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RESUMEN

Este articulo analiza los procesos de reflexion y construccién del conocimiento llevados a cabo por dos grupos participantes en un progra-
ma de formacién de lideres escolares con experiencia. El marco teérico del articulo se apoya en la idea de reflexividad y en la literatura que
ha analizado los procesos de reflexion y el procesamiento de la informacién en grupos de trabajo. El contexto del estudio fue un programa
de formacion para la direccion escolar basado en el analisis de la préctica, el feedback entre pares y el coaching grupal. Las siete sesiones de
formacién de dos de los grupos participantes fueron grabadas en video, transcritas y posteriormente analizada la interaccién grupal me-
diante una version adaptada del instrumento de Schippers et al. (2014). Estos dos grupos fueron seleccionados entre los 14 participantes
por su ajuste -alto y bajo respectivamente- respecto a la estructura del programa de formacién. Los datos obtenidos mediante el sistema
de analisis de la reflexién grupal revelaron que la diferencia entre ambos grupos se debia principalmente a su capacidad para superar las
dificultades comunicativas mediante estrategias apropiadas. Como conclusién, el estudio revel¢ la utilidad del instrumento de analisis
para (a) identificar los sesgos y dificultades que atraviesa la reflexividad en grupos de formacion, y (b) orientar la formacion que requieren
los facilitadores de la reflexion grupal, ya que también se pudo confirmar el papel relevante que la literatura les atribuye para evitar las
dificultades y sesgos comunes que amenazan el proceso reflexivo y adoptar estrategias adecuadas para remediarlos.

Palabras clave: Formacion de administradores, liderazgo escolar, comunicacién, ensefianza mutua, tratamiento de la informacién, en-
trenamiento.

Strategies, difficulties, and biases during a school leaders’ group coaching process

ABSTRACT

The article analyses the processes of reflection and knowledge-building in two groups participating in a training program addressed to
experienced school leaders. The theoretical framework focuses on the idea of reflexivity, and the literature that has analysed the reflec-
tion process and information processing in work teams. The context of the study was a training program for school principals based on
the analysis of their practice, peer feedback, and group coaching. The seven training sessions of two of the groups were video-recorded
and transcribed, and then the group interaction was analysed by means of an adapted version of the instrument designed by Schippers
et al. (2014). These two groups were selected among a total of 14 participating in the process, according to their fitness — high and low
respectively — for the formation program structure. The data resulting from the group reflection analysis revealed that the differences
between the two groups was primarily due to their capacity to overcome communication difficulties by means of appropriate strategies.
As a conclusion, the study revealed the usefulness of the analysis system to (a) identify the biases and difficulties that affect reflexivity
in training groups, and (b) guide the training process of the group reflection facilitators, since the relevant role that literature attributes
them was also confirmed when it comes to avoiding the biases and difficulties threatening reflexivity, as well as to adopting suitable
strategies to face these.
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1. Introducciéon

Los directores escolares afrontan un trabajo cada vez mas
exigente debido, en buena medida, a la aceleracién del ritmo
de las reformas educativas y a la presién creciente hacia las es-
cuelas para que logren buenos resultados, algo en lo que ellos
desempefian un papel decisivo (Day y Sammons, 2013; Pont et
al., 2008). Debido a la variedad y complejidad de las tareas que
deben afrontar, la literatura especializada viene reclamando un
cambio de enfoque de los programas de formacién de lideres es-
colares (Weinstein et al., 2018), los cuales deberian (a) fomentar el
aprendizaje auténomo de los participantes (Orr, 2011; Schleicher,
2012; Walker et al., 2013); (b) centrarse en la reflexion sobre sus
précticas, integrando la teoria en el analisis (Goff et al., 2014; Orr
y Orphanos, 2011) y partiendo de problemas reales que afrontan
en su trabajo como directivos (Hallinger y Bridges, 2017); y (c)
facilitar la aplicacion supervisada de lo aprendido a los contextos
reales de trabajo de los aprendices (Dyke, 2017; Forde et al., 2013;
lleris, 2017; Walker et al., 2013). Este nuevo marco ha impulsa-
do el coaching grupal y otras modalidades de formacién que se
basan también en la reflexion y el aprendizaje en grupo, donde
los participantes se ayudan unos a otros con la ayuda de facilita-
dores especializados y también de instrumentos especificos que
retroalimentan a estos participantes con la informacién que ob-
tienen sobre sus perfiles y sus practicas como lideres educativos
(Lofthouse, 2019; Wright y Adam, 2015; Youde, 2018).

