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INTRODUCCION

De los distintos motivos de las personas, de las luchas y las rivalidades en-
tre los grupos y personas, de las incontables elecciones que se deben hacer y
de la reafirmacién y el fortalecimiento de las resoluciones, surgen las fuerzas
encumbradoras del liderazgo y del logro de los cambios que se desean (Burn,
1978, p. 482).

Este documento hace una revisién de la investigacion a la que nos hemos de-
dicado mis colegas y yo desde 1990, y que gira alrededor de la idea del liderazgo
transformacional en el contexto de la reestructuracién de las escuelas K-12. Des-
pués de algunas observaciones preliminares, se abordan tres cuestiones:

- La conveniencia de considerar seriamente el liderazgo transformacional en
la escuela y por qué una indagacién continuada sobre su naturaleza, causas
y consecuencias estd justificada; :

— El marco general que nos ha servido de guia en nuestros estudios del lide-
razgo transformacional;

-~ Lo que se ha aprendido de estos estudios sobre los efectos del liderazgo
transformacional, su naturaleza abierta tal como aparece en las escuelas, y
los procesos internos de pensamiento que lo provocan entre los lideres de
las escuelas. Como parte del resumen de estos resultados, se hace una des-
cripcién de las perspectivas teéricas més detalladas que los ocasionan; tam-
bién se tratan superficialmente los métodos de investigacion.

(*) Conferencia pronunciada a solicitud del Congreso para la eficacia y perfeccionamiento de las
Escuelas de Melbourne, Australia, enero, 1994. (Una version anterior de este documento fue dada a
conocer en un discurso pronunciado por invitacién de la Convencién del Consejo de Universidades
para la Administracion Educativa celebrada en Houston, Tejas en octubre de 1998.)

(**) Centro para el desarrollo del liderazgo. Instituto de Estudios de Educacién de Ontario.
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Las observaciones preliminares versan sobre tres cuestiones. En primer lugar,
no es nuestra intencién ofrecer una revision de toda la documentacién existente.
Nos limitaremos mds bien a centrarnos en resumir lo esencial de lo que hemos
aprendido en mi propio «taller» después de tres afios de un trabajo bastante in-
tenso en colaboracién con mis dos investigadores asociados, trabajando a jorna-
da completa (Rossanne Steinbach y Doris Janzi) un ayudante supervisor de la
Britsh Columbia que colabora con nosotros de forma extensiva (Byron Dart), un
colega de la Universidad Australiana (Halia Silins) y algunos de mis estudiantes
de doctorado que se hallan inmersos en este aspecto de nuestro programa de in-
vestigacion (1). ‘

En segundo lugar, se pueden dar dos significados relacionados pero distintos
al concepto de liderazgo transformacional, encontrandose ambos en nuestros es-
tudios. Uno de los significados lo denomino «genéricon: de la definicién estindar
de la palabra «transformar» (cambiar en cardcter o en condicién); los significados
genéricos de liderazgo transformacional incluyen todo tipo de pricticas de lide-
razgo que fomenten un crecimiento significativo no sélo en las pricticas mani-
fiestas de los que experimentan tal liderazgo —los profesores, por ejemplo— sino
en las que estimulen también sus capacidades y sus motivaciones. Influidos por
este significado genérico, algunos de nuestros estudios han empezado por inden-
tificar escuelas donde estos cambios eran evidentes y después, usando métodos
cualitativos bien fundamentados, han indagado sobre la naturaleza de las practi-
cas de liderazgo que contribuyen a responder de estos cambios. Existe también
un significado «técnicon asociado al liderazgo transformacional; este significado,
que mds adelante describimos en forma detallada, se remonta, por lo menos, a
uno de, los primeros trabajos de Weber (1947) sobre el carisma, cuya formula-
cién contemporanea se puede encontrar en gran medida en el trabajo de Burns
(1978), Bass y sus colegas (1985), House (1970), Tichy y Devanna (1986), Conger
(1987), y una plétora de estudios recientes realizados en contextos no escolares.
La mayoria de estos estudios consisten en la «ciencia normal» de la evaluacién
de la teoria formal y de su mejora. Algunos de nuestros estudios en dmbitos es-
colares han adoptado también esta férmula, usando tanto métodos cuantitativos
como cualitativos.

