento de los sistemas, asi como la creatividad auto-
motivada (Sacchi, 2005) (resaltados con verde mds intenso en la
tabla 3), que se ven favorecidos por la fase de reflexién, valora-
cién y proyeccion que se incorpora a esta experiencia.
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Tabla 3. Grupo de directores: proceso cognitivo y tipos de conocimiento

Tipo de conocimiento

Secuendia jerdrquics en la

¢ Conadimiento en una Niveles de conocimiento para | Taxonormia de Bioom (1956)
Categoria de andlisis | Creacién del Conocimiento Coviosiavanto deckirino
organizacién e intelecto profesional modificada por Anderson y

(Rodriguez, 2009) (Pérez Gomez, 2017)
(Nufiez, 2004) (Sacchi, 2005) Marzano (2001)

Iniciacién del problema

Exploracion de ideas

A 2-Procesode Integracion de ideas.
creacion y gestion de
Comprobacién y/o

puesta en practica

Reflexién, valoracion y
proyeccidn

Fuente: Elaboracion propia seguin la secuencia jerarquica de Rodriguez (2009) y tipologias del conoci-
miento de Nufez (2004), Sacchi (2005), Anderson y Marzano (2001) y Pérez Gomez (2017).

E) Moderaci6én o dinamizacién

Resulta notoria la importancia de la moderacion o dinamizacién
en el avance y consolidacion del proceso global y los que en par-
ticular se dan en el grupo de CGC, pero también en los equipos.
A la moderacion le competen tres funciones (Rodriguez, 2009):
organizativas, sociales y pedagogicas. Las organizativas aseguran
la conformacién y funcionamiento del grupo y habilitan su pro-
ceso. Implican la necesidad de establecer las dindmicas de traba-
jo y encuentro, el cumplimiento de las etapas y del cronograma
acordado, el registro y la sintesis de ideas y acuerdos, condicio-
nes vitales para dar lugar a las otras dos funciones. Las funciones
sociales generan la necesaria horizontalidad y los vinculos de
confianza, terreno fértil indispensable para que se desencadenen
procesos cognitivos. Las funciones pedagdgicas son aquellas es-
trategias didacticas que promueven intercambios significativos,
profundos, desde quien se involucra y a la vez provoca, mads
como amigo critico que como aséptico moderador (Rodriguez,
2009).

La relacion entre las tres funciones mencionadas se representa
en la figura 3, donde las organizativas constituyen la base indis-
pensable para dar lugar a las sociales y estas habilitan el proceso
cognitivo mediado por las acciones.
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Figura 4. Dimensiones de analisis del proceso observado

proceso social proceso cognitivo

acciones

A

FUNCIONES SOCIALES FUNCIONES PEDAGOGICAS

Promueven relaciones que generan confianza y Estimulan procesos cognitivos basados en el
cohesion accionar contextualizado.
FUNCIONES ORGANIZATIVAS

Rol de moderacioén o dinamizacion

Aseguran encuentros, comunicacion, interaccion

Fuente: Elaboracion propia.

8.3.2.3. Discusion

La acotada pero intensa experiencia permite un acercamiento al
doble potencial de una estrategia basada en la CGC que pro-
mueve nuevas tramas relacionales donde se aprovechan e in-
crementan los conocimientos de actores y organizaciones. La
estrategia implementada, basada en la interaccién y la accidn,
favorece la motivacion, el empoderamiento, la ampliacién de
repertorios y la creacion de nuevos conocimientos situados,
acordes con posibilidades y necesidades de las personas y orga-
nizaciones. Impulsa y facilita procesos a medida en el marco de
sus contextos.

A la vez que la formacion interactiva de directores mejora sus
capacidades, se ponen en juego conocimientos tacitos y teorias
en uso en el disefio, implementacion y ajuste de propuestas sur-
gidas en espacios de horizontalidad y colaboracién. Esto favore-
ce el aprendizaje y la creacion de conocimientos, y las personas
recurren a su propia creatividad para mejorar su realidad.

Entre la realidad y la utopia, impulsar ese flujo transformador
(Perlo 2017) parece indispensable en tiempos en que las politi-
cas educativas no logran revertir el malestar ni la inequidad,
donde no abundan comunidades educativas saludables ni se
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cuestiona el modelo pedagégico que esta empecinado en repli-
car el aparato tecnoburocratico.

Ese flujo transformador requiere que sean reconocidos los sa-
beres presentes en las organizaciones y habilitado el protagonis-
mo de sus integrantes, para que desde la autoria colectiva se ins-
tituyan nuevas formas de hacer. Es posible asi avanzar hacia la
necesaria didactica del accionar colectivo, en una empoderada y
responsable gestion curricular que apunte a la justicia social.

Los liderazgos son vitales en ese camino, asi como las estrategias
y herramientas que, como la experimentada en esta investigacion-
accion, contribuyan a hacerlo posible.
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Resumen

El liderazgo transformacional ha cobrado una importancia creciente en el am-
bito educativo por su capacidad para fomentar entornos colaborativos, emo-
cionalmente seguros y orientados al desarrollo profesional. El presente estudio
tiene como objetivo analizar su impacto sobre diversas variables organizativas
y psicosociales en un conservatorio profesional de musica. Se exploran las re-
laciones entre el liderazgo transformacional y factores como la coordinacion
docente, la sequridad psicoldgica, el clima de apoyo, la confianza vertical, el
compromiso organizacional y el sentimiento de pertenencia. Para ello, se apli-
o un cuestionario validado a una muestra de 63 docentes (57 % hombres) y se
emplearon analisis estadisticos descriptivos, correlacionales y de regresion li-
neal para examinar las asociaciones entre las variables. Los resultados revelan
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relaciones significativas entre el liderazgo transformacional y todas las dimen-
siones estudiadas, destacando su influencia en el compromiso del profesorado,
la sequridad psicoldgica y el clima de apoyo. Estos hallazgos ponen de relieve
la necesidad de promover este estilo de liderazgo mediante programas de for-
macion continua y politicas educativas centradas en el bienestar del personal
docente. En conclusion, el liderazgo transformacional se presenta como un
factor clave para fortalecer la cohesion institucional y avanzar hacia comuni-
dades educativas mas resilientes y sostenibles.

Palabras clave: liderazgo; politicas educativas; coordinacion; sequridad psico-
[6gica; compromiso.

9.1. Introduccion

El liderazgo escolar se ha consolidado como uno de los pilares
fundamentales en las politicas educativas a escala mundial, sien-
do reconocido por la Organizacién para la Cooperacién y Desa-
rrollo Econémico (OCDE, 2008) como un factor determinante
para garantizar la calidad educativa. En esta linea, el informe Tea-
ching and Learning International Survey (TALIS, 2009, impulsado
por la OCDE) subraya que el liderazgo escolar es clave para me-
jorar tanto la eficacia docente como el rendimiento académico
del alumnado. Disponer de lideres educativos competentes no
solo impulsa los logros académicos, sino que también promueve
climas escolares colaborativos y participativos, con un impacto
positivo en el bienestar integral de la comunidad educativa.

En la actualidad, quienes asumen funciones de liderazgo en
los centros educativos para gestionar equipos de trabajo afron-
tan el desafio de equilibrar sus responsabilidades pedagogicas
con las administrativas, desarrollando competencias multifacéti-
cas (Ventura y Calatayud, 2025) para gestionar tanto los aspec-
tos burocraticos como la gestion pedagogica y organizativa, asi
como las relaciones interpersonales. Sin embargo, la formacién
para afrontar estas exigencias sigue siendo insuficiente y poco
prioritaria en muchos programas de desarrollo profesional do-
cente. Este déficit ha sido senalado por diversas comunidades
auténomas en Espana, que han comenzado a identificar la nece-
sidad de dotar a los equipos directivos de una capacitacién mas
solida, con el fin de liderar de manera efectiva y fomentar equi-
pos docentes cohesionados, comprometidos y capaces de soste-
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ner procesos de mejora continua. En este contexto, la formacién
continua y el desarrollo profesional de los y las lideres escolares
se consideran elementos clave para implementar con éxito las
politicas educativas y contribuir al fortalecimiento de la calidad
educativa y el bienestar de la comunidad educativa.

En este marco, el concepto de liderazgo transformacional co-
bra gran relevancia, ya que pone énfasis en la capacidad del lider
o la lider para inspirar y motivar a los equipos docentes, promo-
viendo su desarrollo profesional con objetivos compartidos y
contribuyendo al bienestar colectivo. Segtin Bass (1990), el lide-
razgo transformacional establece relaciones cercanas y significa-
tivas con las personas integrantes de los equipos docentes para
conocer sus necesidades y habilidades. Estas relaciones se basan
en la confianza, la comunicacion, el reconocimiento y el apoyo
socioemocional, aspectos clave que permiten a las y los lideres
docentes conectar de manera efectiva con la comunidad educati-
va. Como resultado, estas cualidades del liderazgo transforma-
cional tienen un impacto positivo en las cogniciones, emociones
y comportamientos de sus equipos colaboradores, promoviendo
entornos de bienestar (Labarthe, 2024). Este tipo de liderazgo
no solo se concentra en el logro de metas académicas y adminis-
trativas, sino también en crear un entorno laboral saludable,
donde el bienestar de la comunidad educativa sea una prioridad.

Se ha evidenciado que el liderazgo transformacional no solo
contribuye al logro de metas académicas y organizativas, sino que
también transforma el clima institucional, promoviendo la satis-
faccion laboral, la innovacion pedagogica y un entorno emocio-
nalmente saludable (Bass y Riggio, 2006). Este estilo de liderazgo
genera condiciones que favorecen la seguridad psicologica, la
coordinacion entre docentes y la cooperacién sostenida, aspectos
que resultan clave para consolidar culturas escolares resilientes y
orientadas al bienestar colectivo (Hargreaves y Fullan, 2012).

En lugar de centrarse en corregir debilidades, las y los lideres
transformacionales priorizan la identificacién y el desarrollo de
las fortalezas individuales y grupales. Esta orientacion fortalece la
cohesion del equipo, estimula el compromiso institucional y fa-
vorece la mejora continua de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje.

En este marco, el presente estudio tiene como objetivo ana-
lizar el impacto del liderazgo transformacional en una serie de
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recursos organizativos y psicologicos relevantes en el ambito
escolar: la coordinacion docente, la seguridad psicolégica, el
clima de apoyo, la confianza vertical, el sentimiento de perte-
nencia y el compromiso del profesorado con su institucién
educativa.

9.2. Metodologia

El estudio adopt6 un diseno no experimental, de tipo correlacio-
nal y transversal, dado que se busca explorar relaciones entre va-
riables en un momento determinado, sin manipulacién inten-
cionada por parte del investigador.

9.2.1. Muestra y procedimiento

Este estudio se enmarca en un proyecto de investigacién finan-
ciado por una entidad publica, desarrollado en colaboracién en-
tre la universidad y el Conservatorio Profesional de Mdsica de
Valencia. El objetivo general del proyecto es fomentar entornos
de bienestar psicosocial en instituciones educativas a través de la
implementacion del modelo de organizaciones saludables y resi-
lientes (HEalthy and Resilient Organization, HERO; Salanova
et al., 2012). Este modelo permite analizar en profundidad los
recursos y demandas laborales, asi como los recursos personales
o psicologicos que inciden en la salud psicosocial del personal
docente y su desempeno profesional.

En este estudio concreto, se aborda una parte especifica del
modelo HERO para examinar el papel del liderazgo transforma-
cional y su relacién con diversos factores organizativos y psico-
sociales, tales como los recursos laborales (por ejemplo, coordi-
nacién y clima de apoyo), los recursos psicolégicos (como la se-
guridad psicolégica y la confianza vertical) y la vinculacién
afectiva del profesorado con la institucion (es decir, el compro-
miso organizacional y el sentimiento de pertenencia).

La muestra estuvo conformada por un total de 63 docentes
del conservatorio, seleccionados mediante un muestreo por con-
veniencia. Este nimero representa una tasa de participacion del
47,37 % respecto al total del profesorado convocado para la eva-
luacion. La composicion de la muestra fue de un 57 % de hom-

146 | Liderazgo escolar como puerta de entrada a la mejora educativa



bres y un 43 % de mujeres. La participacion fue completamente
voluntaria y se garantiz6 en todo momento la confidencialidad y
el anonimato de los datos recogidos.

El procedimiento de recogida de datos se realizo de forma es-
tructurada y estandarizada, mediante la aplicaciéon de un cues-
tionario en linea basado en el modelo HERO, previamente vali-
dado en el contexto organizacional educativo. La administracion
de los instrumentos se llevé a cabo durante el horario laboral,
con el consentimiento informado de los participantes y la apro-
bacién ética correspondiente para estudios con personas adultas
en el dmbito educativo.

9.2.2. Instrumentos

Se utilizé un cuestionario autoadministrado estructurado que
incluia escalas validadas dentro del marco metodolégico del
modelo HERO (Salanova et al., 2012).

Todas las variables fueron medidas mediante escalas tipo Likert
de 7 puntos, donde 0 corresponde a «nunca» y 6 a «siempre».

Las variables incluidas en el presente estudio son las siguientes:

e Liderazgo transformacional. Medido a través de la escala de
Rafferty y Griffin (2004), con cinco items representativos del
estilo de liderazgo transformacional (e. g., «La direccion reco-
noce los esfuerzos y logros»).

e Coordinacion. Evaluada mediante un item especifico (e. g.,
«El personal docente estd coordinado»).

e Clima de apoyo. Evaluado con un item (e. g., «El personal
docente recibe apoyo de sus companeros/as tanto en circuns-
tancias personales como profesionales»).

e Seguridad psicolégica. Medida con una subescala de cuatro
items (e.g., «<El personal docente se siente comprendido y
aceptado»).

e Confianza vertical. Evaluada con un item (e. g., «Confio en
los y las responsables de la organizacion»).

e Sentimiento de pertenencia. Medido con un item (e. g., «Sien-
to que formo parte de esta institucion educativa»).

e Compromiso organizacional. Evaluado con un item (e. g.,
«Estoy comprometido/a con el conservatorio y me siento
orgulloso/a de pertenecer a él»).
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e La seleccion de los instrumentos se basé en su validez psico-
métrica y su aplicabilidad en contextos educativos, lo que ga-
rantiza la fiabilidad de los resultados obtenidos.

9.2.3. Analisis de datos

Se realizaron andlisis estadisticos descriptivos (i.e., medias, des-
viaciones tipicas, frecuencias), analisis de correlaciones bivaria-
das para explorar asociaciones entre variables, y analisis de regre-
sion lineal simple para examinar el efecto del liderazgo transfor-
macional como variable independiente sobre las variables
psicosociales y organizativas seleccionadas. Los datos obtenidos
fueron analizados con el software estadistico IBM SPSS Statistics,
version 29.0.

9.3. Resultados

El analisis estadistico permitié examinar las relaciones entre el
liderazgo transformacional y diversas variables psicosociales y
organizativas del entorno educativo. A continuacion, se presen-
tan los resultados obtenidos a partir de los analisis correlaciona-
les y de regresion lineal simple.

En la tabla 1 se muestran las medias, desviaciones tipicasy las
correlaciones bivariadas entre las variables del estudio. Los resul-
tados indican que el liderazgo transformacional presento corre-
laciones positivas y estadisticamente significativas con todas las
variables analizadas. En particular, se observaron correlaciones
altas con la seguridad psicologica (r = .65, p <.001), el clima de
apoyo (r=.63, p <.001), la confianza vertical (r=.62, p <.001),
el compromiso organizacional (r = .68, p <.001) y, en menor
medida, con la coordinaciéon (r = .21, p <.001) y el sentido de
pertenencia (r = .41, p<.001).

Entre las variables organizativas y psicosociales, también se
encontraron correlaciones significativas entre si, destacando en
especial la relacion entre seguridad psicolégica y clima de apoyo
(r=.79, p<.001), asi como la relacién entre compromiso orga-
nizacional y sentimiento de pertenencia (r = .68, p <.001). Estos
hallazgos sugieren una red solida de interrelaciones entre los fac-
tores psicosociales y organizativos evaluados.
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Tabla 1. Medias, desviaciones tipicas (DT) y correlaciones de las variables

de estudio (n = 62)

Variables Media DT (1) (2) (3) (4) (5) (6) 7)
1. Liderazgo transfor- 413 171 - 217 85 63" .62 .68™* .41
macional

2. Coordinacion 3.82 148 - 667 61 437 50" 51
3. Sequridad psicolégica  4.69  1.35 - - - J9TF B2M* 58T B1M
4. Clima de apoyo 3.82 1.48 - - - - 53mx Bg 57
5. Confianza vertical 484 1.36 - - - - - TJE BT
6. Compromiso organi- 469 1.35 - - - - - - .68™*
zacional

7.Sentido de pertenencia  4.45  1.49 - - - - - -

Nota: p = nivel de significacion; **p<.001

Fuente: Elaboracion propia.

Con el objetivo de profundizar en el papel del liderazgo
transformacional como predictor de distintos recursos organiza-
tivos y psicosociales, se llevaron a cabo andlisis de regresion li-
neal simple. En todos los modelos, el liderazgo transformacio-
nal se introdujo como variable independiente, mientras que las
variables dependientes fueron las siguientes: coordinacion, segu-
ridad psicoldgica, clima de apoyo, confianza vertical, sentido de
pertenencia y compromiso organizacional. Los resultados obte-

nidos se presentan en la tabla 2.

Tabla 2. Regresiones lineales simples con liderazgo transformacional

como predictor de variables psicosociales y organizativas (N = 62)

Variable predictora Variables dependientes B SEB B
Liderazgo Coordinacion 72 12 61
transformacional ; .
Seguridad psicoldgica .69 13 50"
Clima de apoyo 72 1 63"
Confianza vertical .63 13 50"
Compromiso organizacional A7 12 .68
Sentido de pertenencia .84 12 .68

Nota: p = nivel de significacion; **p<.001

Fuente: Elaboracion propia.

9. El poder del liderazgo transformacional en docentes

149



Los andlisis revelaron que el liderazgo transformacional pre-
dice de manera significativa y positiva todas las variables consi-
deradas. En concreto, se observaron efectos notables sobre la
coordinacién (B = .61, p <.001), la seguridad psicolégica (p =
.50, p <.001) y el clima de apoyo (B = .63, p <.001), lo cual in-
dica que los docentes que perciben un liderazgo transformacio-
nal mas elevado tienden a valorar de forma positiva la coordina-
cién interna, la seguridad psicologica en el entorno laboral y un
clima de apoyo entre companeros y companeras.

Asimismo, el liderazgo transformacional mostré un efecto
significativo sobre la confianza vertical (f = .50, p <.001) y refle-
jo una mayor confianza del profesorado en los niveles jerarqui-
cos superiores de la organizacion. Por tltimo, se hallaron efectos
bastante elevados en relacién con el sentido de pertenencia (B =
.68, p < .001) y el compromiso organizacional (f = .68, p <
.001), lo que sugiere que un liderazgo transformacional efectivo
estd estrechamente vinculado con una mayor implicacion afecti-
vay actitudinal hacia la institucion educativa.

Estos hallazgos subrayan la relevancia del liderazgo transfor-
macional como un factor clave para promover el bienestar psico-
social y organizacional en contextos de formacion artistica.

Figura 1. Porcentaje de varianza explicada (R2) por el liderazgo transfor-
macional en cada variable psicosocial y organizativa

R2 varianza explicada

Sentido de pertenencia 1 0.18

Confianza vertical [ 1 0.25
Coordinaciéon | 1 0.37
Climade apoyo [ ] 0.4
Seguridad Psicoldgica | 1 0.43
Compromiso organizacional [ 1 0.46

Fuente: Elaboracion propia.
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Para complementar los analisis de regresion lineal simple, se
construyo una representacioén grafica que resume el impacto del
liderazgo transformacional en cada una de las variables depen-
dientes del estudio. Tal como se muestra en la figura 1, el lide-
razgo explico entre un 18 % y un 46 % de la varianza en las varia-
bles analizadas.

Los niveles mas altos de varianza explicada se observaron en
el compromiso organizacional (R2 = .46), el clima de apoyo
(R2 =.40) y la seguridad psicologica (R2 = .43), lo cual destaca el
papel central del liderazgo transformacional en la promocién de
entornos educativos positivos. Las variables con menor varianza
explicada fueron el sentimiento de pertenencia (R2 = .18) y la
confianza vertical (R? = .25), si bien los valores se mantuvieron
en todos los casos dentro de rangos significativos (p< .001).

9.4. Discusion

Este estudio refuerza el papel del liderazgo transformacional
como un modelo estratégico esencial para impulsar la mejora
continua en el dmbito educativo. Los resultados obtenidos evi-
dencian que este estilo de liderazgo, caracterizado por el apoyo
emocional, el reconocimiento individualizado y la construccion
de una visién compartida, tiene un impacto significativo en la
mejora del entorno organizativo y psicosocial del profesorado.

En consonancia con la literatura previa (Bass y Avolio, 1994;
Leithwood y Jantzi, 2006), los hallazgos indican que el liderazgo
transformacional no solo influye en aspectos operativos del tra-
bajo docente, como la coordinacién de tareas, sino que también
fortalece dimensiones psicosociales clave, como la seguridad psi-
colégica, la confianza vertical, el clima de apoyo, el sentimiento
de pertenencia y el compromiso organizacional. En conjunto,
estas condiciones generan entornos de trabajo mads seguros, coo-
perativos y cohesionados, lo cual se traduce en un mayor bienes-
tar del profesorado y, potencialmente, en mejores resultados
educativos.

Diversos autores coinciden en senalar la importancia de estas
condiciones. Por ejemplo, Newman et al. (2017) subrayan que
la seguridad psicolégica actia como un facilitador critico del
aprendizaje, la innovacion y el rendimiento, al permitir que las
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personas se expresen sin temor al juicio o a repercusiones negati-
vas. Nuestros resultados apoyan esta afirmacion, al mostrar que
el liderazgo transformacional potencia dicha seguridad, lo que
favorece una mayor libertad para expresar ideas, participar en la
toma de decisiones y colaborar de forma activa entre colegas.

La confianza, otro eje fundamental, ha sido senialada por Ca-
meron (2011) como uno de los pilares de las culturas organiza-
cionales positivas. Segun el autor, su presencia favorece la resi-
liencia, la colaboracién y el compromiso, elementos todos ellos
fundamentales en contextos educativos en constante cambio.
Del mismo modo, investigaciones recientes (Olvera et al., 2024)
han demostrado que los equipos con lideres transformacionales
presentan mayores niveles de confianza interna y, en consecuen-
cia, mejor rendimiento, tanto formal como extra-rol. Estas con-
ductas extra-rol, como el apoyo entre colegas, la proactividad o
la participacion en iniciativas institucionales, resultan esenciales
para el desarrollo de comunidades educativas resilientes ante los
cambios continuos en la educacion.

En esta linea, Seligman (2011) destaca que la cooperacién y las
relaciones interpersonales positivas son clave para crear entornos
donde florecen la innovacion y el aprendizaje conjunto. En nues-
tro estudio, se observa que el liderazgo transformacional favorece
un clima donde el profesorado se siente motivado a colaborar,
compartir conocimientos y participar de forma activa en proyec-
tos comunes, lo cual no solo enriquece la convivencia institucio-
nal, sino que también impacta de forma directa en la calidad edu-
cativa y el bienestar del alumnado (Leithwood y Jantzi, 2006).

Ademas, como senalan Hargreaves y Fullan (2012), los lide-
res escolares eficaces no se limitan a gestionar recursos, sino que
crean capital social, fortalecen redes de colaboracion y promue-
ven culturas profesionales sostenibles. Nuestros hallazgos empi-
ricos respaldan esta idea, al mostrar que los efectos del liderazgo
transformacional se extienden mas alla de la gestién operativa,
generando condiciones estructurales y emocionales que favore-
cen el compromiso institucional.

Desde una perspectiva practica, estos resultados refuerzan la
necesidad de disefiar programas de formacién continua para li-
deres escolares que integren habilidades técnicas y competencias
socioemocionales, como la empatia, la comunicacion efectiva o
el manejo de conflictos. Tal enfoque holistico en el desarrollo
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del liderazgo educativo es crucial para construir organizaciones
emocionalmente sostenibles y orientadas al bienestar colectivo.

No obstante, hay que considerar algunas limitaciones. La
muestra utilizada fue de conveniencia y estuvo compuesta solo
por docentes de un conservatorio especifico, lo cual limita la gene-
ralizacion de los resultados a otros contextos educativos y regio-
nes. Ademas, el diseno transversal del estudio impide establecer
relaciones causales definitivas entre las variables. Futuras investi-
gaciones podrian utilizar disefios longitudinales o experimentales
que permitan analizar el efecto sostenido de las practicas de lide-
razgo transformacional sobre las variables de estudio.

En conclusion, a pesar de las limitaciones del estudio, los ha-
llazgos refuerzan la idea de que un liderazgo centrado en las per-
sonas, guiado por objetivos organizativos claros, no solo contri-
buye al bienestar psicoldgico del profesorado, sino que también
constituye un motor clave para la transformacién institucional y
la construccién de comunidades educativas mds resilientes, co-
hesionadas y eficaces.
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Resumen

Las comunidades de practica profesional se han consolidado como sistemas
eficientes de trabajo colaborativo que abordan temas significativos. Sus miem-
bros son liderados por personas comprometidas, que abordan problemas reales
y conforman redes de interrelacion profesional. La educacion inclusiva implica
un compromiso social cuyo objetivo prioritario es garantizar la educacion a
todas las personas, sin excepciones ni matices. El objetivo de este trabajo se
centra en conocer los aspectos esenciales y las tendencias que definen a una
comunidad de practica profesional inclusiva. Para ello, se emple6 un analisis
transversal descriptivo de seis estudios de casos incluidos en un proyecto de
investigacion. Los resultados obtenidos indican que el proposito compartido,
las medidas organizativas, la formacion del profesorado y el liderazgo para la
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inclusion son cuatro pilares basicos que comparten todos los centros estudia-
dos. El trabajo realizado pone de manifiesto que las comunidades de practica
profesional inclusivas son un sistema organizativo eficaz para satisfacer las
necesidades individuales de todo el alumnado en los centros educativos.

Palabras clave: educacion inclusiva; liderazgo; estudio de caso.

10.1. Introduccion

Los contextos educativos complejos requieren sistemas de traba-
jo competentes y comprometidos para ofrecer respuestas eficaces
y contextualizadas a los diversos problemas que deben gestionar
de forma cotidiana. En este sentido, las comunidades de practica
profesional han emergido como estructuras adecuadas que se
consolidan a partir de un liderazgo sélido y dan lugar a estructu-
ras organizativas y de gestién capaces de afrontar retos educati-
vos mediante el trabajo cooperativo.

Asimismo, el compromiso con la educacién inclusiva es clave
para garantizar la atencion de las necesidades educativas indivi-
duales de todos los estudiantes. Segin Sanchez-Mendias y Mi-
ndn (2024), la apuesta por la educacién inclusiva debe ser una
premisa esencial en cualquier sistema educativo y una responsa-
bilidad compartida para ofrecer una educacion de calidad.

En la actualidad, desde diferentes instituciones nacionales e
internacionales se trabaja para implementar politicas y modelos
educativos donde la inclusién avance y se consolide en las aulas
como una cuestién prioritaria de justicia social.

En la bisqueda de una educacién de calidad, Hargreaves y
Fullan (2020) destacan la necesidad de crear comunidades de
trabajo efectivo, donde el liderazgo promueva el desarrollo del
capital profesional de los docentes como personas, equipos y
profesionales. Asimismo, Domingo (2019) enfatiza la necesidad
de potenciar el capital profesional para fortalecer la propuesta de
liderazgo, considerandola un factor esencial para que los centros
educativos funcionen como verdaderas comunidades de practica
profesional.

Para ello, resulta necesario pasar de la concepcion individual
de la actividad docente a una vision basada en el trabajo coope-
rativo. Gairin (2015) indica que los contextos organizativos son
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entornos preferentes para promover iniciativas de mejora e in-
novacion considerando lo siguiente:

a) Se desarrolla una iniciativa, en el plano institucional, que
apuesta por la realizacion de procesos de autoevaluacion,
programacion y accion estratégica dirigidos a la optimizacion.

b) Se promueven sistemas colaborativos basados en el didlogo
profesional y la puesta en comun de experiencias, ideas, valo-
res, el aprender junto a otros, etc.

¢) Se potencian los cambios desde la parte institucional.

Armengol et al. (2015) delimitan conceptualmente las comu-
nidades de practica profesional, definiéndolas como colectivos
humanos organizados y estructurados que requieren un proceso
de construccion social y un resultado de esa labor colaborativa
entre las personas que las conforman.

Las comunidades de practica profesional favorecen la impli-
cacion de los sujetos a través de su participaciéon en un repertorio
compartido de naturaleza cultural que, segin Wenger (2011),
incorpora objetos y procedimientos sistematizados para la dina-
mizacién y la organizacién de la comunidad. Los individuos, al
integrarse en ellas, asumen un compromiso reciproco con la co-
munidad y sus miembros, quienes se implican para compartir
procedimientos de actuacion ante determinadas situaciones.

Del mismo modo, las comunidades de practica profesional se
caracterizan, segin Farnsworth et al. (2016), por presentar un
fuerte componente social debido a que los aprendizajes se gene-
ran en contextos sociales. Del mismo modo, senalan que estas
comunidades pueden presentar legitimidad para la participacion
periférica mediante la conformacion de redes entre los miem-
bros mas experimentados y los mas noveles.

Las comunidades de practica profesional conllevan dos pro-
cesos. Uno inicial de construccién y un segundo de evolucién.
Segin Smith et al. (2019), estos procesos deben sustentarse en la
confianza interpersonal. Asimismo, senalan la existencia de una
serie de factores inherentes a su dinamica de trabajo, entre los
que destacan:

e Trabajar en temas significativos para sus miembros.
e Presentar un liderazgo respetado por la comunidad.
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e Mostrar niveles de participacion determinados que se adap-
ten a los miembros que las componen.

e Funcionar en situaciones problematicas reales.

e Establecer una red de relaciones que determine el ritmo de las
conversaciones y los eventos.

Por otro lado, es preciso destacar que la educacién inclusiva
persigue como objetivo prioritario garantizar la educacion a todas
las personas. En este sentido, Murillo ef al. (2010) destacan que:

[u]na educacién equitativa y de calidad es, por definicion, una edu-
cacién inclusiva, en tanto tiene el imperativo ético de garantizar el
acceso, la plena participacion y el aprendizaje de todos y cada uno
de los estudiantes, con independencia de sus diferencias personales
y su procedencia social y cultural. (p. 171)

Pero ante la concepcién que suele gravitar en la sociedad y en
la escuela, a veces no tan positiva, es preciso abordar la inclusién
y la identificacién y eliminacién de barreras para que todos y to-
das tengan igualdad de oportunidades, sea cual sea su origen,
género, capacidades o condiciones.