Sin embargo, no conocemos con la suficiente profundidad
c6mo se produce la reflexiéon y como esta llega a ser efectiva en
los grupos de formacién. La mejora de los dispositivos formati-
vos requiere que desarrollemos nuestro conocimiento sobre las
dificultades que estos grupos atraviesan a la hora de producir
conocimiento de manera colectiva y cémo algunos logran supe-
rarlas. Ese es precisamente el propdsito de este articulo, que ana-
liza la interaccién y el aprendizaje en dos grupos formativos de
directores escolares. Estos grupos participaron junto a otros en
un programa de formacién basado en el analisis de la practica y
el coaching grupal, el cual fue disefiado, pilotado y mejorado en el
curso de dos proyectos de investigacién financiados, el primero
de dmbito internacional y el segundo nacional. El marco teérico
que sirve de base a este propdsito explora las condiciones que re-
quiere la «reflexividad» o practica reflexiva en grupos pequefios
y, en particular, en los grupos de formacién (James-Ward, 2011;
Konradt et al., 2016; Ming-Yu, 2018; Shippers et al., 2015).

2. Marco tedrico

2.1. Factores determinantes de la reflexividad en los grupos
de trabajo

El feedback focalizado a partir de una variedad de fuentes ha
sido sefialado como uno de los activadores mas eficaces de la re-
flexividad, tanto individual como grupal (Ellis et al., 2014; Konradt
et al., 2016; Merriam y Bierema, 2014). La retroalimentacién garan-
tiza que los programas de coaching para directivos ponen el foco
sobre sus précticas como lideres (Goff et al., 2014; Petridou et al.,
2017). Concretamente, ayuda a los lideres en formacién a identificar
problemas relevantes de la practica, establecer planes de actuacién
y evaluar su impacto (Aas y Vavik, 2015; Lochmiller, 2014; Orr y
Orphanos, 2011; Phillips, 2013). Por lo general, la retroalimentacion
proviene de herramientas especificas -principalmente cuestionarios
dirigidos a los participantes y otros miembros de sus comunidades
educativas- que obtienen y devuelven informacién sobre la practi-
ca, las caracteristicas o las habilidades de los directivos (Hesketh et
al., 2005; Walker y Smither, 2006).

La reflexién en grupo se potencia ademas mediante el anali-
sis de los dilemas, las situaciones problematicas y los retos que
los participantes afrontan como lideres escolares (Aas y Fliicki-
ger, 2016; Moore, 2009). Diferentes modalidades de coaching gru-
pal hacen que los participantes se turnen para analizar colectiva-
mente la préactica de aquel que se sittia «bajo los focos», esto es,
en el centro del andlisis. Dicha préctica se presenta a menudo en
forma de casos elaborados por los propios participantes sobre
situaciones criticas o dilematicas que afrontaron en algiin mo-
mento de su practica profesional (Sawyer et al., 2000). Tanto los
participantes como los proveedores de formacién en diversos
programas para lideres escolares han valorado positivamente la
recreacion de situaciones problematicas junto al posterior feedback
sobre su actuacion (Phillips, 2013; Salazar et al., 2013; Schleicher,
2012). Finalmente, la reflexion se ve facilitada también mediante
preguntas, planificacién, analisis o revisién de acontecimientos y
cursos de acciéon pasados (Widmer et al., 2009) de manera que el
proceso de discusién garantice el acopio y andlisis exhaustivo de
toda la informacion relevante disponible (Schippers et al., 2014).

Sin embargo, el proceso puede resultar afectado por las difi-
cultades y disfunciones comunicativas que los pequefios grupos
afrontan habitualmente en el procesamiento de la informacién.
La investigacién previa ha sehalado dichas dificultades e identi-
ficado aspectos clave que debe contemplar el disefio de procesos
exigentes de creacién de conocimiento (Camburn y Won-Han,
2017; Schippers et al., 2014; Schippers et al., 2015).

2.2. Condiciones de la interaccion grupal

En primer lugar, los miembros de un grupo deben disponer
de un cierto lenguaje o marco de referencia comtn, pero también
de caracteristicas diferenciadoras que impulsen el intercambio
(Schippers et al., 2008, p. 1597). Tanto la escasa como la elevada
diversidad se relacionan negativamente con la capacidad reflexi-
va del grupo, mientras que una diversidad moderada la potencia
(Van Knippenberg y Schippers, 2007). Algo similar ocurre con la
presion del tiempo: La obligacion de llegar a una conclusién en
un tiempo tasado puede ayudar a evitar que el grupo se desvie
de su objetivo; sin embargo, demasiada presion puede llevar al
grupo a planteamientos convencionales o superficiales y a acep-
tar la primera solucion disponible, por ejemplo, una ofrecida por
miembros dominantes (Konradt et al., 2016).

La sincronizaciéon del grupo requiere, ademads del estableci-
miento de objetivos claros y precisos, un clima de seguridad psico-
légica, confianza y apertura al didlogo (Edmonson, 1999). Estos as-
pectos fomentan el compromiso de sus miembros y requieren una
direccién o coordinacién que los garantice (Hackman y Wageman,
2005, p. 269). La seguridad psicoldgica facilita las condiciones ne-
cesarias para la exploracion, la experimentacién y la asuncion de
riesgos, y estimula la comunicacién y el intercambio (Widmer et
al., 2009). Por su parte, la secuencia ordenada y rigurosa de tareas
evita que el grupo se demore en procesos de «vagabundeo social»
que le impidan implicarse en la tarea mds compleja de elaborar
conocimiento (Schippers et al., 2014).