Finalmente, presto mi apoyo a los recientes esfuerzos conceptuales y practi-
cos para distribuir el liderazgo de forma amplia por toda la organizacién escolar.
Estos esfuerzos, sin embargo, no se han ocupado adecuadamente de las conse-
cuencias para los que desempeiian roles de liderazgo formal, especialmente los
directores de las escuelas. Gran parte de la investigacion descrita en este docu-
mento tenia como objetivo clarificar estas consecuencias.

(1) Jean Brown, Maxine Genge, Bob Mac Millan, Alicia Ferndndez, Tiiu Raun y Diana Tomlinson.
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“a

- EL LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL EN LA ESCUELA

Los enfoques transformacionales de liderazgo en la escuela son especialmen-
te apropiados para los desafios a los que se enfrentan las escuelas en la actuali-
dad y a los que deberdn enfrentarse en los afios que quedan de década: estos
enfoques deberian ser muy recomendados a los administradores escolares
en activo y ocupar un lugar mds prominente en las experiencias de prepara-
cién para los que aspiran a ocupar puestos de liderazgo formal en la escuela.
El argumento desarrollado para tal afirmacién que se hace en esta seccién se
apoya en dos presunciones: una de ellas supone que el «liderazgo instruccional»
es la imagen que goza de mayor preferencia en el liderazgo de escuelas K-12 en
la actualidad, al igual que sucedia en la pasada década (Greenfield, 1987, Morti-
more y Sammons, 1987; Beck y Murphy, 1998); aunque no sea suficiente, los ar-
gumentos para adoptar de forma general una imagen transformacional debe cla-
rificar necesariamente por qué las imdgenes de liderazgo instruccional ya no son
adecuadas. Hay que observar que esta presuncién no niega en modo alguno la
existencia y el valor de otras imdgenes de liderazgo competidoras (ejemplo, la de
Sergiovanni [1982], el «liderazgo moral» de Duke [1986], el liderazgo estético o el
liderazgo visionario de Sashkin [1988)), sélo que estima que no se han aproxima-
do al nivel de importancia entre los eruditos o los administradores en ejercicio
de la misma forma que la del liderazgo instruccional.

El liderazgo solamente se manifiesta en el contexto del cambio y la naturale.
za de ese cambio es un determinante crucial de las formas de liderazgo que de-
mostrardn su utilidad. Una segunda presuncién es que la reestructuracion de la
escuela dominari el orden del dia del cambio para los hdcrcs de las escuelas du-
rante algun tiempo en el futuro.

Basindome en estos dos presupuestos, mi argumento para el liderazgo trans-
formacional se desarrolla alrededor de cinco premisas:

Los medios y los fines para la reestructuracién escolar son inciertos. Los retratos
iniciales del liderazgo instruccional estaban, si no exclusivamente, si fuertemente
centrados en el aula; concedian un lugar importante a las prdcticas dirigidas a in-
fluir directamente en la instruccién y en el curriculum de la clase (Beck y Mur-
phy, 1998; Greenfield, 1987). Este ‘enfoque en la clase, hasta donde podia llegar,
era una respuesta razonable tanto al programa de reforma educativa del mo-
mento {que estaba estrechamente alineado con el movimiento de escuelas efica-
ces).y la improbabilidad de que las pricticas de los administradores escolares do-
minantes pudieran hacer avanzar ese programa. La igualdad, objetivo central de
la reforma, era en gran medida una aspiracion de las escuelas elementales del
casco urbano de las ciudades. Los indicadores de éxito en lograr los objetivos se
definian en términos de progreso en matemadticas basicas y destrezas lingiiisticas
conseguidos por nifos socialmente desfavorecidos (Brookover et al, 1978; Dukett,
1980). Las forma directas de instruccién, adicionalmente legitimadas por la inves-
tigacion del «proceso-producton sobre la eficacia del profesorado activo en aquel
entonces (Brophy y Brook, 1986) parecian indiscutiblemente poderosas para el
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desarrollo de tales destrezas. Era logico, por tanto, que los administradores de
las escuelas apoyaran esta instruccion (no dificil de aceptar para muchos profeso-
res) y que supervisaran estrechamente a los profesores para asegurar su implan-
tacion sistematica. Este centro de atencion estaba considerablemente promovido
por el trabajo enérgico de Madelaine Hunter y sus discipulos, trabajo que pare-
cia dotar a los administradores de los instrumentos practicos que necesitaban
para esta supervisign (a pesar .de la decepcionante evidencia aportada por las
pruebas de campo basadas en los esfuerzos para mejorar la instruccién impulsa-
dos por Hunter).