La primera de las barreras es la creencia o conviccion que se
tenga sobre la diversidad. Lépez Iglesias (2024) incide en la im-
portancia de la diferencia como factor que enriquece el respeto y
la inclusién como variables que se unen. Esta seria la manera
correcta de entender la atencion a la diversidad en los centros
educativos. Algunos de los elementos que incluye la definicion
de inclusion seguiin Ainscow (2010) son:

a) El aumento de la participacion de todos los estudiantes en la
cultura, el curriculo y la comunidad educativa.

b) La identificacion y eliminacién de las barreras que impiden
que los estudiantes participen en el proceso educativo, tanto
fisicas como sociales y emocionales.

¢) Latransformacion en la forma en que se concibe la educacion.

La consideraciéon de la inclusién como un derecho funda-
mental es clave porque implica que todos los estudiantes, con
independencia de sus diferencias, tengan acceso a una educacién
de calidad (Ainscow, 1999, 2010; Ainscow y Echeita, 2011).
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Un punto de partida imprescindible para realizar un analisis
profundo de la educacién inclusiva son los trabajos de Susinos y
Rojas (2024) y Parrilla et al. (2023), que identifican una serie de
dreas prioritarias de actuacion, las cuales se muestran en las si-
guientes lineas:

1. El apoyo. Es necesario un apoyo no tan especializado, sino
mads colaborativo que beneficie a todo el alumnado y el esta-
blecimiento de una red de apoyos entre centros, profesiona-
les y comunidad educativa. Potenciar que el apoyo se lleve a
cabo dentro del aula, de manera normalizada, y que el profe-
sorado no esté solo en el aula, sino que cuente con otros pro-
fesionales, familias y voluntarios y voluntarias que presten su
apoyo.

2. La formacion tanto inicial como permanente del profesora-
do. La formacion y la actualizacion son cuestiones éticas.
Echeita (2006) destaca algunas de las competencias necesa-
rias de la formacion para la inclusién: tener una actitud re-
flexiva y critica, curiosidad e iniciativa para indagar y resolver
sus dudas, saber buscar y recopilar informacion relevante so-
bre las dificultades o problemas con los que se encuentre. Ser
capaz de trabajar de forma colaborativa, etc.

3. Politicas de primera infancia y atencién temprana y modali-
dades de escolarizacién del alumnado. Ampliacion de la ofer-
ta educativa en primer ciclo de Educacion Infantil.

4. Politicas de inclusion educativa. Se refieren a indagar sobre las
normativas existentes en materia de inclusion y las formas de
concretarlas, que a veces son contraproducentes y van en di-
reccion contraria. También hacen referencia a la existencia de
centros de Educacion Especial y aulas de Educacién Especial.

5. Colaboracion con la comunidad educativa. Familias, asocia-
ciones y otras organizaciones sociales en la vida de las es-
cuelas.

6. Respuesta educativa. Este aspecto nos parece especialmente
importante, en cuanto se trata de las medidas directas que se
llevan a cabo para conseguir una educacion inclusiva, derri-
bando barreras. Se trata, por tanto, de las culturas y practicas
inclusivas y de la adopcion de medidas tanto organizativas
como curriculares, tales como la organizacién de las tutorias,
la codocencia y otras formas metodoldgicas o estrategias.
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7. Programas de educacién a lo largo de la vida. Es importante
revisar las propuestas formativas, sobre todo las que se sitian
en la parte final del sistema educativo para que sean de cali-
dad y tracen caminos para el trabajo y la independencia.

8. Recursos personales y materiales. Para la educacion inclusiva
son muy importantes los recursos personales, materiales y
tecnolégicos.

La fusion de ambos conceptos da lugar a la conformacién de
comunidades de practica profesional inclusivas. Mindn y Sanchez-
Mendias (2023) sefialan que la inclusion educativa debe conver-
tirse en el eje central que permita articular proyectos educativos
mas justos. Por ello, una comunidad de practica puede ser un ex-
celente sistema para llevar a cabo la inclusion venciendo retos y
barreras.

En esta misma linea, Mortier (2020) defiende que las comu-
nidades de practica profesional son un magnifico modelo para
desarrollar la inclusién, justificindolo en los siguientes aspectos:

a) Promueve un modelo alternativo a la enseflanza y la innova-
cién caracterizado por ser mas horizontal y participativo.

b) Se basa en la confianza, de modo que la resolucién de proble-
mas es conjunta.

c) Pasa de la teoria mdas académica a una perspectiva mas practi-
ca basada en la experiencia.

Esta investigacion se ha enfocado en el analisis de la respuesta
educativa, centrada en las medidas organizativas, ya que los ca-
sos que estudiamos se centraban en aspectos vinculados al lide-
razgo, el capital social y profesional, el trabajo en equipo, apren-
der juntos, los apoyos y confianza relacional, el propodsito com-
partido, la implicacion docente y enganche del alumnado, la
corresponsabilidad y capacidad de agencia, las redes de colabo-
racion profesional e interinstitucional y cémo avanza en comu-
nidad en torno a la inclusién.

En este contexto, el objetivo de este trabajo es averiguar cua-
les son los aspectos esenciales y las tendencias que definen a una
comunidad de practica profesional inclusiva mediante un anali-
sis transversal descriptivo.
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10.2. Método

En este trabajo se emplea el andlisis transversal descriptivo de
seis estudios de caso, realizados dentro del proyecto de investi-
gacion que hemos desarrollado, denominado «Comunidades de
practica profesional y mejora de los aprendizajes: liderazgos in-
termedios, redes e interrelaciones. Escuelas en contextos comple-
jos», donde cada caso corresponde a estudios realizados en cen-
tros educativos ubicados en provincias de la Comunidad Auté6-
noma de Andalucia.

El analisis transversal de informes de los estudios de caso
puede considerarse un enfoque dentro de la investigacion anali-
tica. Mediante este andlisis transversal examinamos resultados
de los estudios elaborados en un momento determinado y obte-
nemos una instantdnea de dicha situacion (Garcia Sanz y Garcia
Meseguer, 2012).

En dichos estudios de caso, hemos intentado identificar pa-
trones o tendencias segtin diferentes categorias, relacionados con
las comunidades de practica profesional que apuestan por la in-
clusién educativa.

10.3. Resultados

En el analisis transversal de los estudios de caso, se han puesto
de manifiesto los siguientes patrones o tendencias que compatr-
ten los diferentes centros educativos analizados.

10.3.1. Propdsito compartido

Para iniciar y mantener una educacion inclusiva en un centro
educativo es indispensable tener un propdsito compartido, una
visiéon y un deseo de conseguir la inclusiéon de todo el alumna-
do, sean cuales sean sus condiciones o necesidades.

En esta investigacion se ha demostrado que, en todos los ca-
sos estudiados, ha habido un denominador comtin de mejora,
transformacion y compromiso. Asi hemos comprobado este pro-
posito compartido con algunos matices, en los diferentes estu-
dios de caso:
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e Medidas para mejorar el centro.

e Compromiso con la comunidad, en una evolucién adaptada a
las necesidades de cada promocion de estudiantes y familias.

e Compromiso con la educacion de calidad de los estudiantes
que les permita no solo adaptarse a la sociedad cambiante,
sino ser criticos con ella y transformarla, porque no todo vale.
Se trata de contextos donde se celebran los éxitos y se mantie-
ne una linea de conexion con los egresados. Se fomenta el
compromiso social.

e Creacion de un espacio inclusivo que permita que cada una
de las personas del centro desarrolle al maximo su potencial.

Podemos destacar que, reuniendo los aspectos esenciales del
propésito de los casos estudiados, los elementos vinculados al
propésito compartido en una comunidad de practica profesio-
nal inclusiva son los siguientes:

e Actitud positiva ante el saber, el esfuerzo y el trabajo bien hecho.

e Clima de convivencia positivo. Hay que garantizar un entor-
no seguro y acogedor.

® Respeto y tolerancia con la diversidad de alumnado y familias.

¢ Desarrollo integral del alumnado en un ambiente de motiva-
cién que consolide su autoestima y socializacion.

10.3.2. Medidas organizativas

Tras el analisis de los diferentes casos analizados hemos podido
comprobar que las comunidades de practica profesional inclusi-
vas, en su evolucion, pasan por dos fases:

a) Fase de liderazgo, en la cual el director es el lider que influye
en un equipo que se convierte en motor de la inclusion en el
centro.

b) Fase de desarrollo, donde el equipo motor influye en la co-
munidad educativa.

Cabe destacar que esta evolucion se desarrolla de manera
continua.
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10.3.3. Formacion del profesorado

Hemos podido comprobar cémo en algunos casos analizados se
enfatiza el aprendizaje practico de estudiantes universitarios,
que, al mismo tiempo, aportan innovaciones y feedback al profe-
sorado en ejercicio. También se destaca la formacion permanen-
te que se produce entre el profesorado del centro, en torno a si-
tuaciones y problemas cotidianos, asi como entre profesorado
de otros centros a través de redes.

10.3.4. Liderazgo para la inclusion

Respecto al liderazgo, en los casos analizados se ha observado el
predominio de los siguientes patrones o caracteristicas:

—_

Existencia de un equipo nuclear que promueve la inclusion

y distribuye el liderazgo y las responsabilidades.

. Compromiso con la inclusion y la justicia social.

3. Liderazgo pedagogico y transformacional dirigido a la inclu-

sion.

4. Interés por la mejora, vocacion de servicio, responsabilidad,
compromiso, gestion, empatia, didlogo, colaboracién y res-
peto a la norma.

. Confianza y altas expectativas hacia el profesorado.

. Empatia, cercania y colaboracion

. Se potencian los lideres intermedios.

. Proyectos educativos inclusivos, metodologias activas y pro-
yectos innovadores.

9. Decisiones consensuadas, colaboracion y coordinacién.

10. Existe compromiso y colaboracion de las familias.

N

10.4. Discusion y conclusiones

Entre las diferentes tendencias obtenidas, en el propdsito com-
partido predominan los términos compromiso, respeto y tole-
rancia a la diversidad. Como indican Susinos y Rojas (2024), la
inclusion es el enfoque que ayuda a conformar sociedades mas
solidarias, mds cohesionadas y comprometidas con la justicia so-
cial. Para Ocampo (2012), para mejorar la escuela y conseguir
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mayor nivel de inclusién es preciso realizar transformaciones es-
tructurales y pensar la diversidad desde una nueva mirada de la
diversidad y la desigualdad.

Un denominador comin que ha aparecido en nuestros resul-
tados es la existencia de un grupo nuclear que lidera el compro-
miso del resto de la comunidad. Esta afirmacién es coincidente
con el trabajo de Susinos y Rojas (2024), quienes destacan que
las mejores escuelas para todos requieren un compromiso con-
junto y una alerta permanente a las tendencias segregadoras.

Asimismo, hemos comprobado que la formaciéon permanen-
te se produce en torno a situaciones y problemas cotidianos, y
en ella destaca la importante actitud reflexiva y critica, asi como
el trabajo colaborativo, en linea con lo que senalan Echeita
(20006) y Forteza (2010), entre otros.

Los patrones identificados en los estudios de caso son cohe-
rentes con las caracteristicas del liderazgo inclusivo identificadas
por autores como Murillo et al. (2010), tales como el liderazgo
compartido y democratico, la creaciéon de una cultura inclusiva o
la creacion de comunidades profesionales de aprendizaje. Y de
autores como Valdés Morales y Gémez-Hurtado (2019), que se-
nalan como caracteristicas del liderazgo inclusivo la necesidad
de estar de acuerdo con la inclusiéon y promover los valores in-
clusivos, tomar decisiones sobre el aprendizaje, construir una co-
munidad cohesionada, mantener buenos profesionales, fomen-
tar los lideres intermedios, compartir un mismo discurso y poner
en practica medidas inclusivas en la organizacién del centro, in-
cluyendo la presencia de dos profesores o profesoras por aula,
grupos interactivos y apoyos dentro del aula. Murillo y Belavi
(2022) caracterizan a los lideres democraticos para la justicia so-
cial como favorecedores de la sensibilidad, la comprensién y la
empatia entre todo el profesorado y la comunidad educativa.

En el futuro inmediato, en palabras de Fullan (2019), la des-
igualdad se agudizara en la sociedad; incluso va mas lejos y afir-
ma que llevard «la cohesion al limite y tal vez la destruird por
completo (p. 115). Esta desigualdad, continda el autor, debe
combatirse y, en ese cometido, los lideres tienen un cometido
muy importante. Un lider para la inclusién debe tener algunas
de las caracteristicas que sostiene Fullan (2019) para lo que de-
nomina «un lider con sentido del matiz» y que interpretamos de
la siguiente manera, atribuyéndolas a la educacién inclusiva.
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e Tienen una vision ideal de la educacion inclusiva y de un
mundo mejor, quieren cambiar el sistema, pero reconocen y
trabajan con acciones posibles.

e Ponen de manifiesto una actitud de apertura hacia otras per-
sonas y estdn constantemente aprendiendo.

e Manifiestan sensibilidad y compromiso con el contexto del
centro educativo. Teniendo en consideracion la diversidad de
familias y alumnado.

e Son capaces de comprender razones, causas y justificaciones
de determinados comportamientos de docentes, familias y es-
tudiantes, reflexionar sobre las consecuencias que tienen di-
chos comportamientos y actitudes y poner en marcha accio-
nes que tiendan a contrarrestarlos. Y a fortalecer aquellos
comportamientos y actitudes que son favorables a la inclu-
sién, respetuosos y tolerantes con todos.

e Saben dinamizar equipos de trabajo respetando la idiosincra-
sia de cada persona y fomentando el respeto entre todos. Y
sacando lo mejor de cada uno.

¢ Les dan importancia a las emociones en la relacién entre per-
sonas, lo que facilita una educacién emocional. Consideran
que la gestion de las emociones esta en el eje central de la
convivencia y de los procesos de ensenanza-aprendizaje.

e Impulsan al equipo a que tenga éxito, con gran determina-
cién, pero con paciencia y humildad, a pesar de que muchas
situaciones relacionadas con el progreso o no de alumnado
con mas necesidades educativas y vulnerabilidades son apre-
miantes.

e Distribuyen la responsabilidad, lo que logra instituciones
comprometidas. Una escuela inclusiva necesita una estructura
organizativa con reparto de responsabilidades y unos mismos
principios y formas de actuar.

En cuanto a las limitaciones que presenta el estudio, debemos
resefar que estdn relacionadas con la imposibilidad de realizar
un seguimiento de los cambios en un plazo de tiempo amplio,
aunque la naturaleza cualitativa y comprometida de los estudios
de casos realizados nos otorga una cercania con los centros in-
vestigados y compartimos los resultados de la investigacion.

Ainscow (2003) se preguntaba cudles son las “palancas” que
pueden hacer los sistemas educativos mas inclusivos, encontran-
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do 12 factores, de los que extraemos 6, por estar mas relacionados
con nuestro trabajo:

—_

. ;Qué entendemos por inclusion? ;Todos lo tienen claro?

2. ;Los lideres ejercen una gestion eficaz para la inclusién? ;po-
nen en marcha practicas positivas y sustituyen las erréneas?
3. ;Se identifican y eliminan las barreras que impidan la inclu-

sion?
4. ;Se ponen en practica medidas de autorreflexion en el centro?
5. ;Se implementan medidas curriculares para reducir el riesgo
de bajo rendimiento y marginacién?
6. ;Existe una estrategia de formacién para la inclusion?

De manera coherente con el autor, en nuestro trabajo hemos
llegado a la conclusién de que los centros educativos que afron-
tan la educacion inclusiva desde una perspectiva de comunidad
de préctica profesional se sustentan en cuatro pilares fundamen-
tales: el propdsito compartido, las medidas organizativas, la for-
macién permanente del profesorado y el liderazgo inclusivo. Es-
tos elementos comunes podrian servir de base para la conforma-
cion de futuras comunidades que atiendan eficazmente las
necesidades individuales del alumnado, mejorando la educacion
inclusiva.
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Resumen

Introduccion. En el presente, el accountability educacional ha estado dominado
por una perspectiva performativa, orientada por el logro de resultados evalua-
dos de forma externa y asociado a altas consecuencias. Sin embargo, no hay
suficiente evidencia que dé cuenta de su efectividad para favorecer la mejora
educativa vy, a la vez, ha tendido a identificarse la emergencia de propuestas
alternativas. Método. Se realizd un estudio cualitativo transversal, implementa-
do a través de entrevistas semiestructuradas a doce especialistas internaciona-
les en accountability. El objetivo fue identificar qué caracteristicas serian las
mas relevantes para priorizar en el disefio y la implementacién de este mecanis-
mo, asi como cuales deberian ser las principales responsabilidades de distintos
niveles del sistema educativo para impulsar procesos de mejora en este contex-
to. Resultados. Los expertos coincidieron en que el accountability efectivo debe
priorizar su bidireccionalidad, su vision colectiva y su contextualizacion. Ade-
mas, fue posible identificar con claridad responsabilidades clave para cada uno
de los tres niveles del sistema: el nivel central debe proveer condiciones y ase-
gurar equidad educativa; el nivel intermedio requiere articular el nivel central y
el local y promover la colaboracion territorial; el nivel de escuelas requiere pri-
vilegiar la realizacion de procesos formativos de calidad. Discusion. Los hallaz-
gos evidencian un consenso en favor de modelos de accountability profesional
y social. El desafio es traducir este consenso en politicas que fortalezcan con-
fianza, colaboracion y aprendizaje colectivo como ejes de mejora educativa.

Palabras clave: accountability educacional; performatividad; politicas educa-
cionales; mejora educativa; evaluacion educativa.
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11.1. Introduccion

En el campo educativo, el accountability ha sido un mecanismo
protagonista de intensos debates y diverso tipo de investigacion,
en especial a partir de su vinculacién con visiones asociadas al
paradigma de la Nueva Gestion Publica y la incorporacién de
componentes de la 16gica de mercado en el disefio de algunos
sistemas educativos en el mundo (Falabella, 2020). Sus caracte-
risticas (que relacionan estrechamente la evaluacion externa con
consecuencias para las instituciones y actores) la han convertido
en un objeto de interés politico y académico, incorporandose la
discusion sobre su efectividad, pero también sobre los efectos de
mediano y largo plazo que produce o con los cuales se vincula
en los sistemas educativos (de la Vega, 2023).

Tal ha sido el énfasis puesto en este disefio en particular que
con frecuencia se visibiliza como si fuera la tinica forma en que
este mecanismo deberia implementarse. Sin embargo, su exis-
tencia y caracteristicas son muy diversas y exceden ampliamente
el campo de la educacion. El accountability se entiende original-
mente como una obligacién de los representantes para respon-
der por las obligaciones mandatadas por la ciudadania, por lo
que su funcionamiento tiene sentido en el campo de la politicay
las politicas publicas en su amplio espectro.

En los sistemas educativos, los sistemas de accountability son
mecanismos fundamentales tanto para verificar el cumplimien-
to de tareas y metas relevantes como para impulsar procesos y
acciones clave para la mejora (De la Vega, 2024). Si bien no to-
dos los sistemas dan cuenta de manera explicita de la existencia
de estos mecanismos, se trata de procesos que son parte del fun-
cionamiento regular respecto de temas de interés publico, en
especial cuando son abordados por el aparato estatal (CLAD,
2000).

Con el pasar del tiempo, los disenos y las estrategias de rendi-
cién de cuentas se han diversificado en los sistemas educativos.
Desde el punto de vista tedrico, es de relevancia la tipologia ela-
borada por Darling Hammond y Ascher (1991), que distingue
tres grandes modalidades de accountability: el burocratico, el pro-
fesional y el performativo. El Gltimo de ellos, justamente, es
aquel que se ha mencionado con anterioridad como predomi-
nante y objeto de controversia.
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La idea de performatividad esta relacionada con la necesidad
de exigir a las instituciones y actores educativos que se adecuen a
un esquema de resultados (asociados a determinados estdndares
o expectativas de logro) y, para ello, privilegiar una determinada
forma de concebir e implementar los procesos educativos con la
que se espera que se logren las metas definidas por el centro del
sistema. Este dltimo recurre a estrategias que posibilitan que las
escuelas y los docentes se adhieran a esta logica. La mas impor-
tante es la vinculacién entre la evaluacién (sobre todo de tipo
externo y estandarizado) y un sistema de incentivos, materiales y
simbdlicos, a los que quienes rinden cuentas estin afectos. En
algunos paises, se habla de altas consecuencias, debido a que el
impacto del grado en que se cumplen las expectativas puede ser
amplio y profundo (Leiva et al., 2023).

Diversos sistemas educativos en el mundo han incorporado
la légica performativa de accountability, con lo que se distingue
una tendencia a su expansion, asi como también a la diversifica-
cion de sus caracteristicas (Levatino, Verger, Camphuijsen, Ter-
mes y Parcerisa, 2024). Sin embargo, hay al menos dos aspectos
que senalan diversas reacciones criticas respecto de su puesta en
escena. El primero es que, pese al importante grado de difusiony
extension en la implementacion de este mecanismo, en paralelo
se ha generado un importante volumen de evidencia que pone
en duda sus logros en funcién de la expectativa de aporte a la
mejora educativa, asi como también sobre un amplio margen de
costos o dificultades que genera en el sistema y sus actores (Fl6-
rez et al., 2020). De manera sintética, en las ultimas décadas se
han acumulado investigaciones que no identifican claras mejo-
ras de su implementacion en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes, ni siquiera en aquellos medidos por evaluaciones
estandarizadas (Carrasco, de la Vega y Pefia, 2024). Asimismo,
diversos estudios han graficado los profundos y negativos alcan-
ces que la incorporacién de la cultura performativa genera en las
practicas docentes, en la identidad de los actores educativos y su
salud mental, asi como también en las dindmicas de trabajo en
el interior de los establecimientos (Gore, Rickards y Fray, 2022).

El segundo aspecto es la emergencia de propuestas alternati-
vas, que permitan superar el mecanismo predominante o, al me-
nos, reducir sus externalidades (Hevia y Vergara, 2019), asi como
también la identificacién de casos nacionales o subnacionales
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que han decidido hacer ajustes o derechamente reemplazarlos
por otros mecanismos que den soporte a una evaluacién forma-
tiva o la disminucién de las altas consecuencias, entre otros as-
pectos, que motivan a explorar caminos futuros para la rendi-
cién de cuentas en los sistemas educativos.

En un escenario como el descrito, es relevante conocer, sobre la
base de los aprendizajes desarrollados en la investigacion, qué ca-
racteristicas y finalidades del mecanismo de accountability son
aquellas que favorecen que un sistema educativo y sus institucio-
nes y actores desarrollen procesos de mejoramiento. Para ello, re-
sulta importante recurrir a la voz experta de investigadores que han
estudiado este mecanismo en profundidad. Este trabajo elabor6
esta informacion, para reconocer y proyectar el lugar que deberia
tener el accountability en los sistemas educativos y qué dindamicas
de este serian mas beneficiosas. Asimismo, desde la acepcién de
responsabilizacion de este término, resulta indispensable identifi-
car qué responsabilidades tienen los diferentes niveles del sistema,
de manera que puedan contribuir a su mejora (y rendir cuentas).

11.2. Metodologia

Se llevé a cabo una investigacion orientada a conocer la percep-
cién de especialistas en procesos de accountability sobre los atri-
butos y finalidades que deberian tener en el escenario actual,
qué elementos estan disponibles en algunos sistemas educativos
a escala global, cudles serian las principales responsabilidades de
los niveles del sistema educativo y como su cumplimiento fo-
mentaria la implementacion de procesos de mejora.

Se consideré una aproximacion cualitativa para un estudio de
tipo transversal, cuyo elemento caracterizador fue dar cuenta del
juicio de expertos en esta materia. Para ello, se identificaron es-
pecialistas que trabajaran en diferentes partes del mundo, con la
finalidad de que sus conocimientos mostraran diferentes reali-
dades y tipos de sistemas educativos.

La muestra terminé analizando lo manifestado por doce entre-
vistados, distribuidos en América del Sur (Chile y Brasil), América
del Norte (México y Estados Unidos) y Europa (Inglaterra y Espana).

El estudio se complet6 con entrevistas semiestructuradas a di-
chos especialistas, en el marco de la ejecucion de un proyecto de
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transformacion de los mecanismos de accountability en Chile. Las
entrevistas se realizaron de forma virtual y fueron llevadas a cabo
por académicos con especialidad en esta materia.

11.3. Resultados

11.3.1. Aportes del accountability a
la sociedad y la educacion

En funcién del acuerdo sobre la relevancia de contar con siste-
mas de accountability, los entrevistados evidenciaron de nuevo
un consenso sobre cudles deberian ser sus principales caracteris-
ticas. Tres fueron los aspectos en los que hubo mayor acuerdo, lo
que llamativamente ocurre al mencionar atributos de este meca-
nismo que no corresponden a la tipologia performativa. Prime-
ro, el accountability deberia ser bidireccional, para comprender la
responsabilizacién mutua de las tareas u objetivos que cumplir y
no solo la rendicion de cuentas de un actor a una institucion.
Detras de ello se identifica la necesidad de incorporar los dife-
rentes niveles del sistema como objeto de responsabilizacion y
rendicién de cuentas, pues los niveles intermedio y central tie-
nen un importante rol en lo que al final ocurra en las aulas.

En segundo lugar, es esencial que se reconozca e incentive la
responsabilizacion colectiva, para dar cuenta de que los resulta-
dos son producto de un trabajo conjunto, donde los involucra-
dos tienen un rol especifico, pero la suma de esfuerzos completa
responsabilidades clave para el sistema.

Por ultimo, se destaca que el accountability debe considerar la
contextualizacién del proceso de responsabilizacion. Se alude a
la evidencia que muestra que recurrir a exigencias homogéneas
para comunidades y actores diferentes genera problemas de
equidad en la evaluacién y, al mismo tiempo, opera como un
incentivo negativo para quienes consideran que los requerimien-
tos generales no se adecuan a su propia realidad.

Considerando las caracteristicas mencionadas, el accountabili-
ty puede convertirse en un mecanismo mas complejo, que exce-
da la dnica funcién de rendir cuentas, y transformarse en un pro-
ceso participativo y contextualizado que permita el didlogo con-
tinuo entre directivos, docentes, familias y estudiantes, en
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funcion de los propésitos y las practicas educativas, objeto de
interés de esos actores. Sobre la base de la experiencia de casos
previos, se estima que este escenario es el mds favorable para que
el accountability fomente la innovacion pedagégica, la inclusion y
la justicia educativa, y que, ademads, se convierta en un insumo
para generar la condicién fundamental para que esta logica fun-
cione con éxito: la confianza entre los actores educativos. Los en-
trevistados concuerdan en que este aspecto es fundamental para
dar viabilidad a esta perspectiva respecto del accountability educa-
cional, por lo que es, a su vez, su valor y su riesgo.

Asimismo, los especialistas coincidieron en senalar que, ade-
mas de la l6gica de funcionamiento del mecanismo, es impor-
tante considerar su objeto. Criticando la tipologia performativa,
senalan que un accountability que ayuda a la mejora educativa es
aquel capaz de reconocer la diversidad de contextos y trayecto-
rias educativas, tanto de actores como de instituciones educati-
vas. Esto favorece una mayor comprensién del progreso que se
sigue, entendiendo su dindmica y ayudando a que la informa-
cién producida sea mas pertinente para seguir avanzando, incor-
porando indicadores de proceso y de progreso mas alla de los
resultados estandarizados. Ejemplos de indicadores que apoyan
esta perspectiva son aquellos que permiten que cada instituciéon
se compare consigo misma o los que consideran informacion
contextual para analizar el desempeno.

Resulto interesante que, en sus discursos, los entrevistados
formularan ejemplos de sistemas educativos que, a su juicio, po-
sefan algunas de las caracteristicas recién mencionadas. De acuer-
do con todo ello, dichos atributos tienen que ver con el lugar que
alcanza la evaluacion formativa y el dialogo profesional, por en-
cima de sanciones y recompensas, donde se privilegien las res-
ponsabilidades profesionales, ademas de los resultados de apren-
dizaje, y los sistemas generen mecanismos de adaptacion, consi-
derando la diversidad de su poblaciéon educativa (por ejemplo,
pueblos originarios), o haya mayor participacién comunitaria.

11.3.2. Identificacion de responsabilidades para
los diferentes niveles del sistema educativo

Considerando las coincidencias de los especialistas respecto de
aquellos atributos que deben tener los mecanismos de accountabi-
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lity para favorecer la mejora educativa, se observa la relevancia de
la acepcion de responsabilizacion de este término. Lo anterior im-
plica que, a juicio de los entrevistados, es esencial en un sistema
de accountability que los diferentes actores y niveles del sistema se
hagan cargo del cumplimiento de sus propias responsabilidades.

Por esta razon, resulté relevante consultarles cuales serian las
principales responsabilidades que deberian cumplir los tres ni-
veles del sistema educativo para avanzar hacia la mejora.

En relacion con el nivel central del sistema, se acordé que las
responsabilidades deberian ir mds alla del control o la exigencia
de resultados, considerando sobre todo el importante rol que
deben cumplir en la provisién de condiciones y apoyos necesa-
rios para que se lleven a cabo los procesos educativos. Este tipo
de soportes se inician con recursos materiales y financieros y pre-
tenden garantizar la existencia de apoyos técnicos, sobre todo,
en aquellas realidades educativas mas desventajadas. Por lo mis-
mo, los participantes también concuerdan en que el nivel central
tiene la responsabilidad de fortalecer la equidad y la colabora-
cién dentro del sistema. Esto implicaria, por ejemplo, modificar
la aproximacién al uso de datos educativos, de manera que sean
proporcionados, para favorecer la reflexion mas que para com-
parar las escuelas; de esta forma, se proporcionarian apoyos de
retroalimentacion a las instituciones y los actores. Por su parte,
se agrega que otra responsabilidad clave del nivel central seria
liberar de cargas burocraticas a los actores que se desempenan en
las escuelas.

Respecto de las responsabilidades del nivel intermedio, se re-
leva que su principal responsabilidad esta en saber mediar de for-
ma adecuada entre las instituciones educativas y el nivel central
del sistema. Al respecto, sefialan que ello implica no solo la reali-
zacion de una tarea de entregar fluidez a la comunicacién, sino
también ser capaces de representar las necesidades educativas lo-
cales, para que sean consideradas en la planificacién del proceso
educativo. Por lo mismo, deberian contar con objetivos y metas
pertinentes y que respondan a sus propias expectativas. Por ulti-
mo, y al igual que en el nivel central, se estima que el intermedio
debe esforzarse por generar politicas que reduzcan las brechas del
sistema local, evitando trasladar a las escuelas responsabilidades
que no les competen. Por ello, deben potenciar un trabajo que
favorezca la existencia de condiciones equitativas para la ense-
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nanza, considerando variables como infraestructura, recursos y
estabilidad docente, y que generen estrategias que favorezcan la
colaboracion y las redes entre actores e instituciones, incluso lle-
gando a asumir compromisos conjuntos con las escuelas.