2.3. Dificultades en la recogida y procesamiento de la infor-
macion

El papel de la coordinacion del grupo es crucial también para
garantizar la recogida de informacién relevante, sin la cual el
grupo no puede alcanzar aprendizajes complejos. Condiciones
necesarias para ello son: (a) dar un tiempo extra para la discusion
en grupo; (b) aleccionar a los participantes que eviten formarse
juicios a priori, es decir, antes de reunir un volumen suficiente
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de informacioén especifica; (c) plantear el analisis del caso como
un problema que ha de ser resuelto por el grupo; (d) delimitar
adecuadamente el problema a abordar (Brodbeck et al., 2007;
Schippers et al., 2014; Tindale y Kameda, 2000).

La ausencia de informacion relevante constituye una de las
barreras mas notables de la reflexion grupal, ya que el grupo se
mantendra en la superficie de los hechos y no tendra argumentos
para cuestionar las acciones emprendidas por los informantes y,
por ende, para aprender de ellas (Cronin y Weingart, 2007). Al-
gunas circunstancias que propician una débil base informativa
son: que los informantes no reparen en la relevancia de determi-
nada informacién, que crean que el resto ya la conoce o incluso
sientan reparos para interrumpir un debate en marcha (Konradt
et al., 2016). Todas ellas deben ser reconocidas y afrontadas des-
de la coordinacién.

Sin embargo, incluso los grupos que son capaces de recoger
informacién veraz y relevante pueden incurrir en una débil ela-
boracién de la misma (Uitdewilligen y Waller, 2018). Elaborar la
informacién significa ponerla en relacién, atribuir un valor a las
acciones o los hechos que estan siendo examinados, establecer
implicaciones para la practica, o sugerir posibles cursos de ac-
cién alternativos a los que se siguieron.

Otra dificultad aparece cuando la informacién se elabora o
procesa desde un marco inadecuado o parcial (Kahneman, 2003).
Esto suele ocurrir, por ejemplo, cuando el grupo acepta acriti-
camente el encuadre planteado por el informante, lo que pro-
bablemente le conducird a dar por buenas las decisiones que se
tomaron. O bien cuando alguno de los participantes impone su
marco de anélisis a los demas.

Otra dificultad relevante para la reflexividad aparece cuando
el grupo adopta un enfoque meramente reactivo ante los hechos
expuestos frente a uno estratégico. Reyes-Guerra et al. (2016)
piensan que las principales habilidades cognitivas que los lideres
deben desarrollar tienen que ver con el pensamiento estratégi-
co y prestan especial atencién al re-encuadre (reframing) y a la
adopcién de un pensamiento sistémico. El re-encuadre se refiere
a la habilidad del lider para moverse a través de diferentes pers-
pectivas para iluminar un problema (Heslin y Keating, 2017). Por
su parte, el pensamiento sistémico se refiere a la habilidad para
reconocer los sistemas, patrones, marcos de influencia e interre-
laciones en los que se encuadran las acciones propias y ajenas. El
enfoque opuesto tiende a percibir dichas acciones como producto
exclusivo de las intenciones, circunstancias o predisposiciones psi-
coldgicas de los actores. Finalmente, otro tipo de barrera comuin en
esta fase consiste en «ilusiones» que distorsionan la realidad, por
ejemplo: un excesivo optimismo, una autoconfianza sobredimen-
sionada o la ilusién de un mayor control del que realmente se tiene
sobre las personas y los procesos (Taylor y Brown, 1994).

Los remedios ante estas dificultades tienen que ver con un
procesamiento explicito de la informacién y con un dimensiona-
miento adecuado de la informacién disponible (que determine
si se necesita 0 no mas informacién). Concretamente la informa-
cién debe ser clara, precisa, apoyarse en evidencias y formularse
con enunciados explicitos que conciten amplio consenso en el
grupo (Argyris y Schon, 1978).

2.4. Sesgos que impiden una reflexion profunda, mds alld de
lugares comunes

Algunas personas tienden a asumir acriticamente el pensa-
miento socialmente dominante. Dicha aceptacién acritica se ex-
tiende a veces a las rutinas con las que afrontamos situaciones
cotidianas: «puesto que siempre se hizo asi, seguramente esta
bien asi». Por otro lado, un grupo puede persistir de manera aco-

modaticia en una hipédtesis o argumento pese a las dudas que
surjan, evitando asi el coste —en términos de tiempo y esfuerzo-
que tendria cuestionar dicho argumento (Schippers et al., 2014).
A estos sesgos se anade el confirmatorio, que consiste en dar mas
peso o importancia a la informacién que confirma una hipétesis
y a desconsiderar la que podria comprometerla o cuestionarla
(Jonas et al., 2001). Este sesgo es un poderoso reproductor de es-
tereotipos y prejuicios.