. La reestructuracién de las escuelas es fundamentalmente diferente de lo esta-
blecido en el orden del dia del cambio de los iiltimos afios de los setenta y prin-
cipio de los ochenta. Al menos.una parte importante de aquel orden del dia de
los primeros afios estaba impulsado por el movimiento de escuelas eficientes.
Cuando esto no era asi, el objetivo era con frecuencia establecer textos o
curriculos nuevos uno por uno. Las caracteristicas importantes para el liderazgo,
en relacién con-ambas fuentes de cambio, se encuentran en la claridad (o la ilu-
sién de claridad) que los defensores tenian acerca de los cambios que deseaban
hacer. Como argumenta Rowan (1990), cuando los propédsitos para el cambio
son conocidos y han sido acordados y las pricticas requeridas para cumplir estos
propésitos pueden ser claramente especificadas, se tienen mds probabilidades de
éxito al usar estrategias de orientacion controlada para el cambio. Y la imagen
original del liderazgo instruccional tenia como objeto fundamental el control.

Sin embargo,«como contraste, no hay nada claro sobre los propésitos para la
reestructuracién de la escuela-pensamiento de un orden superior o crear escue-
las mds sensibles a las demandas del siglo xx1, por ejemplo. Ni tampoco estdn
claras en abseluto las iniciativas que se requieren para llevar a cabo estos propé-
sitos, tales como la gerencia basada en el emplazamiento, facultar a los profeso-
res, y la ensefianza para la comprensién (Hallinger, Murphy y Hausman, 1993;
Cohen et al, 1998). Ademds, no es cierto en modo alguno, incluso en el caso de
que tales iniciativas se establezcan integramente, que vayan a tener la clase de
impacto generalmente positivo en los estudiantes que sus defensores esperan
que tengan (Hargreaves et al, 1992). Bajo estas circunstancias, se requieren estra-
tegias de «compromiso» mds bien que estrategias de «control». Estas son estrate-
gias que ayudan al personal de las escuelas de primera linea a valorar los propé-
sitos del cambio y que fomentan su compromiso para desarrollar, experimentar
y perfeccionar pricticas nuevas hasta que los propdsitos se realicen (o hasta que
cambien). Implicitamente todos los tratamientos dados al liderazgo transforma-
cional afirman que, entre sus efectos mds directos, estin la motivacién de los
empleados y ¢l compromiso que conduce a la clase de esfuerzo extraordinario
que el cambio significativo exige (Yulk, 1989).

La reestructuracidn de la escuela requiere cambios de primer y segundo orden. El lide-
razgo instruccional (por -definicién) centra la atencién en lo que los investigado-
res del perfeccionamiento de la escuela llaman cambios de «primer orden», cam-
bios en la tecnologia esencial. Estos cambios son elementos necesarios para. cual-
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quier estrategia de reforma que tenga posibilidades de redundar en beneficio de
los alumnos. En el programa de reestructuracion de las escuelas los modelos de
aprendizaje constructivistas (Leinhardt, 1991), y las formas de instruccién disefia-
das para ensefiar para la comprensién (Cohen et al, 1993) son ejemplos de cam-
bios de primer orden. Lo mismo sucede con los marcos curriculares que han
sido generados en muchos estados de Estados Unidos o en los gobiernos regio-
nales de paises como Gran Bretafia, Australia y Canada. Pero actualmente existe
una evidencia impresionante que demuestra que el centrarse casi exclusivamen-
te en cambios de primer orden es una parte importante para la explicacién del
fracaso de la mayoria de las iniciativas de cambio —especialmente el haber fraca-
sado en institucionalizar estos cambios después de su establecimiento—. Este es
un problema que se destaca recientemente en el trabajo de Miles (1998) y Fullan
(1993), por ejemplo. Es también uno de los principios centrales en el libro recien-
te de Sarason titulado El Fracaso Previsible de la Reforma Escolar y el tema de una
reciente coleccién de ensayos de Susan Furhman (1993) sobre el disefio de una
politica educativa «coherenten.