Por tltimo, en relacién con las responsabilidades del nivel de
las instituciones educativas, ponen de relieve la necesidad de
asumir la labor de garantizar procesos de ensefianza-aprendizaje
de buena calidad. Esto implica favorecer la labor docente, pero
también incorporar estudiantes, familias y comunidades, consi-
derando una légica de corresponsabilidad.

Lo anterior no significa que deba eliminarse la rendicién de
cuentas, sino darle otro sentido. Para ello, las escuelas pueden
beneficiarse si los procesos de evaluacién tienen componentes
internos y se articulan con insumos o impulsos externos, sobre
todo aquellos que apoyan la mejora continua.

Las principales propuestas de responsabilidades para los tres
niveles del sistema se sintetizan en las tablas 1, 2 y 3.

Tabla 1. Principales responsabilidades que cumplir en un sistema de ac-
countability. en el nivel central.

Categoria Responsabilidad

Generacion de condiciones  Aseguramiento de condiciones de operacion del sistema

Apoyo técnico Generar y asegurar espacios de desarrollo de capacidades en el
sistema

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 2. Principales responsabilidades que cumplir en un sistema de ac-
countability en el nivel intermedio.

Categoria Responsabilidad

Intermediacion Catalizar las oportunidades de las politicas del nivel central en
las escuelas del territorio

Apoyo técnico y acompaia- Desarrollar capacidades a través del vinculo directo con escue-
miento las

Promover la colaboracion Generar condiciones que permitan el intercambio y la suma de
esfuerzos de las escuelas

Promover estrategias terri-  Definir propdsitos educativos comunes, relevantes para el siste-
toriales ma local
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Asegurar condiciones edu-  Velar por la equidad en el punto de partida y condiciones de es-
cativas colarizacion equilibradas

Equilibrar objetivos y auto-  Gestionar el cumplimiento de metas comunes, manteniendo su-
nomia ficiente autonomia en las escuelas

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 3. Principales responsabilidades que cumplir en un sistema de ac-
countability en el nivel central.

Categoria Responsabilidad
Asegurar una buena ense- Desarrollar procesos técnicos que favorezcan la implementacion
fianza de una adecuada formacion

Ambientes de aprendizaje Asegurar que en el interior de las aulas existan condiciones pro-
picias para aprender

Autoevaluacion Revision permanente de las propias practicas, en funcion de los
resultados que producen

Generar condiciones de me-  Existencia de procesos individuales y colectivos para identificar
jora espacios de mejora y desarrollo de capacidades

Administracion eficiente Asegurar la utilizacién de mecanismos de gestion eficiente de
los recursos disponibles

Desarrollar la comunidad Fortalecer los vinculos dentro y fuera de la institucion, en fun-
cion de propositos comunes

Fuente: Elaboracion propia.

11.4. Discusion

Los resultados de la investigacion muestran amplios espacios de
acuerdo respecto de la orientacion de los sistemas de accountabi-
lity en educacion. Resulta llamativa la claridad con que la vision
respecto de ellos difiere de las caracteristicas del accountability
performativo. Al mismo tiempo, se genera la interrogante de por
qué, si existe un consenso experto, los sistemas educativos pare-
cen no seguirlo en el disefio de este tipo de mecanismos.

En segundo lugar, el discurso de los entrevistados otorga ma-
yor relevancia a la acepcién de responsabilizacion del accountabi-
lity. No se trata de minimizar el significado de la rendicién de
cuentas, sino de anteponer la idea de que todos deben asegurar-
se, como parte esencial de su labor, de cumplir su rol, para luego
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rendir cuentas sobre él. Al mismo tiempo, se destaca que es ne-
cesario visibilizar y trabajar con una clara distribucién de res-
ponsabilidades entre los niveles del sistema, que requieran y po-
tencien su colaboracion. Estas posiciones estan mds cerca de la
tipologia de accountability profesional, pero, si se vinculan con la
rendicién de cuentas, pueden relacionarse con la propuesta de
accountability social educativo (Hevia y Vergara, 2019).

El ejercicio de identificacion de responsabilidades clave para
cada nivel del sistema permitio identificar de manera concreta la
aspiracion recién mencionada. Fue muy destacado por los espe-
cialistas que el nivel central no puede desentenderse de su rol en
la provisién de recursos, aseguramiento de condiciones para la
ensenanza y el acompanamiento pedagogico. Por su parte, el ni-
vel intermedio debe cumplir responsabilidades de intermedia-
cién y articulacion, pero ademads favorecer la implementacion de
una légica territorial y asegurar la equidad educativa. Por dltimo,
en el nivel de las instituciones educativas se espera que se asuma
la autoridad pedagdgica y, ademas, el desarrollo de estrategias
que permitan articular el aporte de los miembros de las comuni-
dades educativas.

La identificacion de responsabilidades de los tres niveles del
sistema permite averiguar el rol que compete a cada parte en el
logro de los propositos educativos, visualiza qué se requiere del
aporte agregado de estos para alcanzar dichas metas y, por ende,
releva la idea de que la rendicién de cuentas es un proceso que
deben llevar a cabo los tres niveles del sistema, no solo el esco-
lar. Asimismo, se identifican vasos comunicantes entre las res-
ponsabilidades de los tres niveles, lo que evidencia la existencia
de responsabilidades compartidas entre ellos.

Dentro de esta perspectiva, la evaluacion sigue teniendo un
cometido fundamental, pero diferente del modelo performativo.
Se busca potenciar su caracter formativo y la capacidad de articu-
lar las visiones de los actores, lo que implica la necesidad de
acercarse a las estrategias de autoevaluacién y coevaluacion,
siempre con una légica bidireccional y orientada a favorecer la
mejora.
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Resumen

Este trabajo presenta los primeros resultados de un estudio (enmarcado en un
proyecto de investigacion de la Universidad de Almeria y cofinanciado por la
Secretaria General de Investigacion e Innovacion de la Consejeria de Universi-
dad, Investigacion e Innovacion del Programa FEDER Andalucia 2021-2027)
que, por superar las tradicionales visiones tecnocraticas, asimilacionistas y del
concepto de éxito académico, redefine el éxito educativo de jévenes inmigran-
tes de primera generacion en Espafia. Desde un enfoque naturalista e interpre-
tativo, utilizando el método biografico y mediante entrevistas en profundidad
a mujeres que estan cursando o han cursado estudios superiores, hemos anali-
zado la influencia de aspectos pedagdgicos tanto académicos como organiza-
tivos, factores socioafectivos con equipos docentes y grupos de paresy la im-
portancia de las expectativas familiares, asi como el impacto de sus respecti-
vos logros escolares en su empoderamiento y liderazgo.

Entre las conclusiones destacables, hemos identificado que el paso por el
sistema educativo va mas alla de la adquisicion de conocimiento y que, gracias
al apoyo socioafectivo, entendido como acompafiamiento emocional por parte
del entorno escolar y familiar, nuestras jovenes han superado obstaculos del
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proceso migratorio y han fortalecido su capacidad de resiliencia, siendo la eta-
pa universitaria clave en la construccion de su identidad, autoestima y empo-
deramiento.

Palabras clave: éxito académico; jovenes inmigrantes; familia, aspectos peda-
gogicos; empoderamiento.

12.1. Introduccion

El fendmeno migratorio ha sido en las dltimas décadas un desa-
fio significativo para los sistemas educativos, en especial en lo
que respecta a la inclusién y transito escolar de los y las estu-
diantes inmigrantes. Sabedores de ello, en el Grupo de Investiga-
cion HUM-413 llevamos mas de dos décadas aproximandonos
al tema desde posiciones fenomenoldgicas, acercindonos a las
voces de ninos y ninas inmigrantes, y a sus contextos familiares y
escolares, a través de equipos docentes y grupos de pares, en aras
sobre todo de profundizar en sus vivencias escolares. Asi, en el
presente estudio «Entre el éxito escolar y la inclusién sociocultu-
ral de las jévenes inmigrantes: dificil correlacién en contextos
postmodernos» (P_LANZ_G_2023/003), Proyecto de Investiga-
cién Lanzadera sobre Estudios de las Mujeres y del Género, apro-
bado por la Universidad de Almeria y cofinanciado por la Secre-
taria General de Investigacion e Innovacién de la Consejeria de
Universidad, Investigacion e Innovacion del Programa FEDER
Andalucia 2021-2027, hemos querido reorientar la mirada de
acercamiento a las jévenes desde la positividad del éxito escolar,
con el propdsito principal de analizar los factores que han per-
mitido a estas jovenes inmigrantes de primera generacion lograr
trayectorias educativas exitosas dentro del sistema educativo es-
panol. A este propésito, para comprender la amplitud concep-
tual que queremos conceder a la idea de transito escolar exitoso,
y que trasciende la mera superacion académico-curricular, debe-
mos superar ciertas perspectivas tradicionales en el analisis edu-
cativo y migratorio.

Asi, en primer lugar, resulta necesario dejar atras la vision tec-
nocratica de la educacion, perspectiva reduccionista que concibe
la ensefanza solo como un sistema de transmisién de conoci-
mientos estandarizados y cuantificables. Esta concepcion instru-
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mental, sustentada en los resultados medibles de los contenidos
curriculares, tiende a ignorar o minimizar otras dimensiones
fundamentales del proceso educativo, como las emociones, las
relaciones interpersonales y el contexto sociocultural en el que
se desarrolla el aprendizaje (Gimeno Sacristdn y Pérez-Gomez,
1992). En este marco, el alumnado es percibido como un recep-
tor pasivo de informacion, y el docente, como un mero transmi-
sor de contenidos, lo que empobrece profundamente la expe-
riencia educativa. Superar esta vision implica reconocer que
aprender no es solo adquirir datos, sino también construir signi-
ficados, desarrollar identidades y establecer vinculos humanos
que dan sentido a lo aprendido.

En segundo lugar, se hace necesario trascender el concepto tra-
dicional de éxito académico, ya que ha estado siempre ligado a
parametros cuantificables como las calificaciones, los resultados
en pruebas estandarizadas y el acceso a niveles superiores del siste-
ma educativo, lo que ha provocado que esta vision limitada del
éxito tienda a invisibilizar otros aspectos esenciales del desarrollo
humano y del proceso formativo, como, entre otros, la integracion
social, el desarrollo de habilidades interpersonales, la autonomia
personal y el bienestar emocional de las y los estudiantes. Reducir
el éxito a logros medibles no solo excluye a quienes no encajan en
esos criterios, sino que también perpettia modelos educativos que
privilegian la competitividad por encima de la cooperacion.

Por ultimo, se propone superar la vision asimilacionista que
ha predominado en muchas politicas y practicas escolares, asu-
miéndose que el proceso de integracion educativa debe basarse
sobre todo en la adaptacion unilateral de las y los estudiantes al
sistema escolar hegeménico. Un enfoque que, al privilegiar la
homogeneidad cultural y lingiiistica, ignora las mdltiples identi-
dades y saberes que conviven en las aulas, y termina por invisibi-
lizar o desvalorizar los aportes de las culturas de origen del alum-
nado diverso (Ferndndez-Larragueta, Ferndndez-Sierra y Rodori-
go, 2017); por ende, se aleja de una perspectiva intercultural,
que no solo reconozca la diversidad como un hecho, sino que la
entienda como un valor pedagégico y una oportunidad para el
enriquecimiento mutuo. Asimismo, desde una perspectiva socio-
educativa, el concepto de capital cultural desarrollado por Bour-
dieu (1986) resulta en especial 1til para comprender los meca-
nismos mediante los cuales las jovenes inmigrantes logran inser-
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tarse (con mayor o menor éxito) en el sistema escolar. Se
considera que el capital cultural, entendido como el conjunto de
saberes, habilidades lingiiisticas, disposiciones y valores transmi-
tidos en el seno familiar, desempenia un papel crucial en la tra-
yectoria educativa del alumnado. En este sentido, la capacidad
de estas estudiantes para movilizar dicho capital, junto con las
expectativas de éxito académico promovidas por su familia, ac-
tda como un factor determinante no solo en su desempeno esco-
lar, sino también en su forma de interpretar su propio proceso
de aprendizaje y sus logros. Reconocer y valorar estos recursos
culturales permite avanzar hacia una educacién mas justa, que
no parta de un modelo deficitario, sino que construya a partir de
las fortalezas y aspiraciones de todas y todos los estudiantes.

Por tanto, y atendiendo a estas consideraciones, los proposi-
tos que sostienen la investigacion se organizan en torno a varios
ejes fundamentales. En primer lugar, se analizan los aspectos
académicos y organizativos que han favorecido la integracion es-
colar de las jovenes, con especial atencion a las politicas institu-
cionales, los recursos pedagdgicos y las estrategias docentes que
han contribuido a su inclusion en el sistema educativo. En se-
gundo lugar, se exploran las dinamicas socioafectivas que han
influido en su desarrollo educativo, incluyendo las relaciones in-
terpersonales con sus companeros y profesores, asi como el sen-
tido de pertenencia y bienestar emocional en el entorno escolar.
Un tercer eje de analisis se centra en el impacto del contexto so-
cioeducativo y familiar en su trayectoria, considerando factores
como el nivel educativo y el apoyo familiar, las expectativas so-
ciales y las condiciones socioeconémicas del entorno. Por ulti-
mo, se indaga en el papel que desempena el éxito escolar en el
proceso de empoderamiento de estas jovenes como mujeres, en-
tendiendo este empoderamiento no solo como un logro indivi-
dual, sino como una herramienta de transformacion dentro de
sus respectivos entornos socioculturales, capaces de generar nue-
vas narrativas y oportunidades para ellas y sus comunidades.

12.2. Metodologia

El estudio que presentamos se aborda desde un enfoque paradig-
madtico naturalista e interpretativo, utilizando para ello el método
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biografico (Bolivar, 2014), el cual nos ha permitido componer las
trayectorias escolares, profundizando en aspectos pedagégicos y
relacionales, de cinco universitarias inmigrantes de primera gene-
racién que se han integrado en alguno de los cursos del sistema
escolar obligatorio espanol y han transitado con éxito por él, cur-
sando estudios universitarios. La seleccion de la muestra ha sido
intencional y no probabilistica a través de informantes clave, y han
participado dos marroquies, dos colombianas y una hondurena.

Para profundizar en su subjetividad idiosincrasica a través de
sus propios constructos verbalizados, se ha utilizado como instru-
mento prioritario de recogida de datos la entrevista semiestructu-
rada y en profundidad (Fernandez-Sierra y Ferndndez-Larragueta,
2013), elaborada en el seno del equipo investigador, validando su
idoneidad y lenguaje, con expertos y con jévenes inmigrantes, y
permitiendo flexibilidad a las investigadoras para recabar infor-
macién emergente de relevancia singular de cada joven; lo que
posibilitado obtener informacion detallada sobre sus experiencias
y percepciones acerca de su éxito académico y su transitar por la
escuela,! ademas de profundizar en sus relaciones con docentes,
companeros y companeras, y familias. El acceso a estas participan-
tes y el desarrollo de las entrevistas fue negociado segtin la certifi-
cacién Bioética de la Universidad de Almeria (Cod. Ref. UAL-
BIO2024/033). Las entrevistas fueron transcritas y contrastadas
con los participantes para su fiabilidad, y se analizaron siguiendo
el proceso de extraccion de temas emergentes y definicién de cate-
gorias, tanto transversales a la investigacion como singulares de
cada biografia, en aras de no obviar la idiosincrasia propia de cada
participante. Con los datos, cada investigadora armo el relato sin-
gular poniendo el indice en categorias emergentes de especial re-
levancia para la investigacion y con posterioridad se transversali-
zaron las categorias en un relato cruzado (Pujadas Munoz, 1992),
elaborado segtin los andlisis que aqui se presentan.

12.3. Analisis y discusion de los datos

Para la exposicion de los resultados que han emergido de la in-
vestigacion, hemos seguido un proceso de categorizacién y trian-

1. A lo largo del texto aparecen algunas voces de estudiantes que se presentan con
seudénimo para garantizar el anonimato del proceso investigador.
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gulacién que se ha materializado en tres dimensiones que utili-
zamos como guia de analisis:

a) La pedagogica, profundizando en el analisis del binomio
«académico, curricular y organizativo» y relacional con los
equipos docentes y el grupo de pares.

b) El entorno familiar.

¢) El empoderamiento y liderazgo.

12.3.1. Dimension pedagogica

Uno de los hallazgos mas significativos del estudio es el papel
central que desempena la dimension socioafectiva en el proceso
de ensenanza y aprendizaje. A lo largo del andlisis, se ha identifi-
cado que la necesidad de apoyo emocional constituye un ele-
mento clave para lograr una integracién escolar efectiva de las es-
tudiantes, con independencia del nivel educativo en el que se in-
corporen, ya sea en primaria o en secundaria. Este aspecto resulta
en especial relevante en contextos de movilidad o vulnerabilidad,
donde las alumnas afrontan multiples desafios personales, cultu-
rales y académicos. La experiencia escolar, por tanto, no puede
entenderse solo desde una légica cognitiva o de adquisicion de
contenidos, sino también como un proceso muy vinculado al
bienestar emocional, a la seguridad afectiva y al establecimiento
de vinculos significativos con el profesorado y los companeros.
En este sentido, el estudio evidencia que la ausencia de una
acogida emocional adecuada y de estrategias de acompafiamien-
to docente puede dificultar de forma muy seria la adaptacion es-
colar y generar sentimientos de inseguridad, aislamiento o des-
motivaciéon. Asimismo, se pone de manifiesto la necesidad ur-
gente de replantear los enfoques pedagogicos demasiado
centrados en el rendimiento académico y la evaluacién estanda-
rizada, los cuales no siempre contemplan las trayectorias perso-
nales ni las condiciones particulares de las alumnas recién incor-
poradas al sistema educativo. Frente a estas légicas de homoge-
neizacion, resulta imprescindible un enfoque educativo mas
flexible, inclusivo y humanizador, que reconozca las necesidades
emocionales del alumnado como parte integral del aprendizaje.
Asi lo expresa Selma, quien lleg6 en el dltimo trimestre de 2.°
de ESO y relata las dificultades que afront6 al no sentirse acom-
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panada emocional ni pedagégicamente durante su proceso de
adaptacion.

Pues tuve que ponerme todo desde cero, pero bueno, aprobé ese curso: o
sea, hice un trimestre, pero me ayudaron mds o menos los profesores [...]
O sea, me dejaron presentarme a exdmenes de los anteriores y ya me lo
estudié por mi cuenta... (r.b: Selma)

Ademas, se observa que los procesos de ensefianza y aprendi-
zajey el rol del profesorado continian estando mayoritariamente
orientados a la consecucion del éxito académico segin pardme-
tros tradicionales, centrados en la medicién del rendimiento me-
diante estindares homogéneos y rigidos. Esta 16gica, lejos de res-
ponder a la diversidad del alumnado, tiende a reforzar ciertas ex-
pectativas preconcebidas sobre lo que significa «tener éxito» en la
escuela, y en ocasiones perpetda estereotipos relacionados con el
rendimiento y la capacidad de las estudiantes, en especial cuando
provienen de contextos migrantes o socialmente vulnerables.

Un ejemplo de esta dinamica nos lo proporciona Amina,
quien relata que su orientacion académica estuvo condicionada
por una visién reduccionista de sus capacidades:

El director me llamé y me dijo: [...] te recomendamos los grados de for-
macion profesional. Los aplicados son mds fdciles para ti. (r.b: Amina)

Ademas, pone de manifiesto la tendencia a subestimar el po-
tencial del alumnado en funcién de percepciones sesgadas o pre-
juicios implicitos, que terminan limitando sus opciones futuras
y reforzando desigualdades estructurales dentro del sistema edu-
cativo. Frente a ello, se hace evidente la necesidad de repensar las
practicas pedagogicas y los sistemas de orientacion escolar, pro-
moviendo enfoques mas inclusivos, adaptativos y sensibles a las
trayectorias individuales, implicando no solo una transforma-
cion metodoldgica, sino también un cambio de mirada que va-
lore las capacidades diversas de los y las estudiantes.

12.3.2. Dimension familiar

El entorno familiar es, sin lugar a duda, un factor determinante
del éxito académico de estas jévenes. A partir del andlisis de los
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datos obtenidos en el estudio, ha ido emergiendo que las fami-
lias, en su mayoria, depositan altas expectativas en el logro esco-
lar de sus hijas, pues entienden el éxito educativo como una he-
rramienta clave para ascender socialmente y acceder a oportuni-
dades laborales mads estables y dignas. Este horizonte de mejora
y movilidad social se convierte en un objetivo compartido entre
generaciones, donde la trayectoria educativa de las jévenes no
solo representa una realizacién personal, sino también una for-
ma de devolver de forma simbdlica el esfuerzo migratorio reali-
zado por las familias.

Un aspecto muy significativo que ha emergido en el analisis
es el rol de las figuras femeninas dentro del ndcleo familiar (ma-
dres, abuelas, tias), quienes asumen un papel principal en el
acompanamiento del proceso educativo. Estas mujeres, muchas
veces invisibilizadas en los discursos formales, se convierten en
referentes esenciales para las estudiantes, siendo quienes pro-
mueven la constancia, la dedicacion y el esfuerzo en los estu-
dios. Asi lo expresa Selma:

De pequefia, por mi abuela, porque ella si que era la que me revisaba las
tareas, que tenia que tener buenas notas [...] Si, mi tia también [...] me
metia a inglés. (r. b: Selma)

Sin embargo, esta exigencia académica se acompana, en mu-
chos casos, de cierto sentimiento de soledad y una fuerte autoe-
xigencia por parte de las estudiantes:

Nunca me ha presionado, por asi decirlo, pero siempre, como veia el es-
fuerzo que habia hecho, también por traerme o de separarse ella y venir
aqui y eso [...] siempre tenia la presion. Ella, como yo siempre hice todo
sola y siempre me iba bien, siempre esperé que me siguiera yendo bien,
ella nunca pensé que me fuera a pasar algo malo y evidentemente nunca
me paso, pero porque siempre estaba presionada. (r. b: Selma)

En este entramado relacional también se han identificado dos
factores concurrentes que influyen de manera significativa en los
procesos de inclusion de estas chicas. En primer lugar, destaca la
conexién emocional y afectiva que muchas de ellas mantienen
con sus abuelos, quienes, en algunos casos, han asumido roles
parentales y, en otros, funcionan como puentes culturales entre
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la sociedad de origen y el nuevo contexto migratorio. Esta cone-
xion les aporta estabilidad, memoria y sentido de pertenencia,
como se aprecia en el testimonio de Amina:

Cada semana hablamos con ellos [...] En los afios donde no estaban mis
padres con nosotros, vivimos con mi abuela y mi tia. Tengo cercania a esas
personas, que en un momento dado se convirtieron en mis padres. (1. b:
Amina)

Por otro lado, y en contraste con esta contencién emocional,
se observa también la existencia de cierto choque cultural que
atraviesa su experiencia escolar. Las jovenes, a diferencia de mu-
chas de sus coetdneas, se ven obligadas a conciliar los valores
tradicionales, las normas familiares y las expectativas comunita-
rias con las nuevas realidades que experimentan en el contexto
educativo y social. Esta doble pertenencia, si bien puede ser una
fuente de riqueza identitaria, también conlleva tensiones cons-
tantes, especialmente cuando sienten que deben «ir mas alla» de
lo que sus padres o madres pudieron alcanzar:

Mis padres no tuvieron... no han estudiado mucho, por asi decirlo. Es
como el reto donde tengo que hacer mds que mis padres. Han emigrado
por mi. Estdn trabajando en un invernadero porque no tienen estudios
casi [...] T tienes que perseguir un suefio. (1. b: Amina)

Esto muestra que el acceso a la educacion, lejos de ser vivido
por ellas con total libertad, se experimenta a menudo como una
responsabilidad heredada, una promesa silenciosa de redencién
familiar que condiciona su vivencia escolar y emocional, actuando
el entorno familiar a la vez como motor de impulso y como espa-
cio de tension para estas jovenes. Entender esta dualidad es clave
para abordar su trayectoria educativa con una mirada integral, que
reconozca tanto el valor del capital emocional y simbdlico que
portan como los desafios a los que se enfrentan en el proceso de
conciliacién entre mundos distintos pero igual de exigentes.

12.3.3. Empoderamiento

El dltimo elemento relevante que subraya esta investigacion se
relaciona con el hecho de que las trayectorias de éxito académico
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no solo tienen un impacto significativo en el desarrollo educati-
vo de las jovenes, sino que también actdan como catalizadores
de su proceso de empoderamiento personal y social. Los datos
recogidos ponen de manifiesto que, para muchas de ellas, la su-
peracioén de obstaculos (tanto estructurales como personales) ha
fortalecido su sentido de autonomia, resiliencia y capacidad de
tomar decisiones conscientes sobre su vida, siendo la autoexi-
gencia, combinada con una fuerte motivacion intrinseca, una
herramienta para transformar las experiencias de vulnerabilidad
en oportunidades de crecimiento.

De especial relevancia es la etapa posterior a la secundaria, en
la que el paso al bachillerato y, sobre todo, el acceso a la univer-
sidad representan un punto de inflexion en su trayectoria. Es en
este contexto donde muchas de estas jovenes desarrollan una
mayor capacidad critica y reflexiva, lo que les permite cuestionar
de forma activa los estereotipos de género y las expectativas so-
ciales tradicionalmente asignadas a su condiciéon de mujeres,
migrantes o pertenecientes a determinados contextos sociocultu-
rales:

El cambio mayor fue una vez que yo me adentré en la universidad |[...]
estudié algo llamado «feminismo». Yo antes no tenia idea de lo que
era, es verdad que mi padre siempre me ha dicho que era una chica
muy rebelde, pero no le ponia nombre a eso, y fue ahi cuando me junté
con ciertas chicas que hablaban de un movimiento de mujeres unidas.
(r. b: Fatima)

Sin embargo, no todas las jovenes viven este empoderamien-
to de manera lineal o sin contradicciones. Algunas expresan cier-
ta contradiccion entre la imagen de fuerza, autonomia y éxito
que proyectan hacia el exterior, y una autopercepcion real, mads
fragil o insegura que permanece en su esfera intima, lo que re-
fuerza de alguna forma la idea de que el empoderamiento no
puede entenderse como un estado alcanzado para siempre, sino
mads bien como un proceso dindmico, complejo y en permanen-
te construccién. Reconocer esta dimension es clave para evitar
lecturas simplificadas del fenémeno, asi como para promover
politicas educativas y sociales que acompafen y sostengan estos
procesos.
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12.4. Conclusiones

Los hallazgos de este estudio han permitido identificar una serie
de factores clave que inciden de manera significativa en el éxito
académico de las jovenes inmigrantes en el sistema educativo.
Uno de los elementos mas destacados es el apoyo socioafectivo
en el entorno escolar, tanto por parte del profesorado como del
grupo de pares. Este acompanamiento emocional no solo facilita
la adaptacién al nuevo contexto educativo, sino que también in-
fluye de forma positiva en el rendimiento académico. En este
sentido, la necesidad de afecto, reconocimiento y de un entorno
seguro y acogedor se revela como uno de los ejes centrales en las
experiencias educativas de estas estudiantes, ya que el hecho de
sentirse valoradas y comprendidas, en especial en los momentos
iniciales de su incorporacién al sistema, marca una diferencia
significativa en su capacidad para implicarse de forma activa en
el aprendizaje; y pone ademas en evidencia la importancia de
implementar metodologias pedagogicas inclusivas, que no solo
respondan a las necesidades académicas, sino también a la diver-
sidad cultural y emocional del alumnado, favoreciendo el desa-
rrollo integral de cada estudiante.

Desde una perspectiva pedagbgica, se ha observado que los
procesos de ensefianza y aprendizaje siguen muy condicionados
por una vision academicista del éxito, centrada en la obtencion
de resultados estandarizados y en la 16gica del rendimiento. Esta
orientacion, si bien pretende garantizar la calidad educativa (en-
tendida desde una perspectiva netamente de rendicién de cuen-
tas) puede generar presiones afadidas sobre las estudiantes mi-
grantes, quienes ya afrontan mdltiples retos derivados de su pro-
ceso de adaptacion. No obstante, los datos también muestran
que aquellas jovenes que han logrado superar las dificultades
iniciales han encontrado en su trayectoria educativa no solo un
camino hacia la integracion social, sino también un espacio de
afirmacion personal y una herramienta poderosa para el empo-
deramiento. La escuela y, en especial, la universidad pueden
convertirse en escenarios de transformacién, donde la adquisi-
cién de conocimientos va de la mano de la superaciéon de barre-
ras sociales y culturales impuestas a lo largo de la historia.

En lo que respecta al contexto familiar, la investigacion revela
una relaciéon ambivalente entre las expectativas de éxito acadé-
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mico y el bienestar emocional de las jovenes. Por un lado, las
altas expectativas transmitidas por las familias suelen funcionar
como motor de superacién, impulsandolas a esforzarse y a bus-
car la excelencia; y, por otro, esta presiéon puede traducirse en
una carga emocional considerable y generar sentimientos de so-
ledad, culpa o autoexigencia desmedida. En algunos casos, la ne-
cesidad de no defraudar a la familia actia como una fuerza si-
lenciosa que condiciona todas sus decisiones, lo que reduce la
posibilidad de explorar trayectorias mas autonomas o vincula-
das a sus intereses personales. Esta tension interna subraya la ne-
cesidad de comprender el éxito académico no solo con indicado-
res objetivos, sino también a partir de las vivencias subjetivas
que lo acompanan.

Por ultimo, es importante senalar que el transito por el siste-
ma educativo representa mucho mas que un proceso de adquisi-
cién de conocimientos, ya que constituye una experiencia clave
en la construccion de la identidad, la autoestima y la autonomia
personal de estas jovenes migrantes. La superacién de obstacu-
los, en especial durante la etapa de educacién secundaria y mar-
cada con frecuencia por rupturas, fracasos o sentimientos de des-
arraigo, ha actuado como un catalizador que ha fortalecido su
capacidad de resiliencia y toma de decisiones, siendo mas bien
en la etapa universitaria donde muchas de ellas logran redefinir
su autopercepcion, pasando de una actitud centrada en la autoe-
xigencia constante y la lucha por ser reconocidas a una postura
mas segura, critica y firme respecto a sus propias metas y aspira-
ciones, tanto académicas como personales.
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Resumen

Nuestra sociedad afronta problemas sociales complejos (acoso escolar, des-
igualdad, etc.) que es necesario abordar desde el marco educativo. Los futuros
docentes de educacion primaria deben disponer de competencias y herramien-
tas didacticas adecuadas para abordar estos problemas, y la gamificacion es
una metodologia activa que contribuye a su adquisicion a través del juego, me-
jorando la motivacion y el rendimiento. El objetivo principal de esta experiencia
fue favorecer que los docentes en formacion desarrollaran habilidades para
afrontar desde la accion educativa los desafios sociales recogidos por la norma-
tiva educativa. La experiencia se realiz6 en el grado en educacion primaria de la
Universidad de Jaén y participaron en ella 321 estudiantes, organizados en
equipos. La dinamica consisti6 en disefiar e implementar una yincana de activi-
dades dirigidas a alumnos de 11-12 afios para abordar desafios sociales. Se
utilizé la metodologia role play en las sesiones de implementacion, alternando
roles de dinamizador y participante. Para la valoracion de los resultados de
aprendizaje se utilizaron indicadores de evaluacion de la actividad implementa-
da y para valorar la satisfaccion del estudiantado con la dinamica se empled un
cuestionario. En conclusion, la dinamica fue altamente valorada y considerada
un recurso Util para abordar problemas sociales en el aula universitaria.