Los sesgos anteriores impiden al grupo tomar decisiones ade-
cuadas respecto a los mejores cursos posibles de accion. Evitar estos
sesgos requiere un proceso de incubacién de nuevas ideas a par-
tir de la informacion recopilada (Paulus y Yang, 2000). El coach o
coordinador del grupo puede desempefiar un rol importantisimo
en este sentido: con una formacién adecuada puede ayudar al gru-
po a identificar los sesgos que le impiden avanzar mas alla de los
estereotipos, prejuicios, lugares comunes y, en general, més alla de
un pensamiento conservador y conformista. Un recurso practico en
este sentido consiste en detener el flujo de reflexién y pensar unos
minutos sobre lo aprendido (Zellmer-Bruhn, 2003). Esto nos recuer-
da que, al tiempo que reflexiona sobre las practicas y concepciones
de sus miembros, el grupo debe analizarse sistematicamente a si
mismo, en particular, la manera en que esta desarrollando su proce-
so reflexivo y la calidad de las conclusiones a las que esté llegando.

3. Método
3.1. Objetivos, planteamiento y contexto del estudio

El propésito de este articulo es analizar la interaccién en dos
grupos de directores escolares que participaron en un programa
de formacién basado en el andlisis de su préctica y los principios
del coaching grupal. En concreto, se analizaron: (a) las caracteris-
ticas del grupo que influyeron sobre su proceso reflexivo y (b) los
sesgos y dificultades que aparecieron en dicho proceso, asi como
sus esfuerzos para superarlos.

El programa de formacién que sirvié de contexto del estudio
fue disenado, pilotado, mejorado y desarrollada su version de-
finitiva en el marco de dos proyectos financiados: un proyecto
Comenius Multilateral en el que participamos, llevado a cabo
por un equipo de trece paises (Aas y Fliickiger, 2016; Fliickiger
et al., 2016) y un proyecto del Plan Estatal de I+D+i que dirigi-
mos. Varios articulos ya publicados han descrito la estructura y
analizado la implementacion y el impacto tanto de la primera
(Lépez-Yafiez et al., 2018) como de la segunda versién de dicho
programa de formacién (Oliva-Rodriguez y Lopez-Yanez, 2019;
Sanchez-Moreno et al., 2019).

El programa tuvo una duracién aproximada de tres meses
y consisti6 en siete sesiones presenciales de tres horas cada una
y una serie de actividades individuales entre las diferentes se-
siones. Participaron en él 94 directores y directoras organizados
en 14 grupos. Cada grupo estuvo compuesto inicialmente por 6
participantes voluntarios con diferentes niveles de experiencia
y adscritos a centros educativos de diferentes tipologias, inclu-
yendo centros de educacioén infantil y primaria, secundaria, con-
servatorios, escuelas oficiales de idioma, centros de educacién
especial y centros del profesorado. Ademas, cada grupo contd
como coordinador/a con otro/a director/a con experiencia en
mentoria de compafieros.

Las sesiones del programa de formacién fueron grabadas en
video y/o audio -totalizando 252 horas registradas- y posterior-
mente analizadas mediante diversos sistemas de categorias. Di-
cho andlisis sirvi6 para evaluar el cumplimiento de los objetivos
del programa y su impacto sobre las practicas de liderazgo de
sus participantes (Oliva-Rodriguez y Lopez-Yanez, 2019).
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El estudio que ahora presentamos consiste en un andlisis espe-
cifico de las dindmicas de interaccién dentro de dos de estos gru-
Ppos a partir de un nuevo marco tedrico, el cual ha sido expuesto en
una seccion anterior. La riqueza de la informacién recopilada du-
rante las sesiones de formacién nos ha permitido profundizar en el
proceso de reflexiéon dentro de los grupos, con el objetivo de reco-
nocer los aspectos que facilitaron o bien dificultaron el logro de un
aprendizaje complejo acerca de la practica del liderazgo. A partir
de la literatura sobre reflexividad y construccion colectiva del co-
nocimiento en los grupos de formacién, se ha elaborado un nuevo
sistema de categorias de andlisis que se describe mas adelante. La
finalidad ultima de dicho andlisis ha sido establecer conclusiones
que permitan mejorar en el futuro el impacto de los programas de
formacion de directivos que se basan en el analisis de sus précticas.

3.2. Participantes

Para el presente estudio se tomaron dos grupos representa-
tivos del comportamiento general que los 14 grupos tuvieron a
lo largo del programa. Concretamente se analizaron las siete se-
siones formativas, de tres horas de duracion cada una, de dos de
estos grupos, que fueron seleccionados por su respuesta dispar a
los objetivos y la estructura del programa de formacién: de uno
de ellos se consideré que su ajuste habia sido ‘minimo’ mientras
que del otro se considerd que su ajuste fue ‘maximo’.