Es esencial prestar atencion a los cambios de segundo orden para la super-
vivencia de los cambios de primer orden, porque de otro modo la incoheren-
cia resultante se hace insoportable, y como los leucocitos en la sangre, los
«procedimientos operativos estdindar» que no han sufrido cambios rodean y
terminan con cambios prometedores de primer orden. La reestructuracién de
la escuela trata sobre todo de cambios de segundo orden. Eso es la gerencia
basada en el emplazamiento, por ejemplo; si de algo podemos acusar a algunas
manifestaciones del movimiento de reestructuracién de las escuelas es de olvi-
darse de los cambios de primer orden. Los cambios de segundo orden requie-
ren una forma de liderazgo sensible al desarrollo de la organizacién: desarrollo
de una visién compartida, crear culturas de trabajo productivas, distribuir' fun-
ciones de liderazgo a otros y cuestiones parecidas. Mientras las imadgenes de li-
derazgo instruccional obviamente no prestan atencién a estas cuestiones, las
formas transformacionales de liderazgo estdn especialmente armonizadas, por
ejemplo, con la influencia de la estructura y la cultura organizativa en el senti.
do que las personas asocian su trabajo y su disposicion a arriesgarse al cambio
(Hunt, 1991).

La reestructuracion de la escuela estd principalmente dirigida a las escuelas de ense-
fianza secundaria. Si establecemos una comparacién con lo que sucedia hace
una década, el objetivo de la reforma ha girado de manera decisiva de las es.
cuelas elementales a las secundarias. Esto es importante para las imagenes de
liderazgo por el tamario y la complejidad de las escuelas secundarias y por la
naturaleza de las pricticas de los administradores de las escuelas secundarias.
El tamarfio de las escuelas secundarias supone un reto para la viabilidad de los
que ejercen la clase de influencia directa en la prictica docente contemplada
en anteriores opiniones del liderazgo instruccional. Hay demasiados profesores
y demasiadas aulas para el tiempo del que se dispone. Mds atn, la complejidad
del curriculum de las escuelas sucundarias y la cantidad de conocimiento de
contenido pedagogico requerido para una ensefianza experta y su desarrollo
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desafia la clase de apreciacién global que se necesitaria para una supervisién
directa de los profesores, aun en el caso de que esto fuera posible. Ademds, las
imagenes de liderazgo instruccional no se desarrollaron pensando en las escue-
" las secundarias en un principio, y ha existido una falta considerable de investi-
gacién dedicada a comprender las practicas de liderazgo eficaces en las escue-
las secundarias. La evidencia informal adquirida por el contacto con un gran
nimero de directores de escuelas secundarias en muchas regiones, estados y
paises diferentes sugiere que la mayoria de ellos, extremadamente sensibles a
las cuestiones de tamario y complejidad organizativa, no adoptaron nunca una
imagen de liderazgo instruccional de su rol tal como se preconizaba al princi-
pio de los ochenta. En lugar de esto, aprendieron cémo describir una forma to-
talmente diferente que ellos estaban practicando, pero usando el lenguaje de lide-
raxgo instruccional. Tomando conceptos del modelo de liderazgo de nivel organi-
zativo multiple de James Hunt (1991), el liderazgo instruccional parece ejempli-
ficar una forma de liderazgo «directo» (produccion) que se ocupa de mantener
operaciones en marcha y de planificar para un periodo de tiempo que va de
tres meses a dos afios. Sin embargo, los directores de las escuelas deberian es-
perar este tipo de-liderazgo de ‘sus jefes de Departamento y asi ellos poder ejer-
citar lo que Hunt llama «liderazgo organizativo» con un horizonte de plamﬁca
cién de mis de dos afios. En cualquier caso, es hora de que los retos tnicos
..que plantea el liderazgo en las escuelas secundarias se trate de manera mais se-
ria y las formas transformacionales de liderazgo parece que puedan contribuir
a ello. El énfasis que implica estas imigenes del liderazgo en facultar a los pro-
pios colegas avala la necesidad' de administradores de secundaria que concen-
tren sus energias en las capacidades y motivos de los que estén en condiciones
de ofrecer liderazgo directo en sus organizaciones a diferencia del personal de
primera linea.