Palabras clave: metodologia; educacidn superior; innovacion; formacion de
docentes; problema social.
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13.1. Justificacion

En un mundo caracterizado por el deterioro del medioambiente,
la proliferacion de la violencia de género, el acoso escolar, el au-
mento de la desigualdad y la diversificacion de las injusticias so-
ciales, se hace necesario incorporar competencias clave en la for-
macién de los discentes de educacién primaria que respondan a
los diversos problemas sociales presentes a escala global. Estos
desempenos, imprescindibles para que el alumnado progrese
con éxito en su itinerario formativo, quedan plasmados en diez
desafios recogidos en el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo,
por el que se establecen la ordenacion y las ensefianzas minimas
de la Educacion Primaria, los cuales contemplan, entre otros as-
pectos, la promocién del buen trato, la toma de conciencia de la
degradacion del medio ambiente, el fomento de la convivencia
pacifica, la promocién de valores democraticos, la erradicacion
del acoso escolar y el desarrollo de habitos de vida saludable.

Es innegable que los centros educativos de hoy en dia necesi-
tan, cada vez mas, acciones socioeducativas enfocadas en el de-
sarrollo de una ciudadania critica y democratica, que favorezca
la inclusion y la equidad social (Diez-Gutiérrez y Muniz-Cortijo,
2022). En este sentido, pese a la necesidad de fomentar los desa-
fios socioculturales que caracterizan la sociedad del siglo Xx1 en
la etapa de primaria, todavia se aprecian carencias de herramien-
tas diddcticas y metodolégicas para incorporarlas al curriculum
(Fernandez-Martinez et al., 2020; Jiménez-Garcia et al., 2023).
Desde este punto de vista, la gamificacion, como metodologia
emergente para la adquisicion de conocimientos y competencias
a través del juego, se erige como la estrategia metodoldgica ido-
nea para abordar los retos y desafios que caracterizan las socie-
dades actuales, dado que permite adquirir conocimientos y com-
petencias clave tan necesarios como la empatia, la generosidad,
la resolucién creativa de problemas y la bisqueda de la justicia
social (Braga et al., 2025). Ademds, aumenta la motivacion y la
autonomia del alumnado, potencia el rendimiento académico y
mejora el nivel de aprendizaje (Aibar-Almazan et al., 2024).

Por todo ello, las escuelas deben trasladar al centro de su pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje todas aquellas situaciones, cues-
tiones y problemas cotidianos que afectan a la vida diaria de los
discentes de educacién primaria. De este modo, los docentes en
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formacién necesitan un amplio perfil competencial que les per-
mita seleccionar las herramientas metodoldgicas que, alejadas
del tradicionalismo, fomenten el desarrollo integral de los dis-
centes, priorizando, entre otros aspectos, la resolucion creativa
de problemas civicos a partir de su compromiso de participacién
en la mejora del mundo actual (Garcia-Holgado et al., 2020). En
este sentido, la experiencia recogida en este trabajo pretende que
el estudiantado universitario del grado en Educacion Primaria de
la Universidad de Jaén disenie una dindmica de actividades gami-
ficadas donde se responda de forma satisfactoria a los desafios
planteados en el anexo I: «Perfil de salida del alumnado al térmi-
no de la ensefianza basica» del Real Decreto 175/2022, de 1 de
marzo:

e El desarrollo de una actitud responsable a partir de la toma de
conciencia de la degradacién del medioambiente y del mal-
trato animal basada en el conocimiento e identificacién de
las causas que los provocan.

¢ El reconocimiento de diferentes aspectos relacionados con el
consumo responsable, valorando sus repercusiones sobre el
bien individual y el comtin, juzgando de forma critica las ne-
cesidades y los excesos y ejerciendo un control social frente a
la vulneracion de sus derechos.

e El desarrollo de un estilo de vida saludable a partir de la com-
prension del funcionamiento del organismo y la reflexion cri-
tica sobre los factores internos y externos que inciden en esta,
asumiendo la responsabilidad personal y social en el cuidado
personal y colectivo.

e La promocién de un espiritu critico, empatico y proactivo
para detectar situaciones de inequidad, desigualdad y exclu-
sion social a partir de la comprension de las causas que las
originan.

e La identificacién de los conflictos como elementos connatu-
rales a la vida en sociedad, que deben resolverse de manera
armonica, respetuosa y pacifica.

e El andlisis de las oportunidades educativas que ofrece la cul-
tura en la era digital, evaluando sus beneficios y riesgos y ha-
ciendo un uso ético y responsable que contribuya a la mejora
de la calidad de vida personal y social, y a la prevencién y
erradicacion del ciber(acoso) escolar.
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e La aceptacion del miedo y de la incertidumbre como una opor-
tunidad para articular respuestas mas creativas, aprendiendo a
manejar la ansiedad, la frustracién y la intranquilidad.

e La necesidad de cooperar y convivir en sociedades abiertas,
cambiantes y multiculturales, valorando la diversidad perso-
nal, social y cultural.

¢ El sentimiento de pertenencia a un proyecto colectivo a través
del desarrollo de habilidades emocionales como la empatia,
la resiliencia y la generosidad.

e La promocion y puesta en practica de habilidades socioedu-
cativas que permitan seguir aprendiendo a lo largo de la vida,
a través del conocimiento como motor del desarrollo y la va-
loracion critica de los riesgos y beneficios que plantea la so-
ciedad del siglo xx1 (pp. 24402-24403).

Acercar a los discentes de primaria al pensamiento critico que
se requiere para afrontar los grandes desafios emergentes que ca-
racterizan la sociedad del siglo Xx1 exige incorporar, ademas, el
ingrediente de educar para la sostenibilidad (Robles Moral et al.,
2021). Este hecho implica visualizar diferentes alternativas para
articular la bisqueda legitima del bienestar personal a partir del
respeto al bien comun. Este respeto incluye, ademas, la indivi-
dualidad de cada ser, sin obviar la capacidad sintiente de los ani-
males y del medioambiente (Villar y Barrio, 2025). Dicho de
otro modo, en el intento de promover el respeto a la naturaleza,
los discentes de educacion primaria deberan desdibujar la linea
que divide la superioridad de derechos de las personas sobre los
demas seres animales, en tanto que el reconocimiento del sentir
animal ayudard a equilibrar los problemas medioambientales
sobrevenidos en la sociedad (Villar et al., 2023).

Asimismo, es habitual la idea de que los conflictos deben evi-
tarse, sobre todo para que no salgan perjudicados los aprendiza-
jes de lo que por regla general se considera mas relevante en los
centros educativos, que suelen ser los contenidos académicos de
las asignaturas. No obstante, si la educacién debe contribuir a la
consolidacion de una sociedad mds libre, mas justa y mas demo-
cratica, no solo se deben abordar los conflictos en el aula, sino
que, ademas, ha de promoverse el desarrollo moral y la concien-
cia civica del alumnado a través de aquellos (Luginick y De Car-
valho, 2025). Desde este punto de vista, los conflictos deben ser
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vistos como una oportunidad de aprendizaje, de modo que pro-
muevan la empatia y la capacidad de los discentes de educacion
primaria de elegir conductas prosociales y cooperativas que favo-
rezcan la convivencia.

Por otra parte, el acoso y el ciberacoso se presentan, en el am-
bito estatal, como dos de los principales problemas que afrontan
la mayoria de los centros educativos espanoles, sobre todo como
consecuencia directa del estallido de la revolucién tecnolégica y
la ausencia de formacién en competencias tecnologicas de los
discentes de educacion primaria (Bayon-Rodriguez et al., 2025).
Siguiendo a Diaz-Aguado (2024), el 9,53 % de los adolescentes
espanoles ha sufrido acoso y el 9,2 %, ciberacoso. En lo que res-
pecta al porcentaje de victimas, un 30,9 % ha denunciado la si-
tuacion a un docente, un 20,17 % ha informado a un familiary
un 14,8 % lo ha comentado con algin companero o companera;
el 9,83 % de los adolescentes manifiesta haberse enfrentado al
acosador y el 7,17 % no supo como reaccionar. Por consiguiente,
ademds de poner de manifiesto la necesidad de impulsar mayores
medidas politicas que aboguen por combatir y controlar la vio-
lencia escolar, el profesorado ha de establecer acciones y propues-
tas construidas en la educacion para la paz, la resolucion pacifica
de conflictos y la promocién del buen trato (Rodriguez-Castro
et al.,, 2021). Estas propuestas de accion han de enmarcarse en el
paradigma de una metodologia activa y emergente, donde los
discentes de educacion primaria sean considerados protagonistas
de su propio aprendizaje (Gonzalez-Salamanca et al., 2020).

En definitiva, esta dinamica de actividades, unida a la filoso-
fia educativa sobre la que se asienta la materia «Sociedad, familia
y escuela» del grado en Educacién Primaria de la Universidad de
Jaén, concreta los principios pedagbgicos que ayudan a entender
la educacién como la transformacién social necesaria para que
los discentes de educacién primaria sean considerados agentes
sociales auténomos, criticos y responsables de su propio proceso
de aprendizaje. En este sentido, esta experiencia educativa tras-
ciende la simple adquisicién de conocimientos académicos, en
tanto que se orienta hacia el desarrollo de competencias clave
que permiten solucionar las necesidades sociales que afrontan
los discentes de educacion primaria en la actualidad, participan-
do de forma activa en la construccién de una sociedad sosteni-
ble, ecoanimalista, inclusiva, diversa y global, asumiendo valo-
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res de justicia social, democracia, igualdad y equidad (Dieste
etal., 2019), y afrontando aquellas cuestiones presentes en el dia
a dia que marcaran su futuro desarrollo profesional y personal.

13.2. Contexto

Esta experiencia se enmarca en el proyecto de innovacién educa-
tiva kxAPEMLAB: Aulas Profesionales de Empleabilidad, Empren-
dimiento y Profesionalizacién. Entornos transformacionales de
innovacion en diseno metodologico, formacion competencial
y gestion de proyectos». Se trata de un proyecto con participa-
cion interprovincial, liderado y coordinado por la Universidad
de Malaga.

La experiencia educativa se llevé a cabo en la Universidad de
Jaén, en el curso académico 2023-2024, concretamente en la
asignatura «Sociedad, familia y escuela» de primer curso del gra-
do en Educacion Primaria. Esta asignatura es de cardcter troncal
y tiene una carga lectiva de 6 créditos ECTS. La dindmica desa-
rrollada por este trabajo se implementé en las sesiones practicas
del cuarto tema de la materia, titulado «La sociedad del siglo xx1
como institucion educativa: principales problemas actuales que
afectan a la educacién y que pueden ser prevenidos o paliados
por la acciéon educadora de la escuela en conjunto con las fami-
lias y la sociedad».

13.3. Desarrollo de la experiencia

La dindmica educativa propuesta se centré en la organizacién y
puesta en marcha por parte del estudiantado de una yincana de
actividades orientadas a paliar problemas sociales desde el mar-
co educativo, dirigidas a discentes de educacién primaria. Las ac-
tividades de la yincana debian favorecer en los alumnos de esta
etapa la adquisicion de los aprendizajes necesarios para superar
los desafios recogidos en el anexo I del Real Decreto 157/2022.
El disefio de la dindmica se orient6 al logro de los resultados
de aprendizaje sefialados en la guia docente de la materia, asi
como al desarrollo de las competencias indicadas, entre las que
se destaca «Analizar e incorporar de forma critica las cuestiones
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mas relevantes de la sociedad actual que afectan a la educacion
familiar y escolar: impacto social y educativo de los lenguajes
audiovisuales y de las pantallas; cambios en las relaciones de gé-
nero e intergeneracionales; multiculturalidad e interculturalidad;
discriminacion e inclusion social y desarrollo sostenible».

De este modo, se propuso como objetivo principal de la expe-
riencia favorecer el aprendizaje de estrategias y recursos para pre-
venir problemas sociales desde el marco educativo y, de forma
paralela, promover la competencia de analisis critico de las cues-
tiones mads relevantes de la sociedad actual que afectan a la edu-
cacién familiar y escolar.

13.3.1. Participantes

Los cuatro grupos de primer curso del grado en Educacién Pri-
maria, que sumaban un total de 321 estudiantes, participaron en
la experiencia, organizados en equipos de 3-6 miembros. Esta
dindamica fue dirigida de forma coordinada por los dos docentes
que impartian este bloque de la materia.

13.3.2. Organizacion de la dinamica

La dinamica educativa se desarroll6 durante seis sesiones practicas
de 50 minutos de duracion. Las cuatro primeras sesiones fueron
dedicadas al planteamiento por parte del estudiantado de dos acti-
vidades destinadas a alumnado de 6.° de educacién primaria (11-
12 anos). Cada actividad debia tratar sobre uno de los diez desa-
fios sociales. Cada equipo trabajé con dos desafios diferentes, que
fueron asignados por sorteo. Tras su diseno, cada equipo debia ele-
gir cudl de las actividades disenadas implementaria en la yincana.

Las dos dltimas sesiones se dedicaron a la puesta en marcha
de las yincanas de actividades disenadas por los estudiantes. Para
su realizacion, se utilizé la metodologia role play, de modo que
durante estas sesiones los equipos se dividieron en dos partes, la
mitad actuaba como dinamizadores de su actividad y la otra mi-
tad como discentes de 11-12 anos que participaban en la yinca-
na. En la siguiente sesion se invirtieron los roles.

Cada equipo disponia de diez minutos para poner en marcha
su actividad. Los participantes, por equipos, realizaban el reco-
rrido de la yincana, cambiando de actividad cada diez minutos.
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13.3.3. Evaluacion de los resultados de aprendizaje

Para valorar los resultados de aprendizaje de los estudiantes, las
actividades implementadas fueron evaluadas seguin los cinco in-
dicadores que se presentan a continuacion:

e Laactividad implementada es dindmica, participativa y creativa.

e La organizacion del espacio y de los participantes favorece el
desarrollo de la actividad.

e Los recursos son de calidad y facilitan la implementacién de
la actividad.

e La interaccién con los participantes es fluida y cercana.

e La actividad se ajusta correctamente al tiempo establecido.

En general, la evaluacion de la actividad fue positiva. Todos los
estudiantes que participaron en la dindmica superaron la evalua-
cién de la tarea y adquirieron las competencias y los recursos nece-
sarios para prevenir problemas sociales desde la accién educativa.

13.3.4. Valoracion de la dinamica

Una vez implementadas las dos yincanas, de forma individual,
cada estudiante cumpliment6 el cuestionario de opinién sobre
el uso de la yincana como método docente. Este cuestionario,
disenado con Google Formularios, contenia una pregunta cuan-
titativa que permitia valorar del 1 al 5 el grado de satisfaccion
del estudiante con la yincana como método docente; ademas,
incluia las siguientes cuestiones de respuesta abierta:

e ;Qué aspectos de la yincana como metodologia docente valo-
ras positivamente? ;Por qué?

e ;Qué aspectos de la yincana como metodologia docente con-
sideras mejorables? ;Co6mo los mejorarias?

Se obtuvieron 138 respuestas al cuestionario. La valoracién
media de la dindmica de las yincanas fue de un 4,6 (sobre 5),
mostrando una alta valoracién de esta metodologia por parte
del estudiantado.

Los aspectos mas valorados fueron el fomento del trabajo en
equipo, la interaccién y la cooperacion en el aula, la promocion
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del aprendizaje activo y participativo, la motivacion que suscito
la actividad, el aprendizaje practico y significativo y su facilidad
de adaptacion a los diferentes estilos de aprendizaje. Tal como
indica una estudiante en su argumentacion:

En las yincanas hemos podido encontrar diferentes estilos de aprendizaje,
como visuales, auditivos, etc., que permiten ayudar a que los alumnos co-
nozcan las diferentes formas de aprender que hay. (Ref. 87)

Entre las potencialidades senaladas por los estudiantes tras la
implementacién de la yincana, destaca la motivacién como ele-
mento principal de la actividad. En relaciéon con esta idea, una
de las estudiantes afirma:

Gracias a su alto grado de participacion y la formacion de grupos peque-
fios, logra que el alumnado se sienta motivado y dispuesto a aprender de
manera lidica. (Ref. 55)

El aprendizaje desde la practica también es destacado por los
estudiantes en frases como la siguiente:

La puesta en prdctica, porque realmente el conocimiento aprendido lo
aplicas a través de la prdctica y se aprende mucho mds. (Ref. 32)

Como aspectos mejorables destaca principalmente la corta
duracién de la actividad, como indica esta estudiante:

Yo afiadiria mds tiempo, ya que hubo pruebas que no nos dio tiempo a
terminar en tan solo 10 minutos. (Ref. 43)

También aludieron a la limitacién del espacio en el aula para
el desempeno de las actividades y a la imposibilidad de partici-
par en las actividades propuestas por los equipos en la sesién en
la que actuaban como dinamizadores.

13.4. Conclusiones

La dindamica de la yincana, como estrategia para tratar en el aula
universitaria los principales problemas sociales que afectan a la
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educacion familiar y escolar, permitié abordar los distintos desa-
fios sociales de forma activa y orientada al disefio e implementa-
cion de actividades dirigidas a la etapa de educacién primaria.
Asi, se pudieron trasladar las situaciones y problemas cotidianos
al centro del proceso de ensenanza-aprendizaje, fomentando, de
ese modo, una educacion para la vida (Garcia-Mera y Gonzdlez,
2022), una educacién contextualizada, que responda a las nece-
sidades y retos del entorno social y comunitario desde una edu-
cacién integral y de calidad.

Los estudiantes, a través del role play, tuvieron ocasién no
solo de practicar funciones docentes, sino también, al invertir
los roles, de participar en actividades disenadas por los compa-
neros, lo que supuso un enriquecimiento al compartir y experi-
mentar distintas metodologias y enfoques y una oportunidad
para valorar las acciones docentes e identificar puntos fuertes y
aspectos mejorables. Por tanto, esta doble perspectiva supuso un
enriquecimiento significativo, facilitando el aprendizaje entre
pares. Ademas, el uso del role play, al igual que otras metodolo-
gias activas, contribuye a que los estudiantes asuman un rol pro-
tagonico, logren una mayor autonomia en su propio proceso de
aprendizaje (Bonilla et al., 2020) y desarrollen competencias
profesionales (Pérez-Sostoa y Rekalde, 2015).

Ademas de trabajar el contenido tematico de la materia y de-
sarrollar las competencias propuestas a través de las yincanas, las
altas valoraciones de los estudiantes y sus aportaciones sugieren
que esta experiencia supuso un aporte positivo para la mejora de
la socializacién y del trabajo en equipo, mediante una propuesta
de aprendizaje activo y dindmico, especialmente significativo
para los docentes en formacion.

En conclusién, la experiencia implementada respondi6 a los
objetivos propuestos, puesto que se logré favorecer en el estu-
diantado universitario el aprendizaje de estrategias y recursos
para prevenir y paliar diferentes problemas sociales mediante la
accion educativa, siendo capaces de proponer e implementar sus
propias iniciativas docentes y también accediendo a nuevos re-
cursos e ideas planteadas por sus companeros. Asimismo, se
pudo desarrollar, entre otras, la competencia de analisis critico
en el estudiantado, al requerirles que analizaran los problemas
sociales actuales que afectan a la educacion, disefiaran solucio-
nes pedagogicas lddicas y creativas, y evaluaran de forma critica
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las metodologias y enfoques mediante la experiencia de la doble
perspectiva que ofrece el role play en combinacién con el uso de
la yincana, lo que foment6 su cometido como agentes de trans-
formacién social.
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Resumen

El primer ciclo de educacion infantil es fundamental para garantizar el bienes-
tar, la inclusion y el éxito educativo de la primera infancia. Sin embargo, ape-
nas se conocen las oportunidades de actualizacion pedagogica de sus profe-
sionales. Este estudio de caracter cualitativo, realizado en cuatro escuelas in-
fantiles publicas de gestion municipal de Huelva, analiza las necesidades
formativas del equipo educativo y sus condicionantes. En concreto, se analiza
uno de los estudios de caso implementados y se exploran las voces de la direc-
tora y las educadoras escolares. Los resultados evidencian un gran interés por
la formacion en metodologias activas, atencién a la diversidad y liderazgo
educativo. A este respecto, la formacion se percibe como una via esencial para
la innovacidn, aunque su desarrollo se ve limitado por el escaso respaldo insti-
tucional de familias, asesorias del centro de profesorado y ayuntamiento. Asi-
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mismo, las educadoras transitan entre el deseo de transformacion y la insequ-
ridad que les genera el cambio. En conclusidn, la formacion permanente emer-
ge como un motor de cambio que impulsa la mejora educativa y refuerza la
confianza profesional del equipo docente.

Palabras clave: educacion infantil; formacion permanente; innovacion educa-
tiva; investigacion cualitativa.

14.1. Introduccion

A lo largo de la historia, la escolarizacion del alumnado en el
primer ciclo de Educacion Infantil (0-3 anos) se ha concebido
como una ayuda a las familias, destacando su cardcter meramen-
te asistencial. Ello ha incidido en que, entre otras cuestiones, en
nuestro paifs:

a) No hubiera una conciencia real de la importancia de este ci-
clo para el desarrollo y aprendizaje de la infancia.

b) La administracién educativa no haya asumido responsabili-
dades en su gestion hasta fechas recientes;

c) La oferta de plazas en este ciclo se haya cubierto de una gran
diversidad de entidades publicas y privadas (ayuntamientos,
empresas, CONsorcios, cooperativas...).

d) La formacion de calidad del equipo educativo del primer ci-
clo no siempre estuviera garantizada. Ain hoy predomina el
acento fundamentalmente asistencial en muchas escuelas in-
fantiles.

Las directrices europeas y estatales insisten en la actualidad en
la necesidad de ordenar la oferta de plazas educativas en el pri-
mer ciclo y de reforzar su caracter educativo. Subrayan la impor-
tancia de ofrecer una atencion educativa de calidad en la primera
infancia para mejorar las oportunidades de éxito escolar, inclu-
sion educativa e igualdad del alumnado porque también incide
en su trayectoria educativa posterior (Cabrera-Cornide, 2021).
Para ello, resulta fundamental mejorar la formacién y actualiza-
cion pedagogica de los profesionales en activo. Como senala la
investigacién educativa (Pozo y Ferrer-Ribot, 2014), la forma-
cién permanente del profesorado es una de las piezas clave para
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mejorar las organizaciones escolares y promocionar el cambio e
innovacién. Sin embargo, en nuestro pais, las politicas en este
sentido alin son muy incipientes y la actualizacion pedagégica
de los profesionales en activo del primer ciclo de Educacién In-
fantil no estd garantizada. En Andalucia, los centros de profeso-
res han comenzado a impartir algunos cursos de formacién diri-
gidos al personal educador de las escuelas infantiles, con inde-
pendencia de su titularidad, en el curso académico 2021-2022.
Esta oferta debe complementar la formacion que las entidades
titulares de las escuelas infantiles deben brindar a sus trabajado-
res y trabajadoras. Sin embargo, esta formacion no siempre se ha
garantizado ni se ha conformado segtin las peculiaridades del
primer ciclo de Educacién Infantil y las necesidades reales del
personal educador (Pozo y Ferrer-Ribot, 2014).

Por todo ello, parece conveniente analizar de qué forma se ga-
rantiza en la actualidad la formacion permanente del equipo
educativo del primer ciclo de Educacion Infantil y a qué criterios
y razones obedece. Profundizar en las necesidades formativas que
los y las educadoras tienen para atender el dia a dia de las escue-
las infantiles ayuda a comprender sus modos de hacer y a definir
acciones que mejoren sus respuestas y la atenciéon educativa.

14.2. Metodologia

La investigacion cursada se contextualiza en un proyecto de in-
vestigacion educativa subvencionado por el Vicerrectorado de
Innovaciéon Educativa y Empleabilidad de la Universidad de
Huelva (Ref. PIE 2022-23/ A2) y un convenio de colaboracion
suscrito entre esta universidad y uno de los ayuntamientos de la
campina del condado onubense que gestiona escuelas infantiles
publicas. El objetivo fue analizar las necesidades formativas de
los educadores y educadoras y la manera en la que sus demandas
eran atendidas y cubiertas para después definir los condicionan-
tes del plan de formacion y posibles lineas de mejora. Las pre-
guntas que guiaron la investigacion fueron las siguientes:

1. ;Cudles son las necesidades formativas del personal educador

de las escuelas infantiles municipales y a qué obedecen?
2. ;De qué forma se les trata de dar respuesta?
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3. ;Qué aspectos condicionan y posibilitan una mejor forma-
cién pedagogica del personal educativo de estas escuelas?

Los datos se recogieron en las cuatro escuelas ptiblicas de ges-
tion municipal. Dos de ellas estdn situadas en el propio puebloy
cuentan con mds de 40 anos de trayectoria, mientras que las
otras dos, localizadas en el paraje natural y costero del munici-
pio, son mas recientes y responden al crecimiento demografico
de la zona. Todas se enmarcan en un entorno socioeconémico y
cultural medio, caracterizado por la agricultura, la construccion
y el turismo como principales actividades. En todas las escuelas
la plantilla estd conformada solo por mujeres.

Dado que interesaba explorar las voces, valoraciones y aproxi-
maciones de las educadoras, se opt6 por la metodologia de inves-
tigacion cualitativa y el método de estudios de caso. Los instru-
mentos de investigacion fueron entrevistas en profundidad, ob-
servaciones, analisis de documentos y grupos de discusion. Se
entrevisté a las directoras de las cuatro escuelas, se formaron cua-
tro grupos de discusion con las educadoras de cada centro, con
una participacién media de 6 educadoras por cada escuela, y se
formularon observaciones en cuadernos de campo y con registros
audiovisuales (fotografias y videos) a lo largo de varias jornadas
para registrar las rutinas, actividades nucleares y conocer el con-
texto. Asimismo, se analiz6 el proyecto educativo y asistencial. En
todo momento se vel6 por el caracter ético de la investigacion,
respetando los derechos de la infancia y el uso de sus imagenes.

Para el analisis de datos, se llevo a cabo un proceso de codifi-
cacion y categorizacion de la informacion basado en la «teoria
fundamentada» (Braun y Clarke, 2022). Se aplico, por tanto, un
analisis inductivo. A partir de las principales preguntas de inves-
tigacién emergieron las categorias de analisis.

En este trabajo, se presentan los resultados del estudio de
caso elaborado en una de las escuelas infantiles. Dicha escuela es
una de las ubicadas en el pueblo, tiene una antigiiedad de 30
anos, 8 aulas (2 de 0-1 ano, 3 de 1 a2 anosy 2 de 2 a 3 anos)y
cuenta en la actualidad con 120 nifios escolarizados (el maxi-
mo). La plantilla estd conformada por 12 educadoras (4 de apo-
yo), mas la persona contratada de limpieza, comedor y el apoyo
administrativo. El grueso de la plantilla esta conformado por
educadoras experimentadas, con mas de 15 anos en la profesion.
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La directora tiene una experiencia profesional de 29 anos, 6 al
frente de la direccion. La relacion con las familias es bastante
buena y cuentan con el apoyo del AMPA para llevar a cabo diver-
sas actividades. El nivel socioeconémico es medio, aunque en
los tltimos afos ha crecido el niimero de familias inmigrantes y
temporeras con menor nivel adquisitivo. La recogida de infor-
macion se realiza tras haber visitado las educadoras y directoras
una escuela infantil respetuosa con los ritmos de la infancia y
que destaca por el disefio de sus espacios educativos.

14.3. Resultados

A continuacion, se definen de forma breve los principales resul-
tados en funcion de los objetivos marcados.

14.3.1. Necesidades formativas de las educadoras infantiles

Las educadoras sefialan, sobre todo, la necesidad de formarse en
metodologias innovadoras. En sus reflexiones no pueden evitar
hacer comparaciones constantes con la escuela que acaban de
visitar y sefalan la necesidad de formacion para mejorar los as-
pectos que no les gustan de su dia a dia. Entre ellos, sentirse
obligadas a utilizar el método que dicta una editorial, no poder
utilizar con mas frecuencia el patio escolar para realizar activida-
des de aprendizaje con los escolares y no brindarles mas oportu-
nidades de juego, exploracion, movimiento y relacion tanto den-
tro como fuera del aula. Critican la presencia de sillas y mesas en
las aulas, y abogan por actividades mas respetuosas con los rit-
mos y necesidades de la infancia.

No entiendo esa imagen del nifio que no se puede mover, que no puede
salir al patio si hace frio, que no puede estar sucio, que tiene que salir de
la escuela con la raya en medio, limpio y perfumado | Tenemos muchos
recursos para llevar un método tradicional. A mi me gustaria saber como
trabajar la metodologia de Reggio Emilia. (Grupo de discusion de edu-
cadoras)

A la directora, sin embargo, parece costarle identificar necesi-
dades formativas en su equipo. Sus respuestas destacan las nece-
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sidades que ella misma sintié cuando accedi6 al cargo de la di-
reccién escolar o cuando comenz6 a trabajar en el primer ciclo
de Educacion Infantil. A este respecto, subraya la importancia de
conocer las caracteristicas del 0 a 3 afios y saber cémo trabajar en
una escuela que define como «mds maternal».

Yo tenia formacion de todos los cursos que puedas imaginar, pero dedica-
da a los nios, pero de como llevar la direccion, nada. Nula, nula, nula.
No sabia nada del Séneca, como organizar a las otras compafieras, hablar
con el ayuntamiento, llevar los papeles... Y me lo pasé muy mal. (Entre-
vista a la directora)

Por otro lado, subraya el desafio que supone atender en la
actualidad a un alumnado cada vez mas diverso y responder a
distintas urgencias de caracter médico. No hace referencia, sin
embargo, a necesidades formativas vinculadas a la metodologia,
organizacién o forma de proceder de la escuela infantil para al-
canzar sus finalidades educativas. Directora y educadoras coinci-
den, sin embargo, en la necesidad de apostar por la formacién
presencial. Todas anoran las jornadas de formacién y conviven-
cia que se organizaban antafno. Eran unos dias de intercambio
con otras escuelas de la provincia en los que aprendian mutua-
mente y se activaban procesos de innovacion.

A mi me gustaria formarme en algunos métodos que vimos para aplicarlos
mejor, pero de forma online no, presencial, visitando las escuelas o como
se hacia antes. (Grupo de discusién de educadoras)

Tras la formacion en una escuela infantil que han realizado,
muestran interés por implementar diferentes cambios referidos
al uso de materiales sensoriales (por parte de la direccién) o al
cambio de los espacios educativos (por parte de las educadoras).