3.3. Instrumento y andlisis de los datos

Basandonos en estudios previos realizados con este enfo-
que, el nuestro seleccioné y adapté el esquema de Schippers et
al. (2014) para el analisis de las condiciones y dificultades de la
reflexién en grupo, que fueron agrupadas finalmente en cuatro
dimensiones: (1) condiciones estructurales relativas a la com-
posicién y dindmica de los grupos; (2) dificultades para reunir
informacién relevante; (3) sesgos en el procesamiento de la infor-
macién; y (4) sesgos que impiden al grupo lograr una reflexion
profunda (Tabla 1). La validez de este instrumento se basa, en
primer lugar, en la relevancia y trayectoria en este campo espe-
cifico del equipo que elaboré su versién original, liderado por
Michaéla Schippers desde la Erasmus University Rotterdam. Y
en segundo lugar, un andlisis de la literatura especifica que ha
permitido contrastar la pertinencia de la versién original e in-
troducir cambios en la misma. La Tabla 1 recoge la version del
instrumento que finalmente hemos utilizado en el andlisis de
nuestros datos, la cual contiene las cuatro dimensiones arriba
mencionadas, en lugar de las tres del instrumento original.

La totalidad de las sesiones de formacién de estos dos grupos
fueron transcritas y sometidas a anélisis de contenido. Los frag-
mentos significativos de informacién fueron clasificados y codi-
ficados segtin el sistema de la Tabla 1. Tras ello se llevé a cabo un
andlisis en profundidad de los fragmentos codificados bajo cada
una de las dimensiones y categorias del instrumento, asi como
una comparacién sistemadtica entre los dos grupos seleccionados.

4. Resultados
4.1. Grupo 15: Ajuste minimo a la estructura del programa

Respecto a los aspectos estructurales, los miembros del grupo
no llegan a interiorizar ni los objetivos del programa ni su sentido
dltimo: la reflexién profunda sobre la propia practica. Tampoco
el coach se hace cargo del cumplimiento de la estructura del pro-
grama. Sus explicaciones sobre el contenido de cada una de las
sesiones son escuetas y la ausencia de referencias a la secuencia de

aprendizaje prevista por el programa provoca su incumplimiento
en todas las situaciones con los participantes «bajo los focos». Se
deja llevar por las frecuentes digresiones del grupo, no cuestio-
na los marcos desde los que se analizan los problemas ni plantea
marcos alternativos. No pide a los participantes justificar con mas
detalles sus actos o decisiones, ni los anima a una discusiéon maés
profunda. Sisteméticamente pasa por alto la dltima parte de la
secuencia de aprendizaje establecida, donde se invita al grupo a
sintetizar lo aprendido a partir de las preguntas de la fase anterior.
A pesar de todo, su cercania con los participantes y su buen humor
ofrecen seguridad psicoldgica y generan un buen clima social.

Las preguntas que se cruzan los participantes bajo los focos
son superficiales; en consecuencia, la informacién recogida re-
sulta poco relevante. En ocasiones pasan directamente al andlisis
durante la fase de preguntas y asi, cuando el grupo trata luego
de establecer conclusiones, se da cuenta de que carece de infor-
macién importante, puesto que no fue requerida en su momento:
«Habria que preguntar el papel que tuvo el orientador, o el jefe
de estudio, o el inspector...».

Ademas, la informacién no es suficientemente procesada o
elaborada. El grupo rara vez va mas alla de un registro anecdéti-
co de hechos aislados o trata de integrarlos en una narrativa o un
andlisis completo y global. Esto se debe a que la atencién no se
centra suficientemente en el participante bajo los focos, sino que
se desplaza constantemente hacia el resto de implicados (inspec-
tor, docentes-colegas, padres, AMPA...) o bien se asume que se
trata de un problema inabordable y no se profundiza en él: «Los
centros educativos tenemos un problema y un problema impor-
tante porque este asunto no es controlable». Por otro lado, algu-
nos participantes interrumpen la elaboracién de la informaciéon
sobre el caso analizado con comentarios autorreferenciales: «En
mi centro llevamos ya cuatro o cinco casos como este...». Esto
lleva en ocasiones a la emisién de consejos directos cuando atin
no se dispone de suficiente informacién sobre el caso analizado,
ni sobre los contextos de los demds participantes.

El grupo incurre en ilusiones o distorsiones de la realidad
cuando trata de evitar que quien se sitta bajo los focos se sienta
mal por los comentarios que recibe. Apenas surge algo parecido
a una critica, otro miembro interviene valorando positivamente
su actuacion, lo que impide un andlisis mas profundo de la situa-
cién y de los posibles errores cometidos, e incluso la bisqueda
de cursos de accién alternativos: «Aunque no haya [seguido] un
protocolo, él si tiene constancia de las reuniones que se han lleva-
do [...] Informa a la inspeccién de lo que se ha estado haciendo.
[...] Si estan haciendo todas las actuaciones. Casi que mejor, por-
que hay resultados mas rapidos».