La profesionalizacién de la enserianza es un tema prioritario en el programa de la rees-
tructuracidn de la escuela. Esta profesionalizacion parece justificada por muchas ra-
zones, entre otras: el fracaso general de las formas tradicionales de supervisién
administrativa en contribuir al desarrollo del profesorado, especiaimente en ‘el
futuro (Sweeney, 1992; Darling-Hammond y Sclan, 1922); los efectos prometedo-
res resefiados por Tecientes iniciativas de liderazgo de los profesores (Walen y De
Rose, 1993; Smylie y Brownlee-Conyers, 1922), y el incentivo que representa esta
profesionalizacion para que tuturos candidatos con talento pasen a engrosar las
filas de ensefiantes (Ogawa, 1993). El liderazgo instruccional exige un rol activo
_en la prictica del aula, basado en niveles de alta competencia pedagdgica. Pues-
“to que es exactamente este liderazgo lo que la profesionalizacion de la ensefian
za aspira a entregar a los profesores, e requieren de los lideres que desempe-
fian roles no docentes otras aportaciones de liderazgo. Algunas de las aportacio-
nes que pueden considerarse prometedoras incluyen la ayuda a otras personas
para que puedan desarrollar su potencial de liderazgo instruccional, la crea-
cién de estructuras que favorezcan el liderazgo de los profesores, fomento de re-
laciones interprofesionales productivas y la ayuda para desarrollar directrices am-
pliamente compartidas en las escuelas hacia donde se pueda dirigir el liderazgo
instruccional de los profesores (Smyley y Brownlee-Conyers, 1992; Little y Bird,
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1987). Estos son resultados reivindicados generalmente péra el liderazgo transfor-
macional.

No es sorprendente, dadas estas cuatro premisas en lo referente a la rees-
tructuracién, que se haya hecho muy dificil justificar la imagen del liderazgo
instruccional para aquellos que desempefian roles de liderazgo formal, espe-
cialmente directores e inspectores. Ciertamente, esta imagen muestra ahora to-
dos los signos de un paradxgma que se agota. A medida que se ha ido explo-
rando la utilidad de la imagen del liderazgo instruccional a través de un am-
plia serie de contextos, se hace cada vez mis evidente que su punto de mira
en la tecnologia base de la escuela es demasiado reducido para servir de guia
en las prdcticas de los que ejercen. funciones de directares e mspcctores Si-
guiendo el anilisis de Kuhn del cambio. de los paradigmas en las ciencias fisi-
cas, al concepto original del liderazgo instruccional se le han ido afiadiendo
apéndices como respuesta a sus deficiencias, en un esfuerzo por salvar el con-
cepto bdsico: por ejemplo, la difusion de los tépicos en textos destacados sobre
el liderazgo instruccional a fin de poder incluir la visién (Duke, 1987); las rela-
ciones con la comunidad y el desarrollo profesional (Smith y Andrews, 1989); la
inclusién de iniciativas de politica de distrito que enmarcan potencialmente la
instruccién del aula como parte del liderazgo instruccional de los inspectores
(Floden et al, 1988; Peterson, Murphy y Hallinger, 1987), y el uso del término
«liderazgo instruccional indirecto» con referencia.a practicas dirigidas a apoyar
el liderazgo de otros (Klien-Katch, 1993; Leithwood, Steinbach y Dart 1993).