Podriamos hacer muchas cosas de las que vimos en la escuela infantil que
visitamos porque nos encanto. Hemos pedido paneles para poner luces,
para abrir y todo eso que les encanta a los nifios. Abrir puertas, cerrojos,
eso nos encantd. Lo de las luces, lo de los cuentos... (Entrevista a la direc-
tora)
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14.3.2. Respuestas implementadas para
cubrir las necesidades formativas

Todas senalan que las oportunidades formativas les llegan, sobre
todo, por parte del ayuntamiento. Cada afio les ofrecen cursos
de formacion que consideran pertinentes y que también pueden
definirse seglin sus propias necesidades o inquietudes. Justamen-
te, la visita a una escuela infantil de otra localidad para conocer
su forma de trabajo surgié por iniciativa de las educadoras de
otra de las escuelas municipales. La colaboracién del ayunta-
miento para llevar a cabo esta actuacién ha sido valorada de for-
ma muy positiva, asi como la dinamizacion realizada por parte
de otras companeras. Asimismo, se valora de manera muy positi-
va que accedan a la oferta formativa de los centros de profesores.

Ya, por fin, nos han aceptado en el centro de profesores, que nos ha costa-
do mucho trabajo, y ellos si tienen un monton de cursos, pero un monton,
dedicados tanto a la LOMLOE como a trabajar por rincones, como a la
diversidad, sobre TDH, autismo... que hemos estado haciendo un curso
ahora del autismo, muy prdctico, muy bueno, y nosotros vamos pidiendo
constantemente cursos para irnos renovando. Ahora estamos con la nueva
ley, que hemos pedido un curso para ponernos al dia con la nueva ley y es
solo para las directoras. (Entrevista a la directora)

Anoran, sin embargo, otras actuaciones que se realizaban an-
tes, como, por ejemplo, las jornadas de puertas abiertas o el ase-
soramiento que el psicélogo del ayuntamiento brindaba a las
familias; actividades que también les permitian mejorar sus co-
nocimientos sobre distintos temas.

Antes, por ejemplo, se daba una jornada de puertas abiertas en la que ve-
nia el psicélogo del ayuntamiento y a mi me gustaba mucho. Las familias
se enteraban mejor, pero ahora ya estdn hasta arriba y, como no se contra-
ta a nadie mds, no vienen. (Grupo de discusion de educadoras)

14.3.3. Condicionantes de la formacion
y posibles lineas de mejora

Respecto a los factores que inciden en las posibilidades de for-
macion del equipo educador de las escuelas, se senala la falta de
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tiempo para coordinarse entre las educadoras. Muchas de ellas
ni siquiera se ven a lo largo del dia. A veces, la directora debe
utilizar walkie-talkie para comunicarse con ellas. Solo se retinen
una vez al mes por tramos de edad (0-1 afos, 1-2 o 2-3 anos)
para planificar actividades vinculadas a la celebracion de distin-
tas efemérides. El horario con jornada diaria de 7 horas de aten-
cién directa a ninos y salida a las 17.00 h tampoco facilita el en-
cuentro. Estas situaciones se agravan cuando no se cubren las
bajas de algunas companeras.

Aqui no siempre se cubren las bajas, sobre todo las mds cortas; entonces,
cuando falta alguien, ya te puedes imaginar lo que es esto. No da tiempo
de nada. (Grupo de discusién de educadoras)

La directora, por su parte, subraya la elevada y diversa ratio a
la que atienden y los multiples imprevistos y necesidades que
surgen cada dia.

Pongo un dia por trimestre porque no tenemos mds remedio que coordi-
narnos, pero es que no tenemos tiempo ni de vernos, que ti has visto como
estamos, no nos da tiempo a nada. Antes no habia tantos alumnos, ahora
hay mds nifios y muchos con necesidades educativas especiales; que yo lo
digo, es trabajar el triple. (Entrevista a la directora)

La comodidad y la rutina también se senalan por todas ellas
como obstaculos para activar procesos de innovacién y autofor-
macion. A este respecto, algunas educadoras expresan inseguri-
dad a la hora de incentivar cambios. No saben cémo afrontar
dichos procesos y la incertidumbre o el miedo a reacciones nega-
tivas por parte de las familias frenan sus deseos de transforma-
cién y mejora.

Hay miedo en muchos sentidos, incluso con los materiales. Es lo que dice
mi compafiera. La escuela vieja estd implantada y por miedo no se hacen
muchas actividades. jAy, no, qué miedo, qué miedo...! Miedo también al
qué dirdn las familias y, al final, el miedo o la inseguridad también nos
paraliza. (Grupo de discusion de educadoras)

La relacion con las familias, la colaboracién entre las propias
educadoras y escuelas y el apoyo percibido por el ayuntamiento
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inciden, por tanto, en sus procesos de formacion e innovacion,
siendo mas facil implementarlos cuando las educadoras sienten
su respaldo. Con todo, hay una voluntad sincera por parte de
muchas educadoras y de la directora del centro de mejorar su
formacion y trabajar de manera diferente, y estan dispuestas in-
cluso a costearse su propia formacion.

Si yo veo que me sirve, me lo pago, pero lo que quiero es aprender bien,
que me sirva lo que me van a contar, que lo pueda ver. (Grupo de discu-
sion de educadoras)

14.4. Discusion y conclusiones

Son muchos los elementos que influyen en las necesidades for-
mativas del personal educativo de la escuela analizada. Aunque
existe interés por mejorar los procesos formativos vinculados a
metodologias innovadoras, atencion a la diversidad o la gestiéon
y liderazgo de las propuestas, el sentido con el que se proyectan
no siempre parece coincidir entre las educadoras y la directora.
En realidad, ambas muestran distintas visiones sobre el método
de trabajo y sobre el papel que tanto la escuela como ellas mis-
mas deben llevar a cabo. Llama la atencién que no hayan re-
flexionado sobre los principios pedagdgicos y el método educa-
tivo que deben aplicar ni se haya liderado por parte de la direc-
cion y coordinacion educativa del ayuntamiento. La directora
parece defender un método mas tradicional, definido por algu-
nas educadoras como de la «vieja escuela» y caracterizado, segtin
sus propias valoraciones, por el miedo y la rigidez. La directora,
poT su parte, muestra reticencias ante practicas en las que consi-
dera que las educadoras no estan trabajando ni los ninos apren-
diendo, como si el hecho de no llevar a cabo actividades dirigi-
das se tradujera en falta de actividad pedagogica (Nilsson et al.,
2018). A este respecto, se observan algunas necesidades formati-
vas por parte de la directora y algunas educadoras vinculadas a la
no directividad de las propuestas y al sentir de una escuela infan-
til respetuosa con los ritmos y necesidades de la infancia (Arnadiz
y Diez-Navarro, 2018). Como defiende Rinaldi (2021), es de vi-
tal importancia no tratar a los niflos y niflas como adultos en
miniatura y dar tiempo suficiente para que puedan crecer sanos
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y en armonia. Se observan asi distintas necesidades y realidades
en torno a la formacion de educadoras y directoras, vinculadas
también a sus propias concepciones del hacer educativo, la in-
fancia y su identidad profesional (Pineda-Herrero et al., 2010).

También destacan las cuestiones de contexto y apoyo institu-
cional, con mejoras vinculadas a la jornada laboral, suplencia de
bajas y disposicion de tiempos para la formacién y coordina-
cién. Para Boyd (2013) y Wiltshire (2023), se comportan como
elementos estresantes que no hacen sino senalar los contextos
desafiantes en los que trabajan las educadoras y sus dificultades
para la formacién e innovacion.

Por otra parte, la formacion practica debe acompanarse nece-
sariamente de formacion tedrica y procesos reflexivos en los que
se valore lo aprendido y analizado. De lo contrario, aunque se
apuesta por visitar centros y formaciones presenciales, se corre el
riesgo de incentivar la mera copia y repeticion, sin opciones para
evaluar las propuestas y proponer otras actuaciones contextuali-
zadas a sus entornos y comunidades (Pineda-Herrero et al.,
2010). En este empeno resulta fundamental cuidar también la
formacion de los profesionales que deben facilitar los procesos
de actualizacién pedagogica en primer ciclo de Educacién Infan-
til (Martinez et al., 2007). Los gestores educativos del ayunta-
miento, asi como las asesorias de los centros de profesorado, de-
ben conocer con detalle la realidad de este ciclo y formarse a su
vez sobre las metodologias y procesos mads pertinentes.

La investigacion cursada presenta algunas limitaciones y pro-
puestas de mejora. Hubiera sido pertinente contar con mas tiem-
po en el centro educativo para profundizar en las observaciones
y reflexiones del equipo directivo y triangularlas con otras voces,
como las de las asesorias de formacion del centro de profesorado
de referencia o los responsables del seguimiento y coordinacion
de las escuelas en el ayuntamiento. Aun asi, consideramos que el
estudio ayuda a comprender la realidad de algunas escuelas in-
fantiles y las necesidades formativas de sus equipos, aportando
datos de interés en ese sentido. Este ciclo ha sido, y sigue siendo,
el gran olvidado de la investigacion y gestién educativa (Cum-
ming et al., 2020) y estudios de este tipo ayudan a conocer mejor
sus distintos contextos.

Por otro lado, el estudio evidencia coémo una formacién con-
textualizada, conectada con los intereses de las educadoras y en
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la que puedan sentirse reconocidas o interpeladas fomenta,
cuando menos, el debate y la reflexion sobre sus propias practi-
cas. En otras ocasiones, moviliza, ademds, las acciones necesa-
rias para superar las barreras o dificultades que imposibilitan el
cambio, haciendo realidad el deseo de transformacién e innova-
cion educativa. La actualizacién pedagdgica se presenta como
una de las claves de la innovacién educativa. Continuar investi-
gando sobre las condiciones que garantizan la formacién perma-
nente de las educadoras y directoras en el primer ciclo de Educa-
cién Infantil, y su vinculacién con la innovacién, genera oportu-
nidades para la mejora educativa y para incentivar los procesos
de cambio que deben regirla.
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Resumen

Este articulo aborda la formacidn inicial del profesorado con un compromiso
con la Educacion Inclusiva, a partir de un estudio de caso desarrollado en un
grupo escolar del area metropolitana de Oporto, Portugal. La investigacidn, de
naturaleza cualitativa y guiada por el paradigma fenomenoldgico-interpretati-
vo, se centra en comprender las percepciones del profesorado en ejercicio so-
bre su preparacion para las practicas pedagogicas inclusivas. Los datos se reco-
pilaron mediante cuestionarios, entrevistas y observacion participante, con la
participacion de docentes y un psicélogo escolar. Los resultados muestran que
la formacion inicial, en muchos casos, no abarca de forma suficiente los princi-
pios de inclusion, lo que lleva al profesorado a recurrir a la formacioén continua
y a la colaboracion con colegas de Educacion Especial. Se destaca la importan-
cia de estrategias como el DUA y el enfoque multinivel para responder a la di-
versidad en las aulas. El texto sefiala la urgencia de reformular los cursos de
formacion inicial del profesorado, incluyendo conocimientos sobre Educacion
Inclusiva. Se concluye que una formacion sélida y coherente es esencial para
que el profesorado desarrolle practicas pedagogicas inclusivas que garanticen
el derecho a la educacion y promuevan el éxito de todo el alumnado.

Palabras clave: formacion inicial docente; educacion inclusiva; desarrollo pro-
fesional; docentes.
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15.1. Introduccion

La formacién inicial del profesorado, basada en los supuestos de
la educacién inclusiva, ha sido una de las demandas de algunos
docentes que ya estan en el aula (Oliveira, 2024). En otras pala-
bras, los profesores que participan en el estudio afirman que du-
rante la formacién inicial es importante abordar contenidos que
los preparen para ser docentes con practicas pedagégicas mads in-
clusivas. Este articulo se enmarca en este tema. Se enumeraran
algunas dimensiones de la profesiéon docente, de forma principal
la voz del profesorado de un grupo escolar del norte de Portugal
que participa en la formacién continua que ofrece la institucion,
ademas del apoyo y el conocimiento del profesorado de Educa-
cién Especial, para compensar la falta de formacién en inclusion
durante la licenciatura o el master. En este sentido, este articulo
es un extracto de una investigacion realizada en el ambito del
Master en Ciencias de la Educacion de la Facultad de Psicologia 'y
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oporto (FP-
CEUP), consecuencia de mi interés por investigar la formacién
inicial del profesorado y las contribuciones de la educacién in-
clusiva.

Para garantizar la coherencia entre las politicas educativas y la
formacién inicial del profesorado, es importante reflexionar so-
bre los programas de educacion superior que habilitan al profe-
sorado para la docencia. Como destaca Leite (2018), con el Pro-
ceso de Bolonia y la creacién del Espacio Europeo de Educacion
Superior, las universidades y los programas de formacién inicial
del profesorado han experimentado cambios importantes.

La recomendacién del Informe de la Unesco (2020) senala la
conveniencia de que los profesionales de la educacién mejoren
su comprension de la educacioén inclusiva, con el objetivo de ha-
cer realidad la inclusion de todos en las escuelas, «independien-
temente de su identidad, origen o capacidades» (p. 5). El con-
cepto de inclusién, como se destaca en el documento menciona-
do, esta muy vinculado a la necesidad de garantizar que el
alumnado se sienta respetado y valorado. En este sentido, la
educacion para todos implica, por un lado, eliminar cualquier
obstdculo o barrera que impida al alumnado alcanzar su poten-
cial y, por otro, fomentar su derecho a la educacién escolar.
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La inclusion en la educacion es un proceso, no un punto final. Y, en
este camino, muchos cambios pueden ocurrir espontdneamente: en
las acciones del profesorado, en el ethos creado por los lideres esco-
lares en los entornos de aprendizaje, en la forma en que las familias
toman decisiones sobre lo que la escuela les ofrece y en lo que no-
sotros, como sociedad, decidimos para nuestro futuro. (Unesco,
2020, p. 7)!

Sin embargo, el aula es un entorno diverso, ya que existe
alumnado con una amplia gama de intereses y capacidades. Por
ello, hallamos amparo en el Decreto-Ley n.° 55/2018 sobre el
grado de autonomia y flexibilidad que cada centro educativo
puede tener para gestionar el curriculo escolar, con énfasis en el
DUA y el enfoque multinivel para el acceso al curriculo, que:

Se basa en modelos curriculares flexibles, en el seguimiento siste-
matico de la eficacia de las intervenciones implementadas, en el
didlogo entre docentes y padres o tutores y en la opcion de medidas
de apoyo al aprendizaje, organizadas en diferentes niveles de inter-
vencion, segln las respuestas educativas necesarias para que cada
estudiante adquiera una base comin de competencias, valorando
sus potencialidades e intereses. (Decreto-Ley n. 54/2018)?

El enfoque multinivel, considerado un modelo integral de ac-
cién (Pereira et al., 2018), tiene en cuenta los contextos indivi-
duales y sociales del alumnado escolar. Se organiza por niveles
de intervencion universales, de modo que el éxito educativo sea
el objetivo para todo el alumnado y las medidas de apoyo al
aprendizaje consideren su potencial. En este contexto, el enfo-
que multinivel permite a los centros planificar sus acciones en

1. En el original: «A inclusdo na educacao é um processo, nio um ponto final. E,
nessa jornada, muitas mudancas podem ocorrer de forma espontinea, nas agoes dos pro-
fessores, no ethos criado pelos lideres escolares nos ambientes de aprendizagem, na ma-
neira como as familias tomam decisdes quanto ao que a escola lhes oferece e no que nés,
como sociedade, decidimos para o nosso futuro» (Unesco, 2020, p. 7).

2. En el original: «baseia-se em modelos curriculares flexiveis, no acompanhamento
e monitorizagao sistematicas da eficicia do continuo das interven¢des implementadas, no
dialogo dos docentes com os pais ou encarregados de educacao e na opcao por medidas
de apoio a aprendizagem, organizadas em diferentes niveis de intervencio, de acordo com
as respostas educativas necessdrias para cada aluno adquirir uma base comum de compe-
téncias, valorizando as suas potencialidades e interesses» (Decreto-Lei n.©54/2018).
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todos los dmbitos educativos, asi como sus acciones para garan-
tizar el acceso al curriculo y el éxito del alumnado mediante me-
didas de apoyo al aprendizaje, que consisten en:

[...] modelos de accion escolar, con acciones e impactos esperados
en los diferentes actores, los diferentes espacios y los distintos nive-
les de organizacién y funcionamiento. En efecto, puede decirse que
el enfoque multinivel configura un modelo de accién de todos y
para todos. (Pereira et al., 2018, p. 18)°

Es necesario que los docentes que trabajan en el aula y otros
profesionales de la institucion escolar desarrollen estrategias
para que los estudiantes se sientan parte de ese espacio y sujetos
activos en el proceso de ensenanza-aprendizaje-evaluacion. El
aula es un espacio diverso y, por lo tanto, es un reto para el do-
cente crear estrategias inclusivas que consideren a cada estudian-
te, asi como trabajar en sus habilidades y dificultades.

Ante este desafio, como senala Leite (2018), es fundamental
abordar la formacién inicial del profesorado, donde existen nu-
merosas limitaciones para el desarrollo de conocimientos por
parte de los futuros docentes. Conocimientos que no deben li-
mitarse a los contenidos relacionados con el drea disciplinar de
actividad, sino a «una socializacion con la profesion que les per-
mita desarrollar habilidades para abordar la diversidad y com-
plejidad que conllevan las situaciones de practica profesional»
(Leite, 2018, p. 56), promoviendo la relacién entre la practica'y
la teoria. Segin Oliveira et al. (2020), los diferentes conceptos y
temas que se trabajan en la formacién inicial del profesorado:

[...] son de gran importancia en la configuracion del ser en la cons-
truccion profesional de la educacién y deben acompanarlo a lo largo
de su desarrollo, so pena de, en su trayectoria docente, privilegiar la
teoria en detrimento de la préictica o viceversa. (Oliveira et al., 2020,
p. 233)¢

3. En el original: «|...[como modelos de atuagao de escola, com agdes e impactos es-
perados nos diferentes intervenientes, nos diferentes espacos e nos diferentes niveis de
organizagao e funcionamento. Com efeito, pode afirmar-se que a abordagem multinivel
configura um modelo de acdo de todos e para todos» (Pereira et al., 2018, p. 18).

4. En el original: «[...] s3o de grande importancia na configuragao do ser em constru-
¢ao profissional na educacao e precisa acompanhd-lo ao longo do seu desenvolvimento,
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La formacion inicial docente adquiere contornos especificos
seglin cada programa de docencia de educacion superior y en cada
universidad. Para comprender mejor esta especificidad, es funda-
mental un analisis documental exhaustivo de los expedientes de
las unidades curriculares de los masteres de formacién inicial do-
cente, a fin de identificar como los programas de formacion ini-
cial docente estdn disenados para desarrollar practicas pedagogi-
cas coherentes con la construccién de un curriculo inclusivo, des-
tacando la conexion entre la teoria y la practica (Freire, 1998). En
el estudio de Leite y Sousa-Pereira (2022) sobre la formacién ini-
cial docente, los autores realizaron un analisis documental de
2878 unidades curriculares (UC) y el curriculum vitae del profe-
sorado de los programas de formacién inicial docente de educa-
cién superior, identificando que existen UC para la docencia:

Didacticas Especificas (ED), Iniciacion al Ejercicio Profesional/Prac-
tica Docente Supervisada (PPE/PES) y Area Educativa General
(AEG), es decir, UC que se orientan al ejercicio docente/practica cu-
rricular de ensefianza-aprendizaje-evaluacion (de las que son ejem-
plos las siguientes: Practicas profesionales; Organizacién y desarro-
llo del curriculo; Evaluacién de los aprendizajes; Metodologias de
ensefanza-aprendizaje). (p. 14)°

Se observa que no se menciona la vinculacién de las UC con
la educaciéon inclusiva. Ademads de lo establecido en los planes de
estudio, el andlisis de Leite y Sousa-Pereira (2022) también con-
sidera la formacion del profesorado de educacién superior, desta-
cando su falta de experiencia en primaria, tanto del de institucio-
nes publicas como del de instituciones privadas. En este sentido:

Es importante destacar que esta experiencia profesional en los cur-
sos de formacién inicial docente puede ser un valor anadido, ya que
fomenta la interaccion con las situaciones del ejercicio de la profe-

sob o risco de, no decorrer de sua trajetoria docente, privilegie a teoria em detrimento da
prética ou vice-versa» (Oliveira et al., 2020, p. 233).

5. En el original: «Diddticas Especificas (DE), Iniciagdo a Prdtica Profissional/Prdtica
de Ensino Supervisionada (IPP/PES) e Area Educacional Geral (AEG), ou seja, UC que se
orientam para o exercicio docente/prdtica curricular de ensino-aprendizagem-avaliagao
(de que sao exemplo: Estagio; Organizagao e desenvolvimento do curriculo; Avaliagao da
aprendizagem; Metodologias de ensino-aprendizagem)» (p. 14).
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sion docente y sus exigencias. Por ello, en este estudio se considerd
importante caracterizar el perfil del profesorado que imparte forma-
cion inicial docente, para conocer las actividades de desarrollo pro-
fesional que pueden contribuir a la profundizacién de las cuestio-
nes educativas generales y especificas de la docencia en los respecti-
vos dominios de contenido. (p. 20)°

Es clara la necesidad de reformular los cursos de formacion
inicial docente, preparandolos para el ejercicio profesional con
el fin de garantizar una educacién de calidad.

15.2. Metodologia

Este texto es un extracto de una investigacion desarrollada en
2024 el Master en Ciencias de la Educaciéon (FPCEUP) basada en
un estudio de caso en un grupo escolar del drea metropolitana
de Oporto, y mi interés durante el Programa de Doctorado en
Ciencias de la Educacion, en la respectiva institucion, en investi-
gar la formacion inicial del profesorado y las contribuciones de
la educacion inclusiva.

Esta investigacion, con un enfoque cualitativo, se basa en el
paradigma fenomenoldgico-interpretativo (Amado, 2014). Con
el fin de identificar los aspectos facilitadores y los desafios en la
elaboracion e implementacién de practicas pedagogicas inclusi-
vas, en este texto centro el andlisis en una de las categorias que
emergieron de la investigacion (Oliveira, 2024): Educacién in-
clusiva y formacién del profesorado. La recoleccion de datos se
llev6 a cabo mediante una encuesta con cuestionario para todos
los profesores (110 profesionales), una encuesta con entrevista y
observacién participante de 4 profesionales de la escuela: 3 pro-
fesores y 1 psicélogo. Los datos recolectados fueron sometidos a
un andlisis de contenido (Bardin, 2016).

6. En el original: «<importa referir que, esta experiéncia profissional, em cursos de
formacao inicial de professores, pode constituir uma mais-valia porque favorece relacdes
com situacoes do exercicio da profissao docente e do que ela exige. Por essa razao consi-
derou-se importante, neste estudo de caraterizagao do perfil dos docentes que asseguram
a formacdo inicial de professores, conhecer as atividades de desenvolvimento profissional
que possam contribuir para o aprofundamento de questdes educacionais gerais e especifi-
cas do ensino nos respetivos dominios de contetido» (p. 20).
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En la investigacién en cuestion, la Carta Etica de la Sociedad
Portuguesa de Ciencias de la Educacion (SPCE) formo parte de
todo el proceso investigativo, ya que su principio primordial es
el «respeto a la dignidad de cada persona» (Baptista et al., 2020,

p. 11).
15.2.1. Educacion inclusiva y formacion docente

Esta subcategoria incluy6 en su andlisis datos muy importantes
sobre la formacion docente inicial y continua. Se otorga gran im-
portancia a que los docentes sean escuchados sobre las necesida-
des reales que afrontan en el aula, demostrando asi que requie-
ren una formacion acorde con la realidad educativa o, al menos,
que los prepare en el plano teérico.

La formacion que recibi se impartio aqui en la escuela, en los paneles que
promueve el director o en los talleres que imparte varias veces al afio [...]
Y luego mi mayor aprendizaje proviene de la observacion y el contacto con
colegas de educacion especial, quienes nos ayudan mucho. (Maestra C,
entrevista)

La inclusion y las adaptaciones deberian formar parte de la formacion de,
al menos, cualquier profesional de la educacion. (Maestra C, entrevista)

Ofrecimos capacitacion; en cierto modo, conceptualmente, inspiramos al
profesorado y luego intentamos crear espacios de aprendizaje, espacios en
el curriculo que promovieran este tipo de trabajo, para que la gente sintie-
ra la necesidad de hacerlo, de diversificar, pensar de forma innovadora y
usar la creatividad y la innovacion como herramientas de trabajo. (Psico-
logo, entrevista)

Organizamos talleres, traemos nuevas ideas, personas que estdn haciendo
cosas interesantes en este dmbito, invitados. Como socio de nuestra micro-
rred, Partilhas, con la escuela, dentro del proyecto PIP y TEIP, existe una
serie de microrredes que a menudo dinamizamos. (Psicélogo, entrevista)

Cuando salieron los decretos 54 y 55 al mismo tiempo, nos quedamos sin
formacion, pero habia alguien que si la habia recibido y que, de alguna
manera, nos transmitio todo lo que abarcaban. Solo en ese sentido. Yo, en
realidad, no tengo formacion. (Maestra A, entrevista)
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Me apunté a un curso de especializacion los viernes al final del dia y todos
los sdbados en la Universidad Portucalense de Oporto. Y entonces decidi
hacer la especializacion. Una especializacion que duraria dos afios, para
comprender un poco, para aprender. Fue una inversion personal, ;no?
Una inversién que pagué yo, y pensé que necesitaba esta formacion, asi
que inverti en ella. Después de hacer la formacion, ;qué pasa, Gabriela?
Bueno, ya hice la especializacion, ahora voy a tener que probarla. (Maes-
tra B, entrevista)

En el grupo, nos esforzamos por capacitar a nuestros docentes tras la en-
trada en vigor del decreto. Realizamos varias capacitaciones para familia-
rizarlos con estos instrumentos, (Maestra B, entrevista)

Se observa que los entrevistados no recibieron formacion du-
rante sus estudios de grado sobre los conceptos de educacion in-
clusiva que los preparara para el aula, en especial formacién teo-
rica, sino solo formacion continua en el servicio. Por lo tanto, la
formacién que recibieron se produjo durante su experiencia do-
cente o en la formacién continua ofrecida en las escuelas. Solo
Maestra B completé un posgrado para especializarse en Educa-
cion Especial y trabajar como docente en el grupo de recluta-
miento de docentes.

Necesitamos que los cursos de formacién docente cuenten
con unidades curriculares que permitan al profesorado aprender
sobre los supuestos de la educacion inclusiva; es decir, informa-
cién valiosa que ayude al profesorado a llegar al aula con un cu-
mulo de conocimientos que les permita planificar su accion pe-
dagogica para satisfacer las necesidades de su alumnado. Es bien
sabido que las escuelas tienen estudiantes con diferentes estilos
de aprendizaje. Si el docente sabe a donde ir, donde consultar o
qué hacer, la promocién de practicas pedagégicas inclusivas in-
tegrara su planificaciéon, a menudo de forma inconsciente, ya
que formara parte de su intencion pedagogica.

15.3. Consideraciones finales

Los conocimientos, habilidades, actitudes y disposiciones de los do-
centes tienen implicaciones directas y significativas para el éxito de
sus alumnos. Por lo tanto, es importante considerar el aprendizaje
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profesional de forma mds amplia como un estimulo para la innova-
cién [...]. (OCDE, 2022, p. 20)7

El documento senala una mejora significativa del sistema
educativo en Portugal, a la vez que senala recomendaciones a
corto y largo plazo. Las recomendaciones a corto plazo incluyen
las siguientes:

a) Mejorar la gobernanza de la educaciéon inclusiva mediante
mejores sinergias y mecanismos de rendicién de cuentas en-
tre los diferentes niveles del sistema educativo.

b) Mantener los esfuerzos de una estrategia colaborativa y con-
sultiva para ampliar la comprensién de la educacion inclusiva.

A largo plazo, las recomendaciones son las que se senalan a
continuacion:

a) Mejorar la gestion de los recursos para la educacion inclusiva
y continuar los esfuerzos para construir un sistema de finan-
ciamiento coherente que apoye la equidad y la inclusion;

b) Fortalecer la gestion del seguimiento y la evaluacion de la
educacién inclusiva a nivel del sistema.

Teniendo en cuenta estas recomendaciones, es urgente abor-
dar la necesidad de ofrecer al profesorado la inclusién de con-
ceptos de educacién inclusiva, empoderandolos para satisfacer
sus necesidades y promover el aprendizaje de todo el alumnado.
De hecho, la OCDE (2022) nos presenta un marco educativo
que auin requiere progreso, con el objetivo de reducir la frustra-
cion del profesorado y, en consecuencia, empoderarlo para su-
perar las barreras que impiden el aprendizaje de su alumnado.
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Resumen

La coeducacion constituye un eje esencial en los estudios de cualquier nivel
educativo. Esta cobra especial importancia en la formacidn inicial del profeso-
rado, pues desarrollaran en su futuro profesional posibles experiencias y prac-
ticas coeducativas con alumnado en la etapa de educacién primaria. Con el
objetivo de analizar los instrumentos y metodologias empleados para promo-
ver la coeducacion y la igualdad de género, se realiza una revision de alcance
segun los criterios de la declaracion PRISMA, en el periodo 2013-2023, en la
que se identifican 34 registros de entre tres bases de datos, siendo 30 articulos
donde se describen investigaciones. Los trabajos analizados presentan una ti-
pologia de estudios mayoritariamente cualitativa (n=14, 41.18 %), seguidos de
la cuantitativa (n=11, 32.359%). En cuanto a los instrumentos, existe variedad
de ellos, en funcién de la naturaleza de la investigacion y los objetivos que
persiguen. Tanto en los trabajos cuantitativos como en los mixtos, la técnica
mas empleada es la encuesta, y el analisis de contenido prevalece en los cuali-
tativos. Se concluye que las investigaciones cualitativas han tomado impulso
en los ultimos afos, quiza debido a la esfera social y humanistica que supone
fomentar la coeducacion y que no existe un modelo de trabajo que unifique la
manera de trabajar en la comunidad cientifica.

Palabras clave: coeducacion; igualdad de género; formacion de docentes; me-
todologia; instrumentos.
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16.1. Introduccion

A pesar de que la coeducacion es bastante reciente en las aulas,
ya tiene una historia significativamente larga (Subirats, 2017).
Se podria establecer la gestacion del término con el reconoci-
miento del derecho de las nifas a una educacién académica,
aunque diferenciada y separada, en la Ley General de Instruccién
Publica en 1857, conocida como Ley Moyano.