En otras palabras, el grupo respalda sin cuestionarla la actua-
cién del participante, incurriendo en un claro sesgo confirmato-
rio: «Yo veo bien las actuaciones que él va tomando»; «No le pon-
go ni un pero a la actuacion de XXX». Los participantes se sienten
apoyados, incluso reforzados por el grupo, pero este apoyo in-
condicional impide una revision profunda de sus experiencias:
«Yo creo que la forma de actuar ha sido rapida e inmejorable. No
tiene otro calificativo, es que otra cosa no cabe [...] mds rapidez
imposible. Y estoy totalmente de acuerdo con el punto de vista
que tiene: que no entra dentro de la parte de protocolo de acoso».

4.2. Grupo 05. Ajuste mdximo a la estructura del programa

El grupo 05 busca y consigue mucha més informacién sobre
los casos y asuntos objeto de andlisis, por lo que establece discu-
siones mas profundas y alcanza conclusiones de mayor calado
que el grupo 15. A ello contribuyen tanto el coach como el resto
de participantes.
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Tabla 1.

Sistema de andlisis de la interaccion en los grupos de formacion: dificultades y sesgos que experimentan los grupos y modos de afrontarlos

Condiciones estructurales del grupo

- Diversidad en la composicién del grupo: media.

- Presion del tiempo: moderada.

- Claridad de objetivos: bien definidos; el grupo los tiene presentes.
- Seguridad psicoldgica: buen clima social

- Rol del coach: moderador «plus».

Dificultades comunicativas

Estrategias para remediar las dificultades

Debilidad de la recogida de informacion

- Superficialidad. El grupo no consigue reunir informacién
relevante.

- Dispersién. El grupo no integra la informacién o bien sus
miembros la integran en marcos de referencia dispares.

Sesgos en el procesamiento de la informacién

- Elaboracién insuficiente. El grupo no sale de un registro
anecdético de hechos aislados.

- Encuadre inadecuado o parcial. No se cuestiona el encuadre
implicito en la descripcion inicial de los hechos.

- Falta de profundizacién o de pensamiento estratégico.

- Ilusiones o distorsiones de la realidad.

Dificultades para elaborar conclusiones mids alld de lugares comunes

- Aceptacion acritica de rutinas. No se cuestionan los
procedimientos habituales que reportan los informantes.

- Apuntarse al pensamiento dominante. El grupo recurre a
lugares comunes que se aceptan sin discusién

- Sesgo confirmatorio. Dificultad para volver atras.
Incapacidad para cuestionar las hipotesis de partida.

Se asegura que la informacion sea correcta, relevante y 1itil
- Tiempo suficiente para la discusion.

- Evita juicios a priori.

- Plantea el andlisis del caso como un problema.

- Delimita adecuadamente el problema.

- Solicita informacién mas detallada.

- Variedad de preguntas.

Se verifica si se dispone de informacion suficiente

Se elabora la informacion en la secuencia adecuada

- Se pone en relacion la informacién disponible.

- Se sintetiza la informacioén y se formulan conclusiones relevantes.

- Se valoran adecuadamente las acciones o los hechos que estan siendo
examinados.

- Se establecen implicaciones para la practica, incluyendo consejos o
recomendaciones.

Se adopta un enfoque de pensamiento estratégico

- El grupo ofrece un encuadre alternativo al implicito inicialmente en
la descripcién de los hechos.

- El grupo adopta un pensamiento sistémico: mira mds alla de las
intenciones o predisposiciones psicolégicas de los actores.

Atencion explicita al proceso de toma de decisiones que sigue el grupo

- Parar y pensar. El grupo se detiene ocasionalmente a revisar el
proceso.

- Metacomunicacion. El grupo analiza el modo en que estan
procediendo y eventualmente modifica sus pautas de comunicacién.

Elaboracién propia a partir de la literatura especifica

El compromiso del coach con los objetivos del programa le
lleva a elaborar —a iniciativa propia- una presentacion (PPT) para
cada sesion. De esta manera el grupo tiene claro en cada momen-
to la etapa de la secuencia de aprendizaje en la que se encuentra.
Al mismo tiempo, el coach ejerce una presién moderada respecto
al tiempo, utilizando una campanita para avisar a los partici-
pantes cuando sus intervenciones exceden el tiempo disponible.
Igualmente reconduce la sesién en los momentos en los que los
participantes comienzan a divagar o expresan comentarios auto-
rreferenciales que, por otra parte, son escasos: «Déjalo por ahora
[...] cuando te sientes bajo el foco te vamos a atacar por ahi».

El cuidado de los aspectos estructurales lleva al grupo a ser
muy sistematico en la formulacion de preguntas, lo cual le propor-
ciona informacién correcta, relevante y ttil. El coach se asegura de
que todos los miembros formulen a su compafiero bajo los focos
preguntas de los tres tipos previstos: puntuales, horizontales («;qué
procedimiento seguiste para...?») y verticales («,qué valores crees
td que son relevantes para un jefe de departamento?»). Ademads, se
relaciona la informacién obtenida mediante preguntas con la arroja-
da por los cuestionarios respondidos por los miembros.