Sin embargo, en lugar‘de ser el fruto de elucubraciones a posteriori, los apén-
dices anadidos a las imdgenes mas recientes ‘del liderazgo instruccional estin en-
tre las dimeénsiones ‘mds importantes de la teoria del liderazgo transformacional
(Podsackoff et al, 1990). En consecuencia, esta teoria es potencialmente mds po-
derosa y sugestiva como descripcién de liderazgo -eficiente en el contexto de
reestructuracion de la escuela. Ademas, los distintos, aunque, no obstante, relati-
vamente restringidos centros de atencién de la mayoria de la otras imagenes
competidoras del liderazgo en las escuelas se pueden encontrar también entre
las dimensiones del liderazgo transformacional.

MARCO DE INVESTIGACION DEL LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL

Desde el principio de los ochenta, mi propia investigaciéon del liderazgo esco-
lar y de distrito ha estado guiada por un marco que se va arqueando fuertemen:
te y estd en evolucién, que atrae la atencion hacia la naturaleza, causas y conse-
cuencias de tal liderazgo. La forma actual de ese marco, también usado como
gufa en sentido amplio en nuestros estudios del liderazgo transformacional, in-
cluye cinco constructos.

A efectos de investigacion, las relaciones entre estos constructos estin con.
ceptualizadas como si formaran una cadena causal con Prdcticas de Liderazgo en el
centro de la cadena (fig. 1). Estas pricticas constituyen mds-o menos los compor-

37



FIGURA 1

Marco para dirigir la investigacion programdtica del liderazgo educativo

Procesos
Influencias internos Pricticas Variables Resultados
externas > de lideres > de medicionales ] de 'los
individuales liderazgo estudiantes

tamientos manifiestos de los lideres y, moviéndonos hacia atrds en la cadena po-
demos ver el producto directo de los Procesos Internos de los lideres: las experien-
ciag -pasadas, sentimientos, creencias, preferencias y procesos de pensamiento
que figuran en las opciones de comportamientos manifiestos de los lideres.
Mientras que los procesos internos son, en parte, producto de rasgos innatos y
experiencias personales, también estin conformados por varias clases de Influen-
cias Externas (constructo situado en el extremo izquierdo de la fig. 1) la forma-
cién, las experiencias de socializacién informal, la politica del distrito, las prefe-
rencias del personal, el tiempo, la opinién de la comunidad y otros muchos fac-
tores tienen el potencial para ejercer tal influencia. Las pricticas de liderazgo, se-
gun la figura 1, contribuyen potencialmente a los resultados que las escuelas de-
-sean para los estudiantes (constructo situado al extremo derecho) pero este po-:
tencial estard mediatizado siempre por otras personas, acontecimientos o cir-
cunstancias (segundo a partir de la derecha), tales como el compromiso de los
profesores.o la cultura de la escuela.

No hay nada especialmente extraordinario en este marco. Se han elaborado
variantes sobre él, por ejemplo, la de Bosset et al. (1982) y Yukl (1989). Sin embar-
go es una guia no muy elaborada para la investigacion del liderazgo, no sola-
mente con respecto a su nivel de abstraccion, que nosotros hemos abordado en
nuestro trabajo desarrollando marcas incrustados mas especificos, sino con re-
pecto a la linealidad de las relaciones entre los constructos, algo que todavia no
hemos tratado. Burns observa:

Percibir el funcionamiento del liderazgo en la causacién social como motiva-
dora y volicional... es percibir no una secuencia lineal de «conjuntos» o «fasesn...
sino una corriente rica y vibrante de fuerzas de liderazgo-comparierismo fluyen-
do por todo el proceso sacial (1978, p. 437).
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Lamentablemente, nuestra investigacién no es ain lo bastante sofisticada
para captar mucha de la riqueza de-estas fuerzas interactivas.

LOS EFECTOS DEL LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL
EN LA ESCUELA

Marco incrustado A

Nuestros esfuerzos para evaluar los efectos del liderazgo transformacional,
considerado como un constructo compuesto (y definido en secciones posteriores
del documento) han estado guiados por el marco descrito en la figura 2. Puesto
que ofrece una formulacién mads detallada de las variables y relaciones que apa-
recen en el extremo derecho de la figura 1, se considera que estd «incrustado»
dentro del marco general. Este marco incrustado comprende una estrategia de
desarrollo de compromiso para la_ reestructuracion de la escuela segin la il di-
ferenciacién de Rowan entre las “orientaciones de control y las de compromiso
para el cambio y el nuevo disefio de la escuela (Leithwood, Jantzi y Dart, 1993).
La version detallada de este marco describe estas condiciones asociadas a cada
variable que los profesores perciben que influye positivamente en sus respuestas
respecto a la reestructuracién de la escuwela.