En la segunda mitad del siglo xx, la coeducacién era entendi-
da como educacion mixta, es decir, como educacién segregada
por sexos (Subirats, 2017). Dicha educacion segregada llegé a su
fin gracias a la Ley General de Educacién (EGB, 1970), aunque
no desapareci6 hasta 1985, ya que se obligé a los centros finan-
ciados con fondos publicos a ofrecer una educaciéon mixta. Tras
este proceso, se reformul6 el término, asocidndolo al trabajo por
la igualdad entre nifios y ninas (Ahufinger e Hidalgo, 2023).

Buscando profundizar mas en estas cuestiones y contemplan-
do que de la formacién del futuro profesorado dependera la del
alumnado en plena fase de desarrollo cognitivo y madurativo y
que, por ende, estd empezando a interactuar como ser social, se
plantea como objetivo general de este estudio averiguar cuales
son las metodologias que usan para el estudio de las ciencias so-
ciales, en concreto, en coeducacion, y los instrumentos mds em-
pleados.

En este trabajo se exponen los resultados de una revisién de
alcance que analiza las metodologias y los instrumentos emplea-
dos en 34 registros en los que se trabaja la igualdad de género y
la coeducacién en cualquier ambito educativo, desde la educa-
cién infantil hasta las aulas universitarias y los centros de profe-
sorado. La investigacion no solo se centra en el territorio espa-
nol, aunque son mayoritarios los de la peninsula.

16.1.1. Coeducacion y formacion

La coeducacion se ha consolidado en las dltimas décadas como
una de las claves para avanzar hacia una educacién verdadera-
mente inclusiva y equitativa. No se trata solo de incorporar conte-
nidos sobre la igualdad de género, sino de promover una trans-
formacion profunda de las practicas, metodologias y relaciones
dentro del aula que radique los estereotipos, los roles y patrones
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patriarcales y cisheteronormativos anclados en la educacion
(EIGE, 2016) y que, en palabras de la autora Resa Ocio (2023),
«afectan y limitan a mujeres y hombres» (p. 271). Esto implica,
de forma necesaria, repensar la formacién inicial del profesorado,
de modo que las y los futuros docentes dispongan de las compe-
tencias necesarias para poner en practica este enfoque de manera
efectiva (Aragonés-Gonzalez et al., 2020; Cubero et al., 2015).

Son muchos los estudios que senalan que, a pesar de los
avances normativos y de la creciente sensibilidad social hacia la
igualdad, las intervenciones coeducativas en el dmbito universi-
tario son todavia limitadas (Garcia et al., 2013, Heras-Sevilla
et al., 2021; Idin y Dénmez, 2017; Martinez-Lirola, 2020; San-
chez, 2020; Sanchez et al., 2022). En muchos casos, la formacién
inicial del profesorado no cuenta con un enfoque sistematico
que permita visibilizar las desigualdades de género presentes
tanto en la escuela como en la sociedad, ni cuestionar estereoti-
pos y practicas discriminatorias que ain persisten en los contex-
tos educativos (Rebollo-Catalan y Buzén-Garcia, 2021). Esta ca-
rencia evidencia la importancia de brindar al alumnado univer-
sitario herramientas conceptuales y metodolégicas que
promuevan la reflexion critica, la sensibilizacion y un compro-
miso real con la igualdad.

En este sentido, la universidad, como espacio de formacién y
socializaciéon académica, tiene la responsabilidad de asegurar
que la coeducacién forme parte tanto de los planes de estudio
como de la practica docente cotidiana. No se trata solo de incluir
asignaturas especificas o seminarios puntuales, sino de integrar
la perspectiva de género (PG) de manera transversal en todas las
materias, repensando el diseno y las actividades docentes, y el
conocimiento del género como contenido de la asignatura
(EIGE, 2016; Ahufinger e Hidalgo, 2023). De esta forma, la co-
educacion deja de percibirse como un complemento externo y se
convierte en un principio fundamental que atraviesa toda la for-
macién docente.

En definitiva, la coeducacién y la formacién conforman un
binomio inseparable en la biisqueda de una docencia mas justa
e inclusiva. La universidad no puede limitarse a transmitir cono-
cimientos tedricos sobre igualdad; también debe proporcionar
experiencias formativas que cuestionen las desigualdades, pon-
gan en entredicho las estructuras tradicionales y preparen al fu-
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turo profesorado para desempenarse como agente de cambio en
su ambito profesional. Solo asi sera posible consolidar una cul-
tura educativa que impulse la igualdad de oportunidades y con-
tribuya a formar una ciudadania critica y comprometida con la
justicia social.

16.2. Metodologia

La metodologia utilizada para esta investigacion es la revision de
alcance y, velando por la calidad de la busqueda de articulos, se
sigui6 la estrategia de investigacion basada en la declaracion
PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and
Meta-Analysis) (Page et al., 2021).

Del objetivo general se extrae una pregunta de investigacion
de la que parte este analisis y que ayudara a centrar nuestra in-
vestigacion: ;Qué metodologias se han usado desde el 2013 has-
ta el 2023 para trabajar la coeducacion en el sistema educativo y
a través de qué instrumentos? A su vez, esta se ha desglosado en
las siguientes:

¢ ;Qué enfoques son los mas utilizados segin las investigacio-
nes analizadas?

¢ ;Qué tipo de instrumentos se emplean segin la tipologia de
los estudios?

¢ ;Qué lineas de trabajo se pueden extraer de los articulos y ex-
periencias revisadas?

Para responder a las preguntas planteadas, se analizaron 122
registros que surgieron de la busqueda bibliografica en tres bases
de datos: Web Of Science (WoS), Scopus y ERIC (ProQuest) en
octubre de 2023 bajo unos criterios especificos. Se utilizaron
«coeducation» y «teacher training» como filtros en las tres bases
y, ademads, se anadié “«gender equity» en ERIC (ProQuest) para
afinar mas atdn los resultados. Como se detalla en Rodriguez-
Lépez y Garcia-Rodriguez (2025a), la estrategia de busqueda se
detalla en las tablas 1 y 2. En ellas, se desarrollan los algoritmos
concretos que se utilizaron en dos de las tres bases de datos men-
cionadas con anterioridad, asi como los criterios especificos de
inclusion y exclusion de ERIC (ProQuest).
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Tabla 1. Estrategia de busqueda

Base de datos Algoritmo de busqueda

ERIC (ProQuest) title (coeducation) OR title (gender AND equity) AND (teacher AND training)

Scopus (TITLE-ABS-KEY (coeducation) AND ALL (teacher AND training)) AND
PUBYEAR > 2012 AND PUBYEAR < 2024 AND ( LIMIT-TO ( LANGUAGE,
«Spanish») OR LIMIT-TO (LANGUAGE, «English»)) AND ( LIMIT-TO (DOCTYPE,
«@m))

Web of Science  (ALL=(coeducation) AND ALL=(teacher AND training)) AND (PY==(«2023»
OR «2022» OR «2021» OR «2020» OR «2019» OR «2018» OR «2017» OR
«2015» OR «2013») AND LA==(«SPANISH» OR «ENGLISH») AND
DT==(«ARTICLE»))

Nota. Extraida de Rodriguez-Lopez y Garcia-Rodriguez (2025a).
Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 2. Criterios de inclusion/exclusion para ERIC (ProQuest)

Criterios de inclusion/exclusion

Afio de publicacion entre: 01/01/2013 y 01/07/2023

Idiomas: inglés y espaiiol.

Materias relacionadas: gender equity OR gender differences OR women OR gender OR stu-
dents OR higher education OR colleges y universities OR education OR equality OR learning
OR research OR teachers OR coeducation OR qualitative research OR females OR girls OR
secondary school students OR teaching OR attitudes OR pedagogy OR research y develop-
ment--ryd OR schools OR secondary schools OR sex roles OR teacher attitudes OR teacher
education OR university faculty OR case studies OR college students

Nota. Extraida de Rodriguez-Lopez y Garcia-Rodriguez (2025a).
Fuente: Elaboracion propia.

Junto a estos criterios especificos de cada base, se anadieron
otros que ayudaron a cercar algo la busqueda:

Articulos cientificos completos publicados entre 2013 y 2023.
Investigaciones, estudios e intervenciones.

Publicados tanto en espanol como en inglés.

Estudios sobre coeducacién y formacién de docentes, indis-
tintamente de la etapa de formacién del profesorado en que
se desarrollaran (inicial o continua).

Alos 122 registros que surgieron, se anadieron siete sugeridos
por una experta en coeducacién y un experto en revisiones bi-
bliograficas y, con posterioridad, se eliminaron aquellos que es-
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taban repetidos (24). Tras una revisién mas exhaustiva, de los
105 que quedaban, se valoré la adecuacion de cada uno en fun-
cion de titulos, resimenes, resultados y conclusiones, y se exclu-
yeron aquellos trabajos que utilizaban el término «coeducacion»
como sinénimo de «educacién mixta» o cuyos contenidos no
abordaban de forma especifica la coeducacién y la formacion
del profesorado. Asi, de los 129 que se desprendieron de la bus-
queda, resultaron los 34 que conforman la muestra de esta in-
vestigacion (Rodriguez-Lopez y Garcia-Rodriguez, 2025a). En la
siguiente figura (figura 1) se puede ver el diagrama de flujo PRIS-
MA que se desarroll6.

Figura 1. Diagrama de flujo PRISMA (Rodriguez-Lopez y Garcia-Rodriguez,
2025a)

Identificacién de nuevos estudios a través de las bases de datos y Identificacion de nuevos estudios a
registros través de otros métodos
—
Registros identificados desde:
Web Of Science (n=29) Registros identificados a partir de:
Scopus (n = 46) Expertos (n=T)
El ERIC (ProQuest) (n=47)
= Registros totales (n = 122)
l
—
Registros elimiados antes del cribado:
Registros duplicados (n=24)
Registros marcados como no elegibles por las <
herramientas de automatizacién (n=0)
Registros eliminados como no elegibles por una
persona (n=24)
‘ Registros cribados (n = 105) H Registros excluidos (n=37)
2 l
=
1S
Publicaciones buscadas para su
recuperacion (n = 68)
l Publicaciones excluidas v razones de
o o exclusion (n=34)
Publicaciones evaluadas para decidir “Coeducacién” como “educacién
su eligibilidad (n = 68) mixta” (n=10)
No versan sobre coeducacion y
formacion de docentes (n=24)
—
—
Cuantitativa (n=11)
a2 Cu.alitativg (n=14)_
2 Total de publicaciones incluidasen | Metq(!(_: mixto (‘f_))
ag la revision (n = 34) Revision sistematica (n=1)
£ Revision de alcance (n=1)
Propuestas didacticas (n=2)
—
Fuente: Elaboracién propia.
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Con el fin de garantizar la coherencia, consistencia y flexibili-
dad metodolégica de la revision (Murcia, 2017), se elaboré un
sistema de categorias (tabla 3) que sirvié de base para la organi-
zacion y el analisis de los datos. A partir de dicho sistema, se
aplicaron dos procedimientos complementarios: uno de caracter
cuantitativo y otro cualitativo. Para el primero se emple6 el pro-
grama estadistico SPSS 29.0, mientras que para el segundo se
aplicé el analisis de contenido (Gough et al., 2017).

Tabla 3. Sistema de categorias

Autoria

Revista

Idioma 1 - Espafiol
2 - Inglés

Base de datos 1 - Eric
2 - Scopus
3 - WO0S

Periodo 2013-2023

Etapa educativa 1 - Primaria
2 - Secundaria
3 - Universidad
4 - Infantil
5 - Revision

Instrumento 1 - Entrevista
2 - Observacion
3 - Encuesta
4 - Estudio de casos
5 - Grupo de discusion
6 - Andlisis documental
7 - Andlisis de contenido
8 - Pruebas de conocimiento + cuadernos de investigacion + portfolios +
cuestionario

Enfoque 1 - Cuantitativo
2 - Cualitativo
3 - Mixto
4 — Intervencion
5 - Revision sistematica
6 - Revision de alcance

Nota. Extraida de Rodriguez-Lopez y Garcia-Rodriguez (2025a).
Fuente: Elaboracion propia.
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16.3. Resultados

Los estudios revisados (n=34) se desarrollan en distintos puntos
geograficos de todo el mundo, aunque predominan las investi-
gaciones realizadas en Espana, que constituyen el conjunto mas
numeroso (n=28), tal y como se muestra en la tabla 4. Tras estos
trabajos, se sitiian tanto la revision sistematica como la de alcan-
ce, sin delimitacion territorial concreta, seguidas de cuatro publi-
caciones individuales correspondientes a diferentes contextos
nacionales: Nicaragua, Turquia, Austria y Estados Unidos.

Con relacién a la tipologia de estudios (tabla 4), los trabajos que
emplean un enfoque cualitativo (n=14, 41.18 %) representan la ma-
yoria, seguidos de los que adquieren un enfoque cuantitativo (n=11,
32.35%). Asi, el enfoque mixto representa el tercer grupo mas nu-
meroso (n=>5, 14.71%), y las intervenciones y las revisiones (n=2,
5.88%) las que se posicionan en los ultimos puestos de la lista.

Tabla 4. Muestra de la revision en funcion de los paises y la tipologia de
estudio

Paises

Tip. Mt.  Espafa Nicaragua Turquia Austria Estados Unidos  N.E. N

Cual. 13 - - - 1 - 14
Cuant. 10 - 1 - - - 1"
Mixta 4 - - 1 - - 5
Interv. 1 1 - - - - 2
Rev. - - - - - 2 2
N 28 1 1 1 1 2 34

Nota. Tip. Mt.: tipo de metodologia; Cuant.: cuantitativa; Cual.: cualitativa; Interv.: Intervencion; Rev.:
revisiones; N.E.: no se establece.
Fuente: Elaboracion propia.

Donde mas variedad se encuentra es en las técnicas utilizadas
para recopilar datos (tabla 5). Estas presentan una variedad sus-
tancial, ya que en funcién del estudio y de los objetivos de la in-
vestigacion algunas utilizan hasta cuatro instrumentos distintos,
frente a las que solo emplean uno. Ademas, de los estudios que
recogen una intervencion, el de Martinez-Lirola (2020), que se
desarrolla en Nicaragua, parte de una encuesta.
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Tabla 5. Registros, tipologia e instrumentos

Enfoques Numero de registros Instrumentos
de la muestra

Cualitativo 4 Andlisis de contenido
1 Entrevista
2 Grupos de discusion
2 Analisis de contenido y entrevista
1 Analisis documental y entrevista
1 Cuestionario abierto
1 Entrevista, grupo de discusion, analisis documental

y observacion

1 Entrevista y observacion
1 Entrevista y grupo de discusion
Cuantitativo 1 Anélisis de contenido, estadistica descriptiva (SPSS,
ANOVA)
8 Encuesta
1 Encuesta y pruebas metacognitivas
1 Encuesta y observacion
Mixto 2 Encuesta y preguntas abiertas
1 Cuestionarios y andlisis documental
1 Encuesta y grupos de discusion
1 Encuesta, pruebas de conocimiento, cuadernos de

investigacion y portafolios

Intervenciones 1 Analisis de contenido y reflexion docente
1 Andlisis de contenido
Revisiones 1 18 documentos revisados. Revision sistematica
(PRISMA)
1 18 documentos revisados. Revision documental sis-
tematica
Total 34

Nota. Extraida de Rodriguez-Lopez y Garcia-Rodriguez (2025b).
Fuente: Elaboracion propia.
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16.4. Discusion y conclusiones

Tras la investigacion desarrollada, resulta necesario subrayar el
impulso que han experimentado las investigaciones cualitativas
(Mérida-Serrano et al., 2023; Resa, 2023; Sdiz y Ceballos, 2021),
sobre todo teniendo en cuenta que, de manera tradicional, las
mads usadas en el ambito académico siempre han sido las cuanti-
tativas (Azorin, 2014; Garcia et al., 2013; Idin y Dénmez; 2017).
Es posible que la dimensién humanistica y social que caracteriza
a la coeducacion haya influido en que, en la Gltima década, exis-
ta una inclinacion mas pronunciada hacia este tipo de aproxima-
ciones (Cordero-Aliaga y Romero-L6pez, 2024). Al mismo tiem-
po, esta investigacion pone de manifiesto la ausencia de un mar-
co normativo unificado para toda la comunidad educativa, tanto
a escala nacional como internacional, que oriente de manera
homogénea la labor investigadora (Rodriguez-Lépez y Garcia-
Rodriguez, 2025a).

El andlisis de los estudios revisados revela una marcada diver-
sidad metodologica en las investigaciones sobre coeducacién y
formacién docente. En él se identifican enfoques cualitativos,
centrados en la comprensién de los discursos, percepciones y ex-
periencias del profesorado (Cubero et al., 2015; Resa, 2023),
junto con otros de cardcter cuantitativo, orientados al andlisis de
actitudes o a la evaluacion de los efectos de intervenciones for-
mativas (Aragonéz-Gonzalez et al., 2020; Garcia et al., 2013; Idin
y Dénmez, 2017).

Tal como se senala en esta revision, esta heterogeneidad me-
todolodgica y conceptual constituye uno de los principales desa-
fios del ambito de estudio, ya que dificulta la comparacion de
resultados y la elaboracion de un marco comun de referencia
(Rodriguez-Lopez y Garcia-Rodriguez, 2025a). Las diferencias en
los instrumentos, los enfoques analiticos y la definicion de cate-
gorias como igualdad, diversidad o coeducacion ponen de mani-
fiesto la falta de criterios consensuados y la necesidad de avanzar
hacia una mayor coherencia investigadora (Aragonéz-Gonzalez
et al., 2020).

Esta disparidad de metodologias refuerza la idea de impulsar
redes de cooperaciéon y proyectos comunes que garanticen una
mayor coherencia en la definicién de criterios y procedimientos.
Solo de este modo se podran establecer parametros claros para

242 | Liderazgo escolar como puerta de entrada a la mejora educativa



una coeducacion eficaz en los centros educativos y consensuar
instrumentos de recogida de datos compartidos y comparables.
Diversos estudios apuntan en esta direccién, al destacar la utili-
dad de la cooperacion para la validacién conjunta de instrumen-
tos y la creacién de indicadores comunes sobre coeducacion e
igualdad en la formacién docente (Resa, 2023; Rebollo-Cataldn
y Buzon-Garcia, 2021). Del mismo modo, Heras-Sevillas et al.
(2021) insisten en que el fortalecimiento de redes académicas y
formativas es clave para consolidar una cultura docente sensible
al género y sustentada en pruebas cientificas coherentes.

En definitiva, esta diversidad detectada no debe interpretarse
solo como una limitacién, sino como una oportunidad para el
didlogo y la cooperacion cientifica. Avanzar hacia la definicion
compartida de criterios y procedimientos permitira dotar al cam-
po de la coeducacion de una mayor consistencia tedrica y em-
pirica, lo que contribuird a su consolidacién como una linea
de investigacion estratégica en la formacién del profesorado
(Rodriguez-Lopez y Garcia-Rodriguez, 2025a).

En cuanto a la distribucién geogréfica de las investigaciones
incluidas en la muestra, se observa una clara concentracion en el
contexto espanol, con trabajos que analizan discursos docentes,
integracion curricular de la perspectiva de género y formacién
inicial del profesorado en universidades y sistemas educativos
del pais (Cubero et al., 2015; Resa, 2021, 2023). Junto a este
foco, la muestra incorpora estudios desarrollados en Turquia
(Idin y Dénmez, 2017), asi como aportes de Estados Unidos
(Darby et al., 2021) y de contextos latinoamericanos como Nica-
ragua (Martinez-Lirola, 2020), lo que amplia el espectro compa-
rativo senalado en la propia revisiéon de alcance (Rodriguez-
Lépez y Garcia-Rodriguez, 2025a).

Este panorama se amplia al compararlo con la revision siste-
madtica de Cordero-Aliaga y Romero-Lépez (2024), que, en el pe-
riodo comprendido entre 2017 y 2024, destacan una mayor pre-
sencia de investigaciones desarrolladas en Argentina, Chile y Gre-
cia, aunque no incluyen trabajos procedentes de Estados Unidos.
La lectura conjunta de ambos estudios revela, por una parte, una
coincidencia geografica en torno al peso que tiene la produccion
espanola y europea en este ambito y, por otra, diferencias en la
cobertura internacional que pueden explicarse por los criterios
de inclusion utilizados, bases de datos consultadas o los sesgos
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idiomaticos y de indexacion que todavia persisten en las bases de
datos académicas. En conjunto, estos hallazgos refuerzan la con-
veniencia de articular redes interuniversitarias e internacionales y
de armonizar criterios de buiisqueda y seleccion, con el fin de me-
jorar la comparabilidad entre regiones y reducir las lagunas de
cobertura que aun persisten en el campo de la coeducacién y la
formacién docente (EIGE, 2016; EURYDICE, 2011; Resa, 2023).

Para concluir, se abordan tanto las limitaciones como las pro-
yecciones futuras. Con respecto a las primeras, conviene senalar
que las decisiones metodolégicas asumidas durante la revision y
el propio proceso de andlisis condicionan en cierta medida los
resultados obtenidos y las conclusiones derivadas, aunque se ha
procurado mantener en todo momento el rigor académico y
cientifico.

En cuanto a la prospectiva, consideramos esencial continuar
profundizando en el estudio de este tema. En particular, propo-
nemos dos lineas de accion prioritarias: por un lado, revisar los
contenidos formativos presentes en la preparacion inicial del
profesorado en formacion; por otro, prestar atencién a las actitu-
des y perspectivas del alumnado universitario con el fin de con-
tar con un punto de referencia desde el cual plantear nuevas pro-
puestas. El objetivo tltimo radica en superar la denominada «ce-
guera de género» (Cubero et al., 2015; Garcia et al., 2013) y
avanzar hacia mejores resultados en materia de igualdad de trato
y oportunidades, en consonancia con las recomendaciones for-
muladas por las politicas europeas (EURYDICE, 2011).
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Abstract

The development of Computational Thinking from early childhood presents a
challenge in which Open Educational Resources can become a key element.
This research is a content analysis of 17 Open Educational Resources shared in
official repositories in Spain over the last ten years, focused on developing
Computational Thinking in early childhood education. Resources were found to
develop the skills of abstraction, algorithmic thinking, automation, breakdown,
debugging, and generalization. Algorithmic thinking is the most developed
skill with different programming languages and for all ages from 1 to 6 years.
Except for automation, all the resources analysed have developed different
Computational Thinking skills unplugged. The analysis of the use of technolo-
gies reveals that the proposals mostly include proprietary technologies. The
analysis shows that the most widely used pedagogy is direct instruction. In
conclusion, official repositories offer the possibility of sharing and disseminat-
ing resources to introduce Computational Thinking in early childhood educa-
tion, but a reflection on their quality is necessary.

Keywords: 3arly childhood education; digital skills; Open Educational Re-
sources.
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17.1. Introduction

We are currently facing the 5th industrial revolution and, with it,
a necessary educational revolution that responds to the changing
social reality. This educational revolution is driven by technolog-
ical advances that are rendering rote learning obsolete. The so-
called Education 4.0 is based on the idea of the teacher as a guide
and mediator of learning, a facilitator of competency-based
learning who provides students with the tools to solve the chal-
lenges they face in their context (Negrin-Medina et al., 2022; Ti-
wari et al., 2023). In this educational context, Computational
Thinking (CT) becomes key, since the problem-solving, critical
thinking, and creativity inherent in CT are skills identified as nec-
essary for adapting to the changing environment (INTEF, 2022).

Open Educational Resources (OER) provide education pro-
fessionals with the opportunity to tailor resources to their par-
ticular context: the characteristics of their students, the specifics
of the school and selected pedagogical objectives (Unesco, 2019,
Vila-Vinas et al., 2015). Their implementation has been analyzed
at all educational levels, with particular emphasis on basic edu-
cation (ages 6 to 16) (Bethencourt-Aguilar et al., 2021).

The rise of policies related to the integration of technologies
at the global and European levels emphasizes the digital compe-
tence of both teachers and students, and the importance of
teaching literacy in various languages from an early age (Alonso-
Ferreiro y Zabalza-Cerdeirina, 2024). These policies seek to en-
sure that both teachers and students are prepared to face the
challenges of a constantly evolving digital society (Marrero et al.,
2023). Formal education must therefore reflect on students’
needs beyond policies or legal obligations; in this way, teachers
assume the role of bridge between students’ needs and objec-
tives and the formal curriculum (Caldeiro-Pedreira y Castro-
Zubizarreta, 2020).

Inclusion and literacy in classrooms must be consistent and
support the achievement of educational objectives. Teachers,
playing an active role in adapting to specific needs and charac-
teristics, are responsible for implementing these educational
proposals (Unesco, 2021). It is essential to reflect on the meth-
odology and pedagogical perspective to be employed, since the
simple incorporation of technology does not guarantee signifi-
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cant results in the teaching-learning process (Unesco, 2023). The
research by Murcia et al. (2025) provides evidence that didactic
methodology is fundamental for the development of CT skills,
as scaffolding through questioning fostered a rich environment
of collaboration and social interaction that extended beyond
computational thinking skills.

Schools, as a space that must promote social justice and uni-
versalize access to knowledge, cannot ignore the need to teach
literacy in diverse languages in a digital society (Alonso-Ferreiro
y Zabalza-Cerdeirifia, 2024). Student literacy in schools must be
gradual and begin from early childhood, fostering multiple
forms of representation and interpretation that facilitate their
adaptation to this new digital era. Among these methods, CT
stands out, as it not only improves problem-solving and logical
thinking skills but also strengthens students’ critical digital com-
petence, preparing them to face the challenges of an increasingly
technological society (Alsina y Acosta, 2018; Zapata-Ros, 2015,
2019).

A society that is the main driving force behind schools. Often
labelled as accelerationist (Fano y Fueyo, 2025) due to its assim-
ilation of or alignment with educational technologies, with a
clear lack of reflection or critical perspective on the matter. This
makes teaching practices more market-oriented than education-
oriented, favoured by the techno-optimism of the last years (Ri-
aza, 2021).

Pedagogical approaches designed to develop CT generally fo-
cus on the device used, ignoring pedagogical designs that are
contextualized and centered on the active role of the student, in
which the teacher’s role is that of a guide, as proposed by Zamo-
rano et al. (2018) in their guide to teaching guidelines for devel-
oping STEAM competencies. This analysis aims to reflect on the
proposals that teachers share openly with the community as part
of the survey of what is actually being done in the classrooms.

This work has been carried out under the project «Best Prac-
tices for Critical Digital Citizenship in Early Childhood Educa-
tion» (Ref: PID2023-148530NA-100), funded by MICIU/
AEI/10.13039/501100011033 and by FEDER, EU. It also has a
favorable report from the Ethics Committee of the University of
Vigo (ASSESSMENT REPORT 0052-F-2025-02-13).
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17.2. Methodology

This research aims to investigate and analyze the OERs available
for improving CT and acquiring critical digital competence. To
achieve this objective, a qualitative study was designed based on
the content analysis methodology (Bardin, 2002). This approach
allows for a systematic analysis of data content, seeking to un-
derstand its meaning. Research of this type is characterised by its
ability to explore the complexity of educational phenomena
from a deep and contextualised perspective (Stanley y Robert-
son, 2024). This approach allows us to understand the experi-
ences, perceptions and meanings that actors attribute to their
practices, offering a comprehensive view that transcends the su-
perficial. Its richness lies in its ability to capture nuances that in-
fluence teaching and learning processes. The research questions
are: What are the characteristics of OERs in terms of authorship,
affiliation, year, grade and age of the students? What CT skills
(abstraction, algorithmic thinking, automation, breakdown, de-
bugging and generalization) are developed in early childhood
and with what programming language? What technologies and
materials are used in OERs? What teaching methodologies are
used to develop CT skills in early childhood?

The process began by reviewing the repositories of the Na-
tional Institute of Educational Technologies and Teacher Train-
ing (INTEF), a platform created by the Ministry of Education,
Vocational Training, and Sports (MEFP) (Spain) to train teachers
and promote open digital educational resources. The portals
Procomtn and Codelntef were selected, dedicated to collecting
and publishing educational resources and promoting CT and ar-
tificial intelligence in education, respectively. For Procomun, the
filter used was «early childhood education» and the term «com-
putational thinking», while for Codelntef, the filter was only
«early childhood education». The resources were then manually
reviewed to verify whether they met the eligibility criteria: devel-
ops the CT, being targeted at early childhood education, provid-
ing full access to the resource and being educational experiences.

The search process resulted in 33 educational experiences, of
which 16 were eliminated for not meeting the eligibility criteria.
Thats leaving a final sample of 17 OERs: 9 from Procomun and
8 from Codelntef. An analysis matrix was designed to explore
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the resources, including a category system (Bardin, 2002) for
content analysis.

The analysis form considered aspects such as authorship, af-
filiation, year, title, grade/age group, programming language,
computer skills, necessary resources, software, teaching method-
ology, link to the resource, support, and notable observations.

17.3. Results

The analysis of the final sample (Table 1) reveals the existence of
various OERs available to families and schools, which develop
CT in the 0-6 age group (early childhood education). The results
respond to the research questions posed. Regarding authorship,
affiliation, year, and age of the recipients, 17 OERs published
under a CC-BY-SA license were analyzed. Of these, 13 were cre-
ated solely by women. Three are anonymous, and the identified
authors include early childhood education teachers, a primary
school teacher, a digital mentor, a university professor, and a ti-
flotechnology instructor. The first publication dates from 2016,
with a significant increase beginning in 2023. Most of the OERs
are geared toward early childhood education, although some
also cover other educational stages.