La secuencia bien estructurada de preguntas ayuda a que la
reflexion alcance cierta complejidad. Un colega pregunta al direc-
tor protagonista: «;Habéis aprendido a descubrir los desencade-
nantes de las crisis... [a reconocer] sintomas antes de que se des-
encadene el problema...?». Otras preguntas tratan de reelaborar
la informacién en sentido prospectivo: «Si hubieras seguido esa
dltima linea que has mencionado, aun sabiendo que podia ser di-
ficil, ;no crees que a la larga te podrias haber encontrado ciertas
consecuencias positivas?». Con ella el grupo se lanza a indagar
sobre diferentes cursos de accion ante el problema planteado.

En ocasiones las preguntas reformulan implicitamente el
marco de reflexion sobre el problema: «;Os habéis planteado que
pudiera ser un caso de altas capacidades mal llevado...?». Algo
similar aparece con otra pregunta que trata de salir del circulo
alrededor de la conducta del individuo sefialado como problema
en la narracién del caso y se propone indagar mas en la respuesta
institucional: «A nivel de claustro ;qué esta suponiendo, unién,
desunién, una oportunidad de aprendizaje o una desilusion con
el sistema?» Aunque la directora bajo los focos no toma ese hilo
y vuelve a los diferentes tipos de reacciones de los profesores.
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En ocasiones se aprecia un esfuerzo no recompensado del
facilitador para que el grupo profundice en el andlisis. En una
secuencia concreta, sus miembros formulan una baterfa de pre-
guntas sobre las acciones que se llevaron a efecto y las normas
que las regulaban. El coach busca entonces un encuadre alternati-
vo centrado en el enfoque de liderazgo adoptado: «Os interrum-
po. Estais hablando del tema administrativo pero ;cémo véis su
actuaciéon como lider? [...] en el sentido de que ha movilizado a
los padres [...] y ahi ha asumido muchos riesgos...». Sin embar-
go, el grupo no sigue la reformulaciéon del problema propuesta
y se mantiene en los procedimientos legales-administrativos. El
coach sigue intentandolo: «Yo meto otra vez el dedo, porque es
mi funcién. Ahi tenéis un comedor que esta funcionando bien...
con deficiencias puntuales... que no salen al publico... ;por qué
complicarse? [...] Tu funcién también es mantener la calma en el
centro, intentar mediar...». Mds adelante recuerda que la movili-
zacion de los padres se hizo a través de la creacién de una comi-
sién delegada del Consejo Escolar y pide opinién sobre este pro-
cedimiento. Cuando el director protagonista de la sesién toma la
palabra, pone el foco sobre su propio liderazgo y reflexiona sobre
los cursos de accién adoptados. El coach refuerza, para finalizar,
el enfoque al que se llegado: «El tema es como tt has ejercido el
liderazgo [en el caso] Tt has tomado la responsabilidad de movi-
lizar a los padres: ese es el tema [no el administrativo]».

Por lo general este grupo ha llegado a conclusiones relevan-
tes, como se aprecia en la secuencia donde un participante pre-
gunta al director protagonista de la sesién si en el centro hay
algin procedimiento de andlisis de los resultados por profesor
o asignatura. Esta tratando de re-enmarcar el problema, sacan-
dolo del d&mbito de la confrontacién directa entre el director y
el profesor foco del problema y planteandolo como un asunto
de bajos logros de aprendizaje. Inmediatamente es preguntado
sobre sus emociones en las reuniones que mantenia con el pro-
fesor problematico. Otra miembro le pregunta qué lugar ocupa
el riesgo en su enfoque a la hora de tomar decisiones o resolver
problemas profesionales. En conjunto las preguntas que recibe se
orientan hacia una gran variedad de temas centrales y periféricos
que ayudan a colocar el problema en una dimensién compleja y
de multiples aristas.

En definitiva, la informacién es elaborada en diversas oca-
siones desde una perspectiva estratégica, esto es, adoptando un
encuadre alternativo al implicito inicialmente en la descripciéon
de los hechos. En otras ocasiones el grupo asume un pensamien-
to sistémico, en el sentido de mirar mas alla de las intenciones
o predisposiciones psicolégicas de los actores: «Tendriamos que
pensar si todo tiene solucién porque ya habéis visto que cuando
montas una cosa, que es el nifio, se desmonta otra, que es la fa-
milia». De todo ello los participantes derivan explicitamente im-
plicaciones para su propia practica: «He aprendido que no existe
un perfil de lider capaz de adaptarse a todos los contextos y es
imprescindible conocer tus debilidades y fortalezas para poder
mejorar unas y potenciar otras»; «Aunque un problema no tenga
una solucion clara, no debemos mirar a otro lado, hay que abor-
darlo tempranamente para, por lo menos, poner de manifiesto
[que lo conocemos y deseamos] que la situacién cambie».