Segun la figura 2, el liderazgo transformacxonal en Ia escuela da lugar a
tres «disposiciones del personal» psicolégicamente criticas. Directamente y a

FIGURA 2

Efectos del liderazgo transformacional. Marco incrustado A

v

Resultados

Condiciones Disposiciones psicoldgicas ¢ Iniciativas de
extraescolare: > ., reestructuracion.
| ® Percepcién de los profesores Resultados de los

foes e
‘ .de las caracteristicas de los csultados de los
L iestudiantes ipercibidos
estudiantes. —

por los profesores.

e Compromiso de los profesores

Lidcrazgo | ? [ ‘Partncnpacxon e
¢ C | con el cambio. identificacion:del
transformacional .. L di
en la escuela ® Aprendizaje organizativo. estudiante.
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través de estas disposiciones, cuatro «resultados» estin también influidos por
el liderazgo en la escuela. Estas disposiciones y resultados, asi como el mismo
liderazgo escolar, estian influidos por un conjunto de condiciones «extra-esco-
lares» atribuidas a los distritos, comunidades locales y al Ministerio de Educa-
cién o su equivalente.

Disposiciones psicoldgicas. La forma de percibir las caracteristicas de la escuela
por parte del profesor constituye un conjunto de disposiciones en este marco. El
objeto de estas actitudes, creencias, etc., son los objetivos de la escuela, la cultura
de la escuela, los procesos de toma de decisién de la escuela, asi como los pro-
gramas y la instruccién, 1a polmca, la orgamzacnon y los recursos. Estas son varia-
bles mediadoras que han resultado criticas a partir de nuestra investigacién para
explicar la variacién en el éxito de la reestructuracién de la escuela.

Un segundo conjunto de disposiciones psicologicas, el compromiso de los
profesores con el cambio, fue conceptuado segun las teorias de motivacién ex-
traidas de la obra de Bandura (1977; 1986) y Ford (1992). Se desarrollé6 una expo-
sicion tedrica para explicar por qué las dimensiones del liderazgo transformacio-
nal deberian fomentar las condiciones que foman la base del compromiso; estas
condiciones estaban relacionadas con los objetivos personales, creencia en la pro-
pia capacidad (autoeficacia), creencias de contexto y procesos del despertar de las
emociones. El compromiso de los profesores con el cambio es especialmente
crucial para los tipos de cambios incluidos en el programa de reestructuracion,
por las razones sefialadas anteriormente. Shamir deduce, ademis, que «el com.
promiso personal es quizd el mas fuerte de todos los factores de motivacién ya
que, en el anilisis final es un compromiso con el propio concepto y el estandar
evaluativo...» (1991, p. 92).

El aprendizaje organizativo es el tercer conjunto de disposiciones. Segiin Sen-
ge (1990), Hedberg (1991), Watkins y Marsh (1998) y otros, definimos este apren-
dizaje como el desarrollo de la capacidad colectiva. Tanto los procesos de este
‘aprendizaje, como las condiciones que lo han originado, han sido estudiados en
nuestro trabajo mads reciente.

Resultados. Un conjunto de resultados en el marcd estd constituido por un gru-
po de siete iniciativas de reestructuracién de la escuela comunes a iniciativas de
politica preconizadas por los gobiernos provinciales Columbia Britdnica y Onta-
rio. Estas iniciativas incluyen: relaciones mads estrechas con la comunidad y que
la voz de los padres tenga mayor eco en la toma de decisiones de la escuela;
cambio en las pricticas de agrupacién de los alumnos; desarrollo de un curriculo
de base; modificacion de las practicas de evaluacion de los alumnos; aumento de
los servicios de apoyo al alumnado; mayor integraciéon en el curriculum, y
aumento en las ofertas de formacién del profesorado.