Table 1. Identification of the OER analyzed

OER Year [author Resources CT skills Link
1 Nerea Rodriguez  Grid board, Algorithmic thinking https://procomun.intef.es/
Regueira (2017)  Scratch Jr, board ode/view/1493756830335
game

2 Maria José Cata-

Body, pictures of

Algorithmic thin-

https://[procomun.intef.es/

lan (2023) arrows, Blue-bot,  king, generalization  ode/view/es_2023110412_
grid board 9185305
3 Veronica Mar- Stories, body, onli- Algorithmic thin- https://procomun.intef.es/
chal (2024) ne game, Bee-bot  king, generalization  ode/view/es_2024012012_
online, grid board, 9120038
Robot Mouse,
Scratch Jr, buil-
ding blocks
4 Maria José Ro- ~ Board game, diffe- Breakdown, algo- https:/[procomun.intef.es/

mero y Marta
Ciprés (2024)

rent objects

rithmic thinking,
abstraction

ode/view/es_2024072312_
9150558
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OER Year /author Resources CT skills Link

5 Raquel Martin ~ Scratch Jr Algorithmic thinking https://procomun.intef.es/
Marquez (2023) ode/view/es_2023121312_

9241944

6 Miriam Garcia Pictures of arrows, Algorithmic thinking https://procomun.intef.es/
Maldonado grid board, body, ode/view/es_2023120612_
(2023) Bee-bot (tabletop 9205329

robot y online)

7 Montse Zapata Pictures of arrows, Generalization, Al-  https://[procomun.intef.es/

(2023) grid board, body,  gorithmic thinking ~ ode/view/es_2023121312_
Bee-bot (tabletop 9170919
robot y online)

8 Maria Juana Robot Mouse, pic-  (not specified) https://procomun.intef.es/
Moraga Herraiz  tures of arrows, ode/view/es_2024120912_
(2024) grid board 9230319

9 Marta Arrabal Scratch, Scratch Jr - (not specified) https://procomun.intef.es/
Enrique (2016) ode/view/1461141360161

10  Mari Luz Caste-  Scratch Jr Algorithmic thinking https://code.intef.es/prop_
llano (2025) didacticas/scratch-jr-en-

educacion-infantil/

11 Marta Ciprés Tablet, grid board,  Algorithmic thin- https://code.intef.es/prop_
Garcia (2024) pictures of arrows, king, abstraction, didacticas/vaya-lio-en-la-

different objects ~ breakdown granja/

12 Javier Grisalvo  Pictures of arrows, Algorithmic thinking https://code.intef.es/prop_
Mimoso (2024)  grid board, Mata- didacticas/robot-

talab matatabot-como-recurso-
didactico-en-el-aula-de-
educacion-infantil/

13 Roger Olivellay  Scratch Jr (tactile  Algorithmic thin- https://code.intef.es/prop_
Maria Seoane kit), mask, expen-  king, breakdown, didacticas/scratch-jr-
(2024) dable material automation tactile/

14 Andnima (2023) Program cards, pa- Algorithmic thin- https://code.intef.es/prop_
per characters, king, breakdown, didacticas/empezamos-a-
projector video, abstraction, debug-  programar-con-dipper/
grid board, algo-  ging
rithm registration
form

15  Andnima (2021) Escornabot, board  Algorithmic thinking https://code.intef.es/prop_

(sensory), different
material, Matata-
lab, Roamer, Codi-
oruga

didacticas/adaptacion-de-
tableros-para-trabajar-la-
robotica-educativa-con-
alumnado-con-discapa
cidad-visual/
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OER Year [author Resources CT skills Link

16 Anodnima (2020) Escornabot (singu- Algorithmic thin- https://code.intef.es/prop_

laris), grid board king, debugging, didacticas/escornabot-
abstraction como-herramienta-
didactica/
17  Maria Pino Blas  Pictures of arrows, Algorithmic thinking https://code.intef.es/
(2022) building blocks, experiencias_aula/
paper circuits iniciacion-a-la-robotica/

Source: Own elaboration

Regarding the CT skills developed and the programming lan-
guages used, for students aged 1 to 2 (OER 17), there is only one
proposal that uses unplugged programming to develop algorith-
mic thinking. For 3-year-olds (OER: 2, 3, 4, 6, 15, 17), four CT
skills are included, the most developed of which is algorithmic
thinking, mainly through unplugged programming. For 4-year-
olds (OER: 1, 2, 3, 7, 11, 13), five CT skills are included, high-
lighting algorithmic thinking worked on with various program-
ming languages. For 5-year-olds (OER: 1, 2, 3, 10, 11, 12, 13, 14,
15), all CT skills are included, with a focus on algorithmic think-
ing using various programming languages. For 6-year-old chil-
dren (OER: 2, 5, 13, 15), four CT skills are included, with algo-
rithmic thinking being the most common.

Table 2. Relationship between CT skills and ages

1-2 years 3 years 4 years 5 years 6 years
Abstraction X X X
Algorithmic thinking X X X X X
Automation X X X
Breakdown X X X X
Debugging X
Generalization X X X X

Source: Own elaboration
Table 2 illustrates the relevance of the educational proposal

for developing computer skills. By examining which skills were
addressed at different age levels, it becomes clear that the pro-
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posal’s design allows for the development of each skill regardless
of age. Programming languages proved more relevant than age
in skill development. Proposals that included unplugged soft-
ware and tangible blocks facilitated the development of a greater
number of skills than those that used buttons, graphic blocks, or
digital boards.

The development of algorithmic thinking focuses on sequenc-
ing, with pattern recognition appearing in only four of the ana-
lyzed OERs (OER: 4, 10, 11, 16). Furthermore, OER 14 is the only
proposal that includes a recording sheet that can be used to verify
the degree of abstraction with which sequences are encoded.

Regarding the materials used in the OERs, a wide variety of
resources is observed. The most commonly used are floor robots
and boards, as well as direction cards, which are abstract images
of arrows indicating progress and turns. Board and online games,
manipulative or symbolic play materials, and building blocks
were also found.

Most of the educational robotics used is proprietary and com-
mercial, although some OERs use open-source robotics. In addi-
tion to educational robotics, technologies such as Scratch]r and
other materials such as projectors, computers, mobile phones,
and tablets are included. The OER 17 experience stands out for
its inclusion of paper circuits as a strategy for developing un-
plugged computing with children under 3 years of age.

Regarding the teaching methodologies used to develop com-
puting skills in early childhood, most proposals involve direct
instruction, where the students are the executors of the propos-
al. Methodologies that allow students to construct their own
knowledge through discovery are rare. Furthermore, a balanced
number of single- and divergent-response activities are ob-
served. OER3, OER4, and OER13 include activities with both
possibilities.

17.4. Conclusions

Currently, the education system faces the challenge of integrat-
ing technology to foster critical participation from an early age.
To achieve this, it is essential to update teachers’ digital compe-
tence, empower students from early childhood, and promote co-
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operation and dissemination of quality open resources. Updat-
ing teachers’ digital skills ensures that the integration of technol-
ogy into education is not only functional but also promotes
meaningful and participatory learning from the earliest stages.
Teacher training that incorporates computational thinking in a
playful way, encouraging divergent responses, has proven success-
ful in early childhood classrooms, improving students’ problem-
solving abilities and creativity (An y Shin, 2024).

Furthermore, empowering students and fostering cooperation
through high-quality open educational resources strengthens an
inclusive and critical educational culture, adapted to the chal-
lenges of the 21st century. These resources enhance the democra-
tization of access to education, as collaboration between profes-
sionals and institutions becomes more fluid. Educational portals
allow the creation of networks where resources are not only
shared but also reviewed and improved; this, in turn, enhances
the quality of education (Vidal-Vinas et al., 2015).

The results of this research show that the creation of OER fo-
cused on the development of critical thinking has grown expo-
nentially since 2016, especially in the last three years. This in-
crease is due to teachers’ interest and the recognition of critical
thinking as a specific competency in the legislation regulating
early childhood education (ages 0-6) in Spain.

Most of the OERs analyzed were created by early childhood
teachers, reflecting the feminization of this educational stage.
However, no clear pattern was found linking age with the CT
skills developed. The proposals for 3-year-old students include
various CT skills, while some experiences for older students fo-
cus solely on algorithmic thinking. This demonstrates that the
approach taken with students is key to achieving work that en-
courages reflection and a more comprehensive development of
CT skills. Therefore, the design of learning activities and teacher
training are fundamental for developing CT skills.

The Unplugged programming language is the most widely
used and the one that most comprehensively develops computer
skills at these ages. The use of this type of programming language
has two fundamental advantages: firstly, it is economical, as it
can be implemented without access to physical or digital techno-
logical resources; and secondly, in early childhood, it enables
more meaningful activities that involve the body itself and allow
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for a better understanding of concepts, given the egocentrism of
this stage (Enriquez Ramirez et al., 2022).

The analysis reveals the inconsistency that, despite being
OER, the educational robotics used is mostly proprietary and
commercial, without the possibility of customization or adapta-
tion to the needs of the context. To a lesser extent, some OER
were found to use open-source robotics. This fact prompts reflec-
tion on the awareness of intellectual property and the model
that education transmits to students.

The results also highlight that most OERs use direct instruc-
tion methodologies, while methodologies based on experiential
and discovery learning are rare. Transforming the education sys-
tem into an open and accessible space requires addressing obsta-
cles such as lack of time and training in computing. It is essential
that governments focus on the pedagogical dimension of teach-
ers’ digital competence and that institutional repositories offer
quality resources with sound methodological design and a tech-
nological selection based on pedagogical principles.

The scarcity of available resources may lead to a lack of inter-
est among teachers in sharing or incorporating computer literacy-
focused proposals into their classrooms. Either teachers don’t see
the value in sharing these proposals, or they lack the confidence
to do so. Both possibilities suggest that teacher training is essen-
tial, as computer literacy is included in the curriculum and is
necessary for developing critical digital citizenship.
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Resumen

Esta investigacion analiza como mejorar la implicacién del alumnado en cen-
tros educativos situados en contextos complejos, donde el riesgo de desafec-
cion y fracaso escolar es elevado. Se parte de la idea de que una implicacion
activa favorece no solo el rendimiento académico, sino también el desarrollo
socioemocional del alumnado. Se empleé una metodologia cualitativa, con en-
foque biografico-narrativo y técnicas etnograficas, en cinco estudios de caso
en centros andaluces. Se realizaron entrevistas al profesorado, observacion
participante y analisis documental. Los datos se examinaron mediante analisis
tematico inductivo. Los resultados evidencian que la implicacion mejora cuan-
do se fortalecen tres dimensiones: afectiva (sentido de pertenencia y disfrute
del aprendizaje), conductual (participacion activa en la vida escolar y gober-
nanza), y cognitiva (planificacion del aprendizaje y establecimiento de metas).
Las metodologias activas, la convivencia positiva y la apertura a la comunidad
fueron elementos clave. Se concluye que la mejora de la implicacion estudian-
til favorece la transformacion tanto del aprendizaje del alumnado como de las
practicas docentes. Las escuelas analizadas avanzan hacia modelos de comu-
nidades de practica profesional, donde el trabajo colaborativo, el liderazgo
compartido y la participacion del alumnado se configuran como motores de
mejora educativa.

Palabras clave: implicacion de los estudiantes; estudio de casos, comunidad de
practica profesional; mejora escolar.
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18.1. Introduccion

Numerosos estudios han investigado la influencia que ejerce en
el rendimiento académico la composicién social del alumnado
en el contexto del centro y del aula, asi como el entorno en el
que se ubica (OCDE, 2018, MEFP, 2019). Este hecho es determi-
nante en especial en los centros escolares catalogados como
«contextos retantes» o de «dificil desempeno» por sus situaciones
de riesgo y desventaja social. Sammons y Bakkum (2011) inci-
dieron en que las oportunidades de vida de los estudiantes de
entornos desfavorecidos en el ambito socioeconémico se ven re-
forzadas por escuelas eficaces que fomenten su desarrollo, tanto
cognitivo como socioafectivo, incluyendo la motivacion, la au-
toestima y la participacién de los estudiantes. En este sentido,
cobra especial interés la idea de que todos tienen derecho a un
buen aprendizaje, es decir, alcanzar un justo equilibrio entre
equidad y calidad (Domingo, 2013). En el marco de una Comu-
nidad de Practica Profesional Ampliada (CdP-a), el objetivo
principal es el aprendizaje colectivo para mejorar la practica edu-
cativa y el rendimiento estudiantil.

Por todo ello, existe una presion importante que enfatiza la
mejora de los resultados escolares a escala internacional y nacio-
nal (Unesco, 2021). Para repensar en qué consisten los procesos
de mejora escolar y cémo se pueden evaluar de forma real (mas
alla de los resultados académicos y la nota de los estudiantes), es
necesario plantearse si una escuela de calidad es aquella donde
los escolares obtienen buenas notas o hay muchas otras varia-
bles de caracter social, organizacional y pedagégico que la defi-
nen. Por ello, esta investigacion entiende los resultados educati-
vos en el sentido mds amplio del buen aprendizaje, de todos y
para todos (Domingo, 2003), no solo las calificaciones académi-
cas, ya que las notas que obtienen los alumnos en las numerosas
pruebas y examenes que realizan constituyen el referente funda-
mental a la hora de determinar resultados buenos o malos. Sin
embargo, este estudio busca destacar los resultados sobre la im-
plicacion escolar considerando las tres dimensiones que lo con-
forman: conductual, afectiva y cognitiva.

El sistema educativo actual muestra deficiencias en la aten-
cion de las necesidades de bienestar y aprendizaje de los estu-
diantes (Mehta y Datnow, 2020). En este contexto, la investiga-
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cion sobre la implicacion del estudiante resulta de interés, ya
que se relaciona con aspectos como el rendimiento académico,
el clima escolar y la prevencién del fracaso o abandono (Fre-
dricks et al., 2019; Gonzdlez, 2010; Reschly et al., 2020).

Este estudio entiende la implicacién de los escolares como el
grado en que los estudiantes estan conectados y participan de
forma activa para aprender, en contraste con la participacion su-
perficial, la apatia y la desafeccion. Diversas revisiones sobre la
literatura (Fredricks et al., 2004; Gonzdlez, 2010) apuntan que es
un metaconstructo, compuesto por tres dimensiones: socioafec-
tiva (relaciones positivas, disfrute del aprendizaje y sentido de
pertenencia), conductuales (participacion en actividades dentro
y fuera de la escuela, asi como en la gobernanza escolar) y cogni-
tivas (planificacion del aprendizaje y establecimiento de metas).
Las escuelas que se esfuerzan por mejorar la implicacién escolar
reconocen la importancia de considerar los intereses del alum-
nado, motivar su participacién en las decisiones escolares y com-
partir la responsabilidad de la mejora educativa (Conner et al.,
2022; Sargeant y Gillett-Swan, 2019). Diversas investigaciones
respaldan estos resultados al destacar que la implicacion se pro-
mueve mediante el aprendizaje profundo, la implementacién de
nuevas practicas pedagogicas, la creacion de un entorno amplia-
do y el uso de la tecnologia para desarrollar competencias globa-
les (Fullan, 2021; Fullan et al., 2018; Quinn et al., 2020).

En las tltimas décadas se han desarrollado numerosas investi-
gaciones sobre la implicacion de los estudiantes en su aprendizaje
y con la escuela, debido a su potencial para abordar problemas
educativos que se encuentran presentes, de manera continua en las
aulas, como el fracaso escolar, el bajo rendimiento, las altas tasas
de desercion, aburrimiento y alienacién estudiantil (Fredricks et al.,
2004; Gonzaélez, 2010; Fredricks et al., 2016). También existen evi-
dencias del impacto que tiene el centro educativo en la conexion y
participacion del estudiante o, por el contrario, la desafeccion, la
desconexién y, en ultimo término, el abandono escolar (Fredricks
et al.,, 2019; Gonzidlez, 2015) y qué cambios o estrategias de me-
jora pueden realizar las escuelas para fomentar la implicacién de
todos los estudiantes (Gonzalez y San Fabidn, 2018; Gonzdlez y
Bernardez-Gomez, 2019; Reschly et al., 2020; Rigo, 2018).

Para fomentar el desarrollo positivo de la implicacion en los
estudiantes, sobre todo en aquellos contextos educativos de ma-
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yor riesgo, las escuelas deben abordar los componentes conduc-
tuales, emocionales, cognitivos y contextuales de la participacion
estudiantil en sus actividades diarias. Ademas, sera fundamental
que reflexionen sobre la organizacién escolar y las practicas edu-
cativas en relacién con la experiencia subjetiva del estudiante, y
no solo seguin la evaluacion de unos resultados de aprendizaje.

18.2. Metodologia

El presente trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion «Co-
munidades de practica profesional y mejora de los aprendizajes:
liderazgos intermedios, redes e interrelaciones. Escuelas en contex-
tos complejos» (proyecto I+D+i: Proyecto PID2020-117020GB-
100, financiado por MCIN/AEI/10.13039/501100011033), que
adopta una metodologia cualitativa, con un enfoque biografico-
narrativo (Bolivar y Domingo, 20219). Diversos autores (Bolivar y
Ritacco, 2016; Becker, 2019) sugieren que este enfoque favorece la
comprension de los fendbmenos sociales en su contexto natural, ya
que permite captar la complejidad de las interacciones, las practi-
cas profesionales y los procesos de mejora de los aprendizajes en
centros educativos situados en contextos complejos.

Se emplearon técnicas propias de la investigacion etnografica
(De Oca, 1994), como la observacion participante con el objeti-
vo de registrar las dinamicas cotidianas en los entornos educati-
vos. Ademas, se realizaron entrevistas dial6gico-comunicativas
al profesorado y a los equipos directivos, lo que permitio recoger
sus voces y experiencias sobre sus practicas pedagogicas y de li-
derazgo (Hopf, 2004).

Los datos se analizaron segtn el contenido tematico (Brauny
Clarke, 2006), un proceso de caracter inductivo, lo que facilit6 la
identificacion de patrones, categorias emergentes y significados
recurrentes en los relatos. Se garantiza el anonimato y la confi-
dencialidad mediante la codificacion de datos y la omisién de
cualquier informacién identificable. En este trabajo particular, se
ha realizado un andlisis transversal descriptivo de cinco estudios
de caso. Cada estudio de caso corresponde a un centro educativo
andaluz seleccionado por su pertenencia a entornos complejos.
Al centrarse en contextos especificos, este enfoque es adecuado
para investigar la riqueza de las experiencias individuales y co-
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lectivas, asi como la identificaciéon de practicas innovadoras y es-
trategias efectivas para enfrentar los desafios propios de dichos
contextos (Gonzalez, 2013). En este caso, cémo se puede favore-
cer la implicacién de los escolares. La tabla 1 presenta una sinte-

sis de los casos seleccionados.

Tabla 1. Casos de estudio seleccionados para el analisis transversal

Caso Contexto Metodologia

CASO A Escuela en un contexto intercultural, con notable Estudio de caso tnico con enfo-
presencia de alumnado marroqui. Al inicio, pre-  que biografico-narrativo. Entre-
sentaba baja participacion familiar y conflictos vistas y observacion inductiva.
de convivencia.

CASO B Escuela rural en una localidad de 2000 habitan-  Investigacion etnografica y es-
tes, centrada en el aprendizaje basado en proyec- tudio de caso. Entrevistas y ob-
tos y en el aprendizaje-servicio. Escuela consoli-  servacion.
dada como comunidad de practica profesional.

CASO C  Centro concertado ubicado en un barrio con ba-  Estudio de caso con entrevistas
jos niveles socioecondmicos, comprometido con  y analisis de documentos del
una educacion inclusiva. centro

CASO D  Centro plurilinglie con mas de 1000 estudiantes y Estudio de caso con enfoque
92 docentes, que atiende a un alumnado diverso, biografico-narrativo. Observa-
en su mayoria procedente de contextos familiares cion y analisis de buenas prac-
vulnerables. ticas.

CASO E  Centro en proceso de consolidarse como Comuni- Estudio de caso con entrevistas

dad Profesional de Aprendizaje, con metodologias
innovadoras y retos asociados a la inestabilidad
del equipo docente

a la comunidad educativa y
analisis documental.

Fuente: Elaboracion propia.

18.3. Una mirada transversal en la

mejora de la implicacion escolar

18.3.1. Dimension afectiva: Sentido de pertenencia,
disfrute del aprendizaje y relaciones positivas.

Todos los casos muestran como la implicacion del alumnado
mejora cuando hay un fuerte sentido de pertenencia al centro
educativo y relaciones positivas entre el profesorado y el alum-
nado y entre el propio alumnado. En este aspecto, destacan ac-
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ciones educativas basadas en la inclusién educativa a través de
metodologias de aula que favorezcan la participacion de todos
los ninos y ninas y el fomento de una convivencia positiva basa-
da en valores de respeto y aceptacion, como se ha observado en
los distintos casos. El Caso D evidencia que el clima escolar ha
mejorado con la creacion de una asociacién estudiantil para me-
jorar las relaciones sociales y la reestructuracion del aula de con-
vivencia, mientras que el Caso E ha implementado la mediacién
escolar y en el Caso B el proyecto «<Formadores de Convivencia».
La motivacion y el disfrute del aprendizaje surgen cuando los
proyectos son significativos y conectan con los intereses del
alumnado, como evidencian las iniciativas llevadas a cabo en los
diferentes casos. Se destaca el Caso C con la semana del teatro y
la cultura; el Caso E con la radio en la escuela; el proyecto cine-
matografico del Caso A; y, en una fase mas avanzada de desarro-
llo de la comunidad de practica profesional, el Caso B con los
proyectos de emprendimiento social, por ejemplo, «Puntos de
Vida». En la mejora de las relaciones sociales en el centro educa-
tivo también se observa en todos los casos una mayor participa-
cién de la familia, lo que incrementa el sentimiento de pertenen-
cia de la comunidad educativa y favorece la vision de un propo-
sito compartido.

18.3.2. Dimension conductual: Participacion
activa y responsabilidad en la vida escolar

Los resultados obtenidos en cada uno de los casos muestran que
la participacion en la vida escolar fortalece la conexion del estu-
diante con su centro. Trabajos pioneros como el de Finn (1993)
definieron el componente conductual en términos de participa-
cion del estudiante en las actividades diarias de la escuela. Este
mismo autor distinguioé cuatro niveles de participacion estudian-
til y en el dltimo nivel encontré la participacion en el gobierno
de la escuela. Una muestra de ellos son las iniciativas llevadas
por algunos centros (Caso D y Caso E) con iniciativas como la
organizacion de actividades formativas en el recreo o talleres or-
ganizados por el alumnado (gestiéon emocional, doblaje, depor-
tes). La participacién de los escolares en la gobernanza escolar
facilita que el alumnado participe de manera real en la toma de
decisiones y mejora de la escuela. En ese sentido, destacan los
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casos B y D con la creacion del Consejo de la Infancia o la parti-
cipacion en el consejo escolar y actividades extracurriculares. Se
ha observado que todas estas iniciativas potencian la implica-
cién activa en la toma de decisiones y favorecen la responsabili-
dad compartida en los procesos de mejora de la escuela. Ade-
mas, el aprendizaje basado en proyectos y la educacién artistica
(por ejemplo, semana del teatro, festival de cine en la escuela)
favorecen una implicacién mas profunda y significativa, como
muestran los casos A, Cy B. Por dltimo, y de manera generaliza-
da, en todos los centros se ha observado una disminucién de las
conductas disruptivas y los conflictos en las aulas y el recreo.

18.3.3. Dimension cognitiva: Planificacion del
aprendizaje y establecimiento de metas

En todos los casos se ha observado, y corroborado con el profe-
sorado, que la inclusion de metodologias innovadoras y trabajo
por proyectos estimula la planificacion del aprendizaje y el desa-
rrollo de competencias. La ensenanza diversificada, adaptada a
los ritmos y necesidades del alumno, favorece un aprendizaje
profundo y significativo, destacando diversos casos (E, C y B).
De manera concreta, destaca el Caso C por implementar un en-
foque basado en inteligencias mdltiples y la construccion de co-
nocimiento desde la diversidad cultural y social. Iniciativas
como la creacion de espacios de reflexion, por ejemplo, el Aula
de Convivencia implementada en el caso D, permiten al alum-
nado interiorizar aprendizajes sobre convivencia y ciudadania.
También es interesante el desarrollo de competencias lingiiisti-
cas a través del cine y la transformacion de la ensefianza con en-
foques creativos que han implementado en el Caso A. Por ulti-
mo, en el Caso B, han creado su propio enfoque metodologico
para el desarrollo de proyectos basados en aprendizaje-servicio y
emprendimiento social, «el método ECO» (Didnez y Lépez,
2023), para ayudar al alumnado a desarrollar competencias y
habilidades basadas en el pensamiento de disefio, el pensamien-
to critico, la investigacion y la generacion de ideas y soluciones.
De manera generalizada, los profesores entrevistados en todos
los casos afirman que ahora el alumnado aprende mas y aprende
mejor, y observan una mejora en los resultados académicos.
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18.4. Analisis transversal: claves para
mejorar el aprendizaje fomentando
la implicacion del alumnado

A partir de los casos analizados, se identifican tres ejes transver-
sales que explican como la implicacion del alumno impacta en
la mejora del aprendizaje.

18.4.1. La mejora de la convivencia como
base para el aprendizaje profundo

En todos los centros, la convivencia positiva emerge como un
elemento clave para generar entornos de aprendizaje seguros y
emocionalmente sostenibles. Desde las estrategias de mediacion
escolar presentes en el Caso E hasta los talleres de gestion emo-
cional en el Caso D, o la Semana del Teatro en el Caso C, las ex-
periencias demuestran que cuando el alumno se siente parte de
la comunidad educativa, su motivacion y compromiso con el
aprendizaje aumentan.

18.4.2. La participacion activa del alumno
como motor de aprendizaje

La participacion activa en la vida escolar no solo fortalece las re-
laciones sociales, sino que también empodera al alumnado
como agente de cambio. En los casos D y E, los escolares lideran
actividades formativas y proyectos de mediacion. En los casos A
y B, el aprendizaje basado en proyectos permite a los estudiantes
conectar los aprendizajes curriculares con experiencias reales y
significativas, lo que favorece la autonomia y la autorregulacién.

18.4.3. La conexion entre aprendizaje
académico y experiencias significativas

A través de la observacion y el andlisis de los diferentes proyectos
que se han desarrollado en cada uno de los centros estudiados,
se han identificado ejemplos de cémo el aprendizaje se convier-
te en una experiencia significativa y transformadora cuando se
implementan metodologias activas e innovadoras que conectan
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los aprendizajes con la realidad del alumnado y su contexto so-
ciocultural.

18.5. Discusion final

La implicacién de los estudiantes no solo impacta en su aprendi-
zaje, sino que también transforma a docentes y centros educati-
vos. Esto confirma la idea de que las escuelas son organizaciones
que aprenden (Tayag, 2020).

Avanzar en comunidad también implica que, para que la
transformacion en las aulas haya sido posible, es clave la forma-
ci6én del profesorado, tanto en habilidades de comunicacién y
gestion de conflictos como en nuevos enfoques pedagdgicos,
como se ha evidenciado en los casos D y C. En todos los casos
los resultados evidencian que la apertura de las escuelas a la co-
munidad ha permitido que las familias sean actores clave y no
solo agentes externos en el proceso educativo.

Los hallazgos de este estudio apuntan que la implementacién
de acciones educativas basadas en la participacién de los escola-
res a nivel organizativo o de gobernanza, pedagogico y comuni-
tario ha tenido un impacto positivo en los modelos de ensefian-
za de las escuelas objeto de estudio. Los resultados apuntan que
la implicacién del alumnado depende en gran medida de como
los docentes ensenan (Sammons et al., 2016; Reeve et al., 2019).
Por ese motivo, podemos concluir que estrategias como el traba-
jo por proyectos y aprendizaje-servicio han sido fundamentales
en este proceso.

La comunidad educativa no es solo un espacio de ensefianza,
sino de transformacion. El aprendizaje no es solo para el alum-
nado, sino también para los docentes y los centros educativos.
En ese sentido, los resultados obtenidos en este estudio refuer-
zan la necesidad de las escuelas de liberar los aprendizajes
(Rincén-Gallardo, 2019).

En conclusién, las escuelas estudiadas no son modelos per-
fectos, pero si espacios que avanzan y conquistan mejoras en el
aprendizaje. Cada una de ellas se encuentra en diferentes fases o
estados de desarrollo de comunidades de practica profesional y
demuestra que el compromiso del alumno es clave para la cons-
truccién de comunidades educativas solidas y comprometidas.
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Resumen

En la trayectoria del Grupo de Innovacion sobre Liderazgo y Mejora de la Educa-
cion (GILME-214) en metodologias activas y su potencial para el aprendizaje
profundo, se presenta y analiza la experiencia implementada en 3.° curso del
grado de Pedagogia, sustentada en procesos dialdgicos y de reflexion critica en
respuesta a dificultades detectadas entre su alumnado. Desde un enfoque
pragmatico-critico la innovacion se lleva a cabo bajo el método de investigacion-
accion, durante el curso 2023/2024, en el que participaron 42 estudiantes. La
informacion presentada se recabé mediante cuestionario de autoevaluacion a
estudiantes (preguntas abiertas) y registro de observaciones docentes. Se anali-
z0 de forma cualitativa. Destacan mejoras notables en la capacitacion para el
dialogo y la reflexion inherentes a la funcion pedagogica. Asimismo, en la auto-
percepcion discente sobre sus dificultades para lograr un aprendizaje profundo
facilitada por el cuestionario aplicado, aun con limitaciones derivadas de la
propia complejidad del instrumento. La experiencia permite consolidar su ca-
racter innovador para potenciar competencias que definen el aprendizaje pro-
fundo por su rol activo y participativo, asi como la pertinencia del instrumen-
to de autoevaluacion en la deteccion de necesidades de mejora en materia de
ensefianza-aprendizaje, con las adaptaciones necesarias.

Palabras clave: participacion estudiantil; liderazgo; innovacion pedagogica;
aprendizaje dialogico; aprendizaje profundo.
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19.1. Introduccion

En el marco de los proyectos desarrollados desde el Grupo de In-
novacion sobre Liderazgo y Mejora de la Educacion (GILME-214)
aprobados por la Universidad de Murcia, esta contribucién se si-
tia en la linea de metodologias activas y participativas claves
para el logro de un aprendizaje profundo entre sus estudiantes.
En particular, se presenta una experiencia interdisciplinar susten-
tada en procesos dialégicos y de reflexion critica construidos de
forma conjunta entre docentes y discentes. Si bien, y en lo que
aqui concierne, la experiencia se circunscribe a un colectivo en
particular de entre otros con los que fue implementada (alumna-
do de 3.° curso del grado de Pedagogia) por los motivos que mas
tarde se indican. En concreto, se discuten y analizan los resulta-
dos alcanzados analizando la informacién cualitativa proporcio-
nada por un cuestionario cumplimentado por el alumnado, asi
como mediante el registro de observaciones docentes.

La innovacién tiene su sentido y razon de ser en la reflexion
sobre la propia practica docente con el fin de mejorar. En concre-
to, la iniciativa parte y se articula a la luz de las carencias detecta-
das entre el alumnado para llevar a cabo procesos de comunica-
cién activa y participativa, asi como para entablar debates entre el
grupo-clase sostenidos en reflexiones criticas y fundamentadas.
Entre otros, por una tendencia al alza a emplear dispositivos tec-
nolégicos y herramientas en linea, incluso en el contexto fisico del
aula, haciendo que la tecnologia medie en la interaccion presen-
cial entre el alumnado y cambiando las relaciones de trabajo y co-
laboracion por escenarios virtuales; o, dada la dependencia pro-
gresiva de la inmediatez de respuestas por medio de inteligencia
artificial (en adelante, IA), no es infrecuente que conlleve una li-
mitacion en los procesos de comprension y reflexion imprescindi-
bles para lograr los aprendizajes deseables. En respuesta, la inno-
vacion se planifica e implementa para mejorar las competencias
en el marco del didlogo y la reflexién critica y tomando como hilo
conductor aquellos aprendizajes imprescindibles en el contexto de
las asignaturas referidas. También, como puente para afianzar el
empleo de las tecnologias en consonancia con su potencial peda-
gogico. De forma mas especifica, el propdsito es poner en marcha
y afianzar progresos deseables desde la perspectiva del aprendizaje
profundo, asi como las consiguientes mejoras en la labor docente.
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La experiencia se sustenta en el potencial del aprendizaje pro-
fundo desde el viraje progresivo y consistente de aquellos de carac-
ter mas superficial, con una limitada comprension y significacion
y desde las diversas dimensiones o dominios que lo componen,
cognitivo, interpersonal e intrapersonal (Orellana-Guevara, 2020,
p. 2014), el aprendizaje profundo permite orientar el proceso de
ensefianza-aprendizaje en un sentido dual, esta orientado a apren-
der y a ensenar, adquiriendo asi su maximo sentido entre alumna-
do del grado de Pedagogia, para los que ademas el didlogo y el
cuestionamiento critico es tan trasversal como esencial en el ejerci-
cio de su labor (Carrascal y otros, 2009; Orellana-Guevara, 2020;
Ortega-Diaz y Herndndez-Pérez, 2015; Quinn y otros, 2021). Una
justificacion que se afianza, mads si cabe, en un escenario como el
actual en el que la IA ha venido para quedarse, y con ella la conse-
cuente demanda de nuevos enfoques y metodologias capaces de
liderar de forma efectiva los procesos de ensefianza-aprendizaje.