5. Discusion y conclusiones

Elinstrumento de andlisis disefiado especificamente para este
estudio ha demostrado ser una eficaz herramienta para detectar
los puntos débiles y fuertes de la comunicaciéon durante el pro-
ceso de reflexion y andlisis de la préactica en grupos formativos
de lideres escolares en ejercicio. Uno de los grupos analizados
concentré la mayoria de los sesgos y dificultades previstos en el

sistema de andlisis, concretamente: superficialidad; dispersion;
elaboracién insuficiente; encuadre inadecuado o parcial; falta de
profundizacién o de pensamiento estratégico; ilusiones o distor-
siones de la realidad; y sesgo confirmatorio. Como han mostrado
Cosner et al. (2018) los aspectos estructurales de la relacién de
coaching resultan determinantes para su eficacia, y este grupo fue
el que mas se desvid de la estructura prevista por el programa.
En concreto, mostro falta de claridad en los objetivos y un rol del
coach como mero administrador del tiempo disponible. A cam-
bio, el grupo -y en particular el coach- consigui6 crear un clima de
respeto y seguridad psicolégica que facilité la reflexion.

Sin embargo, el otro grupo analizado, si bien también mos-
tr6 algunos de los sesgos y dificultades antes mencionados, puso
en marcha un buen nimero de las estrategias para remediar las
dificultades previstas en nuestro sistema de andlisis. Algunas
de estas estrategias consiguieron que la informacién recopilada
fuera relevante y 1til: se evitaron juicios a priori; se delimité ade-
cuadamente el problema; se solicité informacién mas detallada
mediante una variedad de tipos de pregunta. Otras garantiza-
ron un procesamiento adecuado de la informacién: se puso en
relacion la informacién disponible, se sintetiz6 y se formularon
conclusiones relevantes; se establecieron implicaciones para la
préctica, incluyendo consejos o recomendaciones. Finalmente,
otras estrategias proyectaron al grupo hacia un pensamiento es-
tratégico, aunque fueron las menos usadas: en alguna ocasién el
coach plante6 al grupo un encuadre alternativo al implicito ini-
cialmente en la descripcion de los hechos y en otras trat6 -con
desigual éxito- de que el grupo adoptara un pensamiento sis-
témico, mirando mads all4 de las intenciones o predisposiciones
psicolégicas de los actores.

Solo en ocasiones aisladas el grupo que se ajusté minima-
mente a la estructura del programa puso en marcha alguna de
las estrategias mencionadas en el parrafo anterior. Esto explica la
diferencia en los logros de ambos grupos en cuanto a la profun-
didad de su reflexién y sus conclusiones. Y ademads proporciona
evidencia empirica acerca de los aspectos claves que impulsan
o bien dificultan la reflexividad en los grupos en formacién, en
concreto aquellos que implican a lideres en formacién en el ané-
lisis de sus practicas y sus perfiles directivos.

Por otro lado, el grupo 05, el mas exitoso de los dos, fue capaz
de reintroducir la informacién procedente de los instrumentos
previstos en el programa de formacién en su proceso reflexivo,
algo que diversos autores han destacado como clave del éxito en
programas de formacién similares (Aas y Vavik, 2015; Lochmi-
ller, 2014; Passmore y Law, 2009). Asi mismo, el coach se reveld
como la pieza fundamental que permitié al grupo evitar las di-
ficultades y sesgos comunes que amenazan el proceso reflexivo
y adoptar estrategias adecuadas para remediarlos, como otros
autores han puesto también de manifiesto (Britton, 2015; Dyke,
2014; Peiser et al., 2018; Thornton, 2010).

En definitiva, el analisis de la interaccién en dos de los gru-
pos en formaciéon ha permitido fijar el instrumento utilizado
como una herramienta 1til en dos sentidos complementarios al
del analisis: (a) como un instrumento para orientar el redisefio
de versiones futuras del programa de formacién, de manera que
este garantice las condiciones estructurales que se han mostra-
do necesarias para facilitar la reflexividad grupal; (b) como un
guion para orientar la formacién de quienes ejercen el rol de fa-
cilitador en este tipo de programas, para hacerlos mas habiles
a la hora de identificar las dificultades comunicativas, asi como
para poner en marcha estrategias eficaces de superacién de estas
dificultades.

No obstante, el estudio no estd exento de limitaciones. La
mas importante es el tamafio reducido de la muestra en la que
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se basa: solo dos grupos compuestos por siete participantes cada
uno. Aunque los dos grupos representaban dos patrones de in-
teraccion muy diferentes, la investigacién futura deberfa abarcar
una mayor variedad de patrones. Por otro lado, aunque el ins-
trumento de recogida de informacion esta basado en literatura
especifica relevante, en el futuro deberia someterse a un proceso
riguroso de acuerdo entre observadores que en esta ocasion no se
ha implementado. Este proceso deberia garantizar que los frag-
mentos de interaccién significativos para el estudio serdn reco-
nocidos y codificados por observadores independientes bajo las
mismas categorias.

6. Apoyos

El estudio es parte del Proyecto «Formacion de directores de ins-
tituciones de formacion primaria, secundaria y superior basada en el
andlisis de la prdctica y el coaching». Convocatoria de proyectos de
I+D+i del Ministerio de Economia y Competitividad. Referencia:
EDU2014-53175-P
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