A este Ultimo respecto, puntualizan Vicente-Yagiie-Jara y otros
(2023) que, si bien la IA ha constatado su potencial para apoyar
tareas de escritura y creatividad verbal, también ha evidenciado
repercusiones no tan positivas en la gestion y manejo de la infor-
macion y en su difusion y transmisién desde posturas solidas y
suficientemente fundamentadas. En un sentido similar, Carrascal
y otros (2009) y Diaz-Ramirez (2021) argumentan que aprendi-
zaje profundo e inteligencia artificial pueden y es cada vez mas
frecuente que vayan de la mano, si bien cuidando los efectos ad-
versos que pueden derivar de su uso excesivo o arbitrario, con la
consecuente pérdida de su potencial didactico y pedagégico. En
concreto, Acosta-Enriquez y otros (2024) sefalan la preocupacion
creciente por la pérdida del desarrollo de pensamiento critico,
cuya adquisicion no puede pasarse por alto en ningtin caso, pero
que es inherente al despliegue de la formacién inicial docente en
la que se aspira a cualificar a profesionales competentes capaces
de involucrase y desenvolverse de forma constante en procesos de
mejora, renovacion y busqueda de la excelencia del ejercicio de su
labor, desde una responsabilidad comprometida y compartida
(Nieto y Alfageme-Gonzdlez, 2017; Alfageme-Gonzilez y Nieto-
Cano, 2017). En los términos de Hargreaves y Fullan, una forma-
cién que ha de continuar bajo los parametros de confianza, com-
petencia y retroalimentacion critica (2014, p. 17) de colegas de
profesion y de otros profesionales implicados en su labor.

19. Aprendizaje profundo en tiempos de inteligencia artificial | 275



Cabria anadir a lo anterior su pertinencia para ejercer un li-
derazgo intermedio o distribuido, que compete a cualquier do-
cente en un contexto de mejora de la organizacién escolar, al
margen de posiciones formales mas estrechamente ligadas a
funciones de lideres (Bolivar, 2011). O, desde una vision holis-
tica, para involucrarse en procesos de crecimiento o desarrollo
desde sinergias que pueden ocurrir en espacios de reunién
orientados al trabajo, la planificacién y el aprendizaje docente
de forma conjunta (Barrero Ferndandez y otros, 2020; Woods y
Gronn, 2009).

En suma, en tanto que accioén y participacion son elementos
clave e inherentes al aprendizaje profundo, su afianzamiento a
través de dindmicas dialogicas desde posturas reflexivas y sufi-
cientemente cimentadas se estima en tal sentido respaldado. De
acuerdo con Alonso y otros (2008), tales dindmicas permiten
aproximar al alumnado de un modo mads fundado y realista a
contextos, situaciones y problemas propios de la practica docen-
te. Pero, ademads, tienen un valor anadido para contribuir a la
generacion de pensamiento critico, respetar la diferencia o au-
mentar la motivacion y satisfaccion individual. Sin olvidar su
pertinencia para la construccion del conocimiento de forma co-
lectiva (Alfageme-Gonzalez y Cutanda-Lépez, 2019).

Tomando como punto de partida tales planteamientos se jus-
tifica una innovacion que, en el ambito educativo, pone el foco
en lo deseable de cara a la transformacién profunda necesaria
(Garcia Gomez y Escudero, 2021). Se plantea un viraje metodo-
l6gico que aspira a tender puentes en la adquisicién de la com-
petencia digital, pero que se sitia en la prelacién de necesidades
previas en espacios de presencialidad y colaboracién directa para
fomentar un didlogo y un aprendizaje capaces de hacer frente a
los retos que representa. Esto es, sin perder el foco en la interac-
cion y reflexion que, en su dimension interpersonal, directa y
presencial potencia la colaboracién y genera espacios para la
construccion del conocimiento entre todos (Unesco, 2016).

En respuesta al propdsito esgrimido, el capitulo se centra en
dos objetivos:

1. Analizar y valorar los resultados de mejora desde la perspecti-

va de aprendizaje profundo, derivados de la implementacion
del proyecto de innovacién.
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2. Determinar la utilidad y pertinencia del cuestionario de auto-
evaluacion para detectar necesidades y propuestas de mejora
por el propio alumnado participante.

19.2. Método

La innovacion, en consonancia con el propésito perseguido, se
posiciona en un enfoque pragmatico o critico, entendido segiin
Navarro y otros (2017) como aquel que atina el enfoque positi-
vista (foco en los resultados) con el fenomenolégico (que atien-
de a los condicionantes individuales y contextuales) y esta cen-
trado en la resolucion de problemas practicos. De forma mas es-
pecifica, argumenta Barraza (2005, en Navarro y otros, 2017, p.
27) que se trata de un enfoque que responde a los principios de
resolucion de problemas (emerge de un problema de la practica
profesional); gestion democritica (relaciones de participacion y
horizontalidad); experiencia personal (significada en la practica
docente); cooperacién (sinergia entre todos los componentes
del proceso pedagodgico para lograr mejoras); principio de direc-
cién «abajo-arriba»; caracter (flexibilidad y adaptacién vs resulta-
dos esperados); descentralizacion (iniciativa participantes, no
directiva), y objetivo (del cambio pretendido).

De forma especifica se empleo la investigacion-accion como
metodologia en la que se asienta la innovacion, cuya pertinencia
se esgrime acorde con las consideraciones de los autores antes
mencionados:

a) Surge por iniciativa y es participada por integrantes del grupo
GILME-2014.

b) Tiene un caracter interdisciplinar e implica a dos departamentos
de la Facultad de Educacion de la Universidad de Murcia (Didac-
tica y Organizacion Escolar y Teoria e Historia de la Educacion).

¢) Parte de las necesidades previas detectadas.

d) Prioriza el factor contextual, considerando particularidades
de los distintos grupos de estudiantes participantes (curso,
asignatura, temporalidad).

e) La finalidad no fue en ningtn caso el «producto» como resul-
tado, sino generar y poner en marcha procesos de mejora ca-
paces de lograr el cambio pretendido de forma sostenida.
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19.2.1. Participantes

La innovacién considerada de forma global, esto es, tal y como
fue implementada en el seno de GILME-2014, implic6 a 5 gru-
pos de estudiantes de asignaturas de 3.° y 4.° curso del grado de
Pedagogia y del master de Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacién Profesional, Ensenanzas de Idiomas y
Ensenanzas Artisticas durante el curso 2023/24, con una pobla-
cion total de 259 estudiantes (alumnado matriculado en las asig-
naturas implicadas), de los cuales participaron 216 (83,39 %).
No obstante, los datos que aqui se presentan y analizan co-
rresponden en concreto a 42 estudiantes participantes pertene-
cientes al 3.° curso de Pedagogia que cursaron al tiempo las asig-
naturas de Politica, Legislacion y Administraciéon de Sistemas en
el primer cuatrimestre, y Desarrollo Profesional, Asesoramiento y
Evaluacion docente en el segundo. El motivo de dicha seleccion
radica precisamente en la secuencia temporal que, junto al carac-
ter interdisciplinar aludido, otorga un mayor ajuste al contexto y
particularidades individuales. Esto es, se posibilit6 la implicacion
y colaboracién permanente de las dos docentes involucradas du-
rante todo el curso escolar, asi como una mayor cercania y cono-
cimiento de este alumnado. Aspectos ambos, claves de cara a fa-
cilitar una evaluacién formativa continuada (y mds alla de cen-
trarse solo en los resultados) como eje central de la innovacién.

19.2.2. Instrumentos de recogida de informacion

Los instrumentos para recabar la informacion relativa a la eva-
luacién de la experiencia presentada tanto en su fase diagnodstica
como formativa y sumativa fueron multiples y diversos. No obs-
tante, por limitaciones de espacio, asi como por el particular in-
terés en la utilidad del propio instrumento, la informacién aqui
concernida deriva del registro de observaciones docentes y de la
aplicacion del cuestionario de autoevaluacion de aprendizaje
profundo empleado (Quinn y otros, 2021), configurado en tor-
no a seis grandes dimensiones y 34 subdimensiones:

1. Caracter. Aprender a aprender en profundidad. 1.1. Caracter

proactivo y dirigido. 1.2. Valor, tenacidad, perseverancia y re-
siliencia. 1.3. Empatia.
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2. Ciudadania. Pensar como ciudadanos globales. 2.1. Perspec-
tiva global. 2.2. Compromiso con la equidad y el bienestar
humanos. 2.3. Interés genuino en sostenibilidad. 2.4. Resolu-
cion de problemas mundiales.

3. Colaboracién. Trabajar de forma independiente y sinérgica
en equipos. 3.1. Trabajo interdependiente en equipo. 3.2. Ha-
bilidades interpersonales. 3.3. Habilidades sociales. 3.4. Ges-
tion de desafios de equipo.

4. Comunicacion. Efectiva y con propésito, con herramientas
incluidas las digitales. 4.1. Comunicacién para audiencia e
impacto. 4.2. Mensaje con propésito. 4.3. Reflexion para la
mejora. 4.4. Voz para el progreso de la humanidad.

5. Creatividad. 5.1. Emprendimiento. 5.2. Realizar preguntas
de investigacion adecuadas. 5.3. Perseguir soluciones nove-
dosas. 5.4. Liderazgo.

6. Pensamiento critico. 6.1. Evaluar informacién y argumentos.
6.2. Conectar y elaborar patrones. 6.3. Construir conocimien-
to significativo. 6.4. Actuar en el mundo real.

Para su cumplimentacion, se incluyen directrices basicas, una
rabrica para delimitar su nivel de logro (limitado, emergente, en
desarrollo, acelerado y competente) y preguntas abiertas al res-
pecto y sobre propuesta de mejora: «Esta evaluacién sugiere que
debo enfocarme ahora en...». «Podria hacerlo porque...».

19.2.3. Analisis de datos

Se analiz6 la informacién de caracter cualitativo de la valoracion
que el alumnado realizaba atendiendo a las categorias y subcate-
gorias mencionadas y el grado de adquisicion y necesidades y pro-
puestas de mejora derivadas. Se llevé a cabo un analisis de conte-
nido evaluativo, en los términos considerados por Riba (2017),
con el que se pretendio no solo valorar referencias sino también
juicios y opiniones en clave denotativa y connotativa. Esto es, te-
niendo en cuenta no solo la presencia de contenidos sino, ademas
su intensidad. El andlisis se apoy6 en el software Atlas ti. 8.

La innovacion salvaguardé todos los criterios de rigor, asi
como aquellos correspondientes a una estricta ética de la investi-
gacion, contando en todo momento con la plena informacion y
consentimiento de los participantes debidamente informados.
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19.3. Resultados

Se presentan y comentan a continuacién, en respuesta a los dos
grandes objetivos planteados, los resultados derivados tras la im-
plementacion de la experiencia. De forma muy somera, cabe se-
nalar que para su desarrollo se seleccionaron ad hoc y de forma
previa por las docentes participantes diversos textos académicos
conectados con los intereses preponderantes del grupo clase en
cada una de las asignaturas, que tuvieron distinto grado de anali-
sis y reflexion individual y en pequenos grupos. A partir de los
mismos se programaron diversas dinamicas dialégicas, para cul-
minar con debate en gran grupo, lo que posibilit6 el aprendizaje
entre iguales de forma progresiva y la responsabilidad comparti-
da que de estas estrategias se deriva. Tras la finalizacién de la ex-
periencia cabe destacar mejoras consistentes en los términos que
se relatan a continuacion.

19.3.1. Mejoras en el aprendizaje profundo:
valoraciones del alumnado.

De forma sintética, destacan mejoras en torno a lo siguiente:

1. Acercamiento del alumnado tanto al conocimiento indivi-
dual como al construido de forma conjunta, a través de la in-
teraccion dialégica directa y el trabajo y responsabilidad sos-
tenidos en el seno de los grupos de trabajo.

2. Progresion positiva en materia de pensamiento critico, respe-
to a la diferencia y aumento de la motivacion correlacionado
positivamente con los mayores niveles de intervencion indi-
vidual y colectiva en los debates planteados.

3. Mayor receptividad a la lectura y debate sobre textos ligados
estrechamente a problemas reales y cercanas afines a sus pro-
pios intereses.

4. Deteccion de la utilidad de la teoria como base para docu-
mentar la practica de cara a su ejercicio profesional.

5. Menor dependencia de las tecnologias para la justificacion y
reflexion de los temas y problemas abordados, aunque mo-
mentanea y con matices.

6. Refuerzo de la autopercepcion de limitaciones previas y avan-
ces individuales para el aprendizaje profundo.
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En conjunto, cabe esgrimir la discusion segiin una triada ar-
gumental que sustenta las mejoras senaladas:

e En primer lugar, los hallazgos derivados de la observacion
docente reflejaron de forma mayoritaria un progreso al alza
en la modulacion de la perspectiva inicial por lo general ad-
versa entre el alumnado frente a los textos de caracter acadé-
mico, maxime con vistas a su analisis autbnomo y su poste-
rior debate y reflexion compartida. Las dificultades declaradas
aun entre estudiantes de tercer curso no son, sin embargo, in-
frecuentes, y coinciden con aportaciones como las de Moreno
(2021) en torno a la falta de comprensién de textos breves y
la consiguiente pobreza que de su aprendizaje se deriva, y que
contrasta con el ejercicio de una labor entre cuyos cometidos
se halla orientar procesos de aprendizaje capaces de lograr
una lectura plenamente comprensiva. El potencial de las ter-
tulias dialogicas se refuerza aqui, coincidiendo con experien-
cias anteriores (Alfageme-Gonzalez y Cutanda-Lépez, 2023).

¢ En segundo lugar, en las percepciones del alumnado y el gra-
do de satisfaccion tras su participacion en las actividades y
dindmicas propuestas, se destacan las elevadas puntuaciones
obtenidas en la totalidad de items o dimensiones correspon-
dientes a su valoracion y el trabajo desempenado, coincidien-
do con hallazgos previos de Alonso y otros (2008). En con-
creto destaca:

- Implicacién con el temario (union teoria-practica y acerca-
miento a situaciones profesionales).

- Participacién directa y con escucha activa (al menos en ma-
yor proporciéon).

- Refuerzo de la habilidad comunicativa y de cuestionamien-
to en publico.

- Trabajo en equipo, aunque con diferencias.

- Mayores ideas y argumentos propios acompanados del au-
mento de la empatia ante los argumentos del otro.

e En tercer lugar, es preciso puntualizar que persistieron en di-
verso grado dificultades que interfirieron en las oportunida-
des para el cambio pretendido: persistencia en ciertos estu-
diantes de miedo y falta de confianza para hablar en publico;
escasa o limitada preparacién previa del discurso, que va
emergiendo y afianzandose sobre la marcha, pero sin el sus-
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tento de una base ni de la estructura argumental minimas re-
queridas; las contradicciones evidentes a la hora de seleccio-
nar e interpretar la informacion crucial y relevante; y, por ulti-
mo, fueron también resenables los obstaculos manifiestos
para liderar los grupos de trabajo y sus ideas emergentes. En
conjunto, y sobre el particular, no fue infrecuente que entre
los participantes se apuntara a una cierta desproteccién pro-
vocada por la lejania de las pantallas a la hora de debatir en
publico, y la falta de seguridad que la virtualidad les propor-
ciona. Asimismo, la inmediatez en el acceso a la informacién,
junto con el despliegue de argumentos proporcionados por la
IA, parece chocar de pleno con el tiempo requerido para su
comprension y apropiacion discursiva. En tal sentido, se
constataron diferencias considerables entre estudiantes que
dedicaron al menos un tiempo a la lectura detenida y en cier-
ta medida sopesada frente al alumnado que destiné mas
tiempo al computo de paginas que a su lectura. Unos hallaz-
gos que contindan interpelando a la reflexion de acuerdo con
Carrascal y otros (2009) y Diaz-Ramirez (2021) o Vicente-
Yagiie-Jara y otros (2023).

19.3.2. Utilidad y pertinencia del
cuestionario de autoevaluacion

En respuesta al segundo de los objetivos planteados, del analisis
de los datos se deriva la afirmacion del potencial del instrumen-
to de autoevaluacion empleado frente a otros muchos existentes
(véase por ejemplo Simén y otros [2023]), siendo su punto
fuerte su cardcter autoaplicativo y autoevaluativo. Esto es, no
solo permite medir el aprendizaje profundo, sino que, expresa-
mente indicado para el ambito educativo, contribuye a que sus
futuros profesionales sean capaces de discriminar su nivel de
competencia de forma sopesada en las distintas dimensiones
que lo componen. Supone pues, compartiendo los planteamien-
tos de Fullan y otros (2015), situarnos en un nuevo enfoque para
la rendicion de cuentas desde los avances derivados de centrarse
en el proceso en su integridad mas alla de considerar solo los re-
sultados.

Desde una postura mas critica, cabe cuestionar que el punto
fuerte destacado es asimismo el que ocasiona mayores contro-
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versias. Las instrucciones proporcionadas para que el alumnado
obtuviera por si mismo los resultados de evaluacion se demos-
traron poco clarificadoras y tendentes a la confusion. Y, del mis-
mo modo, el formato y la estructura tal y como estan presenta-
das y subdivididas en sus multiples subdimensiones fueron en
parte causantes de una vision difusa y poco clara del sentido de
cada dimension en la que se aglutinan y la comprension de cara
a la mejora de su nivel de logro. Aspecto ligado a la propia elec-
cion del instrumento en su version traducida al castellano por
Quinn y otros (2021), a partir del propio grupo de investigacion
de Fullan en version original en inglés, pensado para ser autoad-
ministrado con apoyo profesional y, quizds, en grupos mds re-
ducidos que los que han participado en esta experiencia. La ne-
cesidad de una posterior revision y adaptacion del cuestionario,
asi como tutorizar la cumplimentacion de este proporcionando
directrices claras mas alld de las incluidas en la version aqui em-
pleada, seria al respecto muy pertinente para optimizar el poten-
cial descrito. Cabria plantear, por dltimo, como una tercera via
de mejora, la necesidad de estudiar el hecho de dotar a la dimen-
si6én digital de una entidad propia, puesto que su consideracién
trasversal como subdimension produjo cierta confusion entre el
alumnado.

19.4. Conclusiones

Al amparo de los apartados que preceden, cabe concluir que la
innovacién que aqui concierne se une al sentir de experiencias
precedentes que ponen en valor la pertinencia de virar decidida-
mente hacia metodologias participativas, entre ellas, las de ca-
racter dial6gico, que toman como hilo conductor el debate parti-
cipado por y entre el colectivo de estudiantes. Son consideradas
asi un eje central sobre el que pivotar el cambio y la transforma-
cién en un sentido bidireccional: personal, destacando los avan-
ces en las competencias de aprendizaje profundo entre las que se
erige la capacidad de liderar equipos de trabajo, ideas y argu-
mentos, asi como el propio aprendizaje; y asimismo interperso-
nal y holistica, en tanto que afianza los beneficios colaborativos
y la generacion de conocimiento compartido. El nuevo escenario
en que se han de contextualizar, sin duda digital y mediado, exi-
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ge adquirir competencias digitales, pero trasciende con mucho el
parapeto que blindan como atajo a la dedicacién debida y al es-
fuerzo necesario que requiere el aprendizaje, desde puentes de
interaccién conjuntos, directos y humanizantes para aprehender
y comprender su mas verdadera razén de ser desde el plano pe-
dagogico.
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Liderazgo escolar como puerta de
entrada a la mejora educativa

Los debates sobre la mejora educativa, la calidad de la en-
sefanza y el desarrollo profesional docente, asi como dife-
rentes informes internacionales, convergen en senalar el li-
derazgo educativo como concepto relevante. Cuestionar sus
relaciones, sus estrategias y sus definiciones son punto en
comun de investigadores a lo largo de todo el mundo.

Se entiende, en general, el liderazgo no sélo como una
funcién directiva, sino como una practica colectiva que in-
volucra a todos los actores del sistema educativo, mdxime en
tiempos en los que las instituciones aumentan sus funciones,
y se hace necesario repensar sus estructuras. En este sentido,
el liderazgo puede ayudar a comprender y resignificar el tra-
bajo institucional, la innovacién pedagédgica y la conexién
con la comunidad.

Desde hace unos afos, una red de investigacién inter-
nacional, la Red de Liderazgo y Mejora Educativa, retine
a expertos y especialistas que tratan de analizar y proponer
perspectivas desde dénde trabajar con estos conceptos. Tan-
to las coordinadoras de este libro como los autores forman
parte de esta red, dando voz a un colectivo que trabaja e
investiga para mejorar las instituciones educativas.

Liderar no es trabajar o decidir de forma tdnica y perso-
nal, trabajamos en colegialidad y eso también se traslada a
la toma de decisiones y a la direccién de las instituciones
educativas. Esta es la base de muchas de las aportaciones que
recoge el libro y que nos ayudan a entender mejor las rela-
ciones y conceptos educativos que en él trasladan los autores
desde diferentes contextos: Espafia, Portugal, Argentina y

Chile.

Octaedro ‘,‘

Horizontes Universidad




	Cubierta
	Portadilla
	Portada
	Créditos
	Sumario
	Prólogo
	Nota de las coordinadoras
	BLOQUE I: LIDERAZGO
	1. Liderazgo y desarrollo docente en centros chilenos de formación profesional: Comprendiendo sus prácticas y estrategias
	1.1. Introducción
	1.1.1. Liderazgo y desarrollo profesional docente en la Formación Profesional

	1.2. Metodología
	1.3. Resultados y discusión
	1.4. Referencias

	2. El liderazgo para el desarrollo profesional docente en la Formación Profesional: el caso chileno
	2.1. Introducción
	2.2. Marco conceptual
	2.2.1. Desarrollo profesional docente

	2.3. Metodología
	2.4. Análisis de resultados
	2.4.1. Comprensión del DPD en los instrumentos de gestión
	2.4.2. Prácticas de liderazgo asociadas al DPD presentes en instrumentos de gestión

	2.5. Discusión y conclusiones
	2.6. Referencias

	3. El nivel intermedio como subsistema articulador de redes para la Formación Secundaria Técnico Profesional
	3.1. Introducción
	3.1.1. La Formación Técnica Secundaria y la Nueva Educación Pública chilena
	3.1.2. Sistema educativo y subsistema del nivel intermedio como articulador de redes

	3.2. Antecedentes teórico-contextuales
	3.2.1. Formación Técnica y Profesional en el contexto de la Nueva Educación Pública

	3.3. Metodología
	3.3.1. Instrumento y producción de datos
	3.3.2. Participantes

	3.4. Resultados
	3.4.1. Análisis de resultados
	3.4.1.1. Redes en la Nueva Educación Pública en Chile
	3.4.1.2. Hallazgos: Facilitación de redes


	3.5. Discusión
	3.6. Referencias

	4. Una aproximación a la concepción del liderazgo docente en Argentina
	4.1. Introducción
	4.2. Metodología
	4.3. Resultados
	4.3.1. AFE de las características de los docentes líderes
	4.3.2. AFE de Prácticas propias de docentes líderes. Análisis factorial

	4.4. Vías de desarrollo del liderazgo docente. Análisis factorial
	4.5. Discusión
	4.6. Referencias

	5. Narrativas de liderazgo docente: la experiencia vital de una docente española
	5.1. Introducción
	5.2. Metodología
	5.3. Resultados
	5.3.1. Retrato
	5.3.2. Resultados de la entrevista y cuestionarios

	5.4. Discusión
	5.5. Referencias

	6. Estrategias educativas para la construcción de una comunidad profesional de aprendizaje
	6.1. Introducción
	6.2. Características, desafíos y liderazgo en las comunidades profesionales de aprendizaje
	6.3. Metodología
	6.4. Resultados
	6.4.1. Actuaciones y estrategias educativas
	6.4.2. Retos y desafíos del centro educativo

	6.5. Discusión y conclusiones
	6.6. Referencias

	7. Comunidades profesionales de aprendizaje como vía para liderar en contextos educativos: adversidades y propuestas de mejora
	7.1. Introducción
	7.2. Metodología
	7.3. Resultados
	7.3.1. Liderazgo distribuido y horizontal. Liderazgo docente
	7.3.2. Liderazgo transformador y resiliente
	7.3.3. Liderazgo comunitario e inclusivo
	7.3.4. Liderazgo pedagógico e innovador

	7.4. Discusión y conclusiones
	7.5. Referencias

	8. Liderazgos que dinamizan la autotransformación de las organizaciones
	8.1. De prácticas y subjetividades encorsetadas
	8.1.1. Pirámides y dicotomías en organizaciones desposeídas
	8.1.2. La dolorosa injusticia social que apremia
	8.1.3. Frónesis funcionales al modelo caduco
	8.1.4. Necesidad de reconstruir tiempos, relaciones y estructuras 

	8.2. De docentes habilitados a la autoría colectiva
	8.2.1. Los procesos de autotransformación de las organizaciones
	8.2.2. Liderazgos dinamizadores de procesos de desarrollo

	8.3. La investigación: directores en acción
	8.3.1. En busca de estrategias dinamizadoras de procesos 
	8.3.2. La estrategia diseñada e implementada en la investigación-acción
	8.3.2.1. Aspectos metodológicos 
	A) Objetivos, unidades de análisis y de observación
	B) El diseño de la investigación

	8.3.2.2. Análisis y resultados 
	A) Dos procesos paralelos
	B) Dimensiones de análisis
	C) Procesos grupales
	D) Procesos cognitivos y tipos de conocimientos
	E) Moderación o dinamización

	8.3.2.3. Discusión 


	8.4. Referencias

	9. El poder del liderazgo transformacional en docentes: factor clave para potenciar organizaciones educativas saludables
	9.1. Introducción
	9.2. Metodología
	9.2.1. Muestra y procedimiento
	9.2.2. Instrumentos
	9.2.3. Análisis de datos

	9.3. Resultados
	9.4. Discusión
	9.5. Referencias


	BLOQUE II: MEJORA
	10. Comunidades de práctica profesional inclusivas. Análisis de tendencias eficaces y comprometidas para contextos educativos
	10.1. Introducción
	10.2. Método
	10.3. Resultados
	10.3.1. Propósito compartido
	10.3.2. Medidas organizativas
	10.3.3. Formación del profesorado
	10.3.4. Liderazgo para la inclusión

	10.4. Discusión y conclusiones
	10.5. Referencias

	11. ¿Cómo debe ser la accountability para favorecer la mejora educativa? Tendencias sobre un tema polémico a partir de discursos de especialistas
	11.1. Introducción
	11.2. Metodología
	11.3. Resultados
	11.3.1. Aportes del accountability a la sociedad y la educación
	11.3.2. Identificación de responsabilidades para los diferentes niveles del sistema educativo

	11.4. Discusión
	11.5. Referencias

	12. Redefiniendo el éxito educativo: factores clave en las trayectorias de jóvenes inmigrantes
	12.1. Introducción
	12.2. Metodología
	12.3. Análisis y discusión de los datos
	12.3.1. Dimensión pedagógica
	12.3.2. Dimensión familiar
	12.3.3. Empoderamiento

	12.4. Conclusiones
	12.5. Referencias

	13. La yincana en el aula universitaria como metodología activa para la resolución de problemas sociales desde el marco educativo
	13.1. Justificación
	13.2. Contexto
	13.3. Desarrollo de la experiencia
	13.3.1. Participantes
	13.3.2. Organización de la dinámica
	13.3.3. Evaluación de los resultados de aprendizaje
	13.3.4. Valoración de la dinámica

	13.4. Conclusiones
	13.5. Referencias

	14. Entre el deseo y la dificultad de innovar: necesidades formativas de las educadoras infantiles
	14.1. Introducción
	14.2. Metodología
	14.3. Resultados
	14.3.1. Necesidades formativas de las educadoras infantiles
	14.3.2. Respuestas implementadas para cubrir las necesidades formativas
	14.3.3. Condicionantes de la formación y posibles líneas de mejora

	14.4. Discusión y conclusiones
	14. 5. Referencias

	15. La educación inclusiva en la agenda: ¿qué dicen los docentes en servicio sobre su formación inicial?
	15.1. Introducción
	15.2. Metodología
	15.2.1. Educación inclusiva y formación docente

	15.3. Consideraciones finales
	15.4. Referencias

	16. Instrumentos y metodologías en estudios sobre coeducación y formación docente: revisión de alcance 2013-2023
	16.1. Introducción
	16.1.1. Coeducación y formación

	16.2. Metodología
	16.3. Resultados
	16.4. Discusión y conclusiones
	16.5. Referencias

	17. Computational thinking: key to critical citizenship from early childhood education
	17.1. Introduction
	17.2. Methodology
	17.3. Results
	17.4. Conclusions
	17.5. References

	18. Aprender en comunidad: claves para la implicación del alumnado en entornos desafiantes
	18.1. Introducción
	18.2. Metodología
	18.3. Una mirada transversal en la mejora de la implicación escolar
	18.3.1. Dimensión afectiva: Sentido de pertenencia, disfrute del aprendizaje y relaciones positivas.
	18.3.2. Dimensión conductual: Participación activa y responsabilidad en la vida escolar
	18.3.3. Dimensión cognitiva: Planificación del aprendizaje y establecimiento de metas

	18.4. Análisis transversal: claves para mejorar el aprendizaje fomentando la implicación del alumnado
	18.4.1. La mejora de la convivencia como base para el aprendizaje profundo
	18.4.2. La participación activa del alumno como motor de aprendizaje
	18.4.3. La conexión entre aprendizaje académico y experiencias significativas

	18.5. Discusión final
	18.6. Referencias

	19. Aprendizaje profundo en tiempos de inteligencia artificial: autopercepción de estudiantes del grado de Pedagogía como eje de mejora
	19.1. Introducción
	19.2. Método
	19.2.1. Participantes
	19.2.2. Instrumentos de recogida de información
	19.2.3. Análisis de datos

	19.3. Resultados
	19.3.1. Mejoras en el aprendizaje profundo: valoraciones del alumnado. 
	19.3.2. Utilidad y pertinencia del cuestionario de autoevaluación

	19.4. Conclusiones
	19.5. Referencias


	Sobre la coordinación
	Índice
	Contracubierta