Los resultados de los estudiantes perceptibles para el profesor forman un

segundo conjunto que ingluimos en nuestros estudios. En algunos de ellos, se
pidi6 a los profesores que valoraran la medida en la que un conjunto de objeti-
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vos especificos intelectuales y sociales para los estudiantes, sefialados como de-
seables dentro de la politica trazada, ‘estaban siendo cumplidos como conse-
.cuencia de las mismas respuestas de los profesores a esa politica. Los criticos
sefialan que tales medidas serdn irremédiablemente sesgadas y que los resulta-
dos de los estudiantes sélo pueden estimarse adecuadamente administrando a
éstos pruebas objetivas mdepcndlentes Sin embargo, se pueden dar dos repli-
cas contundentes a esta critica. En pnmer lugar, cuando los investigadores de-
penden de esas pruebas, las exigencias pricticas generalmente limitan los re-
sultados que se han medido a las matematicas basicas y detrezas del lenguaje,
evaluadas por datos proporcionados por pruebas estandarizadas ya existentes.
Esta definicién artificialmente estrecha, de medidas dependientes, ha recibido
una critica generalizada porque refleja de manera muy pobre los objetivos de
muchas escuelas, y desde luego, la mayoria de las iniciativas de reestructuracién
de las escuelas (Reynolds y Rey, 1985; Ousten y Maugham, 1985; Wilson y Cor-
coran, 1988). Ademds aunque la comunidad educativa asume a menudo un
grado de inexactitud significativa en las opiniones de-los profesores sobre el
aprendnzaJc de los estudiantes, hay escasa justificacién empirica para tales pre-
sunciones. Por el contrario, como observan Egan y Archer:

Desde 1920, se han hecho docenas de estudios que dan cuenta de correlacio-
nes del orden de 5 a 6 entre las valoracnones de los profesores y las de diferen-
tes pruebas estandarizadas.. Estas correlacianes se pueden gconsiderar como coefi-
cientes de validez concurrente, y como tales son muy grandes (1985, p. 26).

A pesar del argumento anterior, hemos examinado también los efectos del
liderazgo transformacional directamente sobre los estudiantes. El modelo de
Finn (1989) de la participacion de los estudiantes en la escuela y su identifica-

. cién con ella nos proporcion6 una de estas perspectivas: el modelo explica un.
compromlso continuado en la escuela como una funcién de participacién en
las actividades de la misma que, junto con otras influencias, da como resultado
un rendimiento satisfactorio. Este rendimiento contnbuye a crear un senti-
miento de estima y fomenta la vinculacién o identificacion con la escuela; esto,
a su vez, es un factor de mediacién para conseguir una amplia gama de logros
y resultados positivos en el comportamiento entre los estudiantes (Finn y Cox,
1992; Lloyd, 1978). La participacion y la identificaciéon estd influenciada por la
capacidad de los estudiantes y la calidad de la instruccién, variables que tam-
bién incluye el modelo de Finn. Hemos afiadido a este modelo una medida de
cultura educativa familiar que incluye: la participacion de los padres/tutores en
funciones pertinentes a la escuela: estimular a los hijos para que participen en
la escuela; ayuda en los deberes escolares; facilitar un ambiente fisico que favo-
rezca el estudio; conversacion sobre los acontecimientos de la actualidad mun-
dial; una dieta sana y suefio adecuado (Leithwood y Joong, 1992) —el curriculo
modificable del hogar» de Walberg—. Mientras que las primeras etapas de las
iniciativas de reestructuraciéon que estudidbamos podian no haber hecho posi-
ble efectos demostrables en muchos de los resultados de los estudiantes nor-

“mdlmente evaluados, argumentabamos que la participacién y la identificacién
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de los estudiantes deberian ser mds sensibles a los cambios, por modestos que
éstos sean, en las experiencias escolares de los estudiantes, -

Finalmente se examinaron también los efectos del liderazgo transformacio-
nal directo e indirecto en las calificaciones, especialmente en las de matematicas,
estudios sociales y lengua de los estudiantes de los grados 11 y 12.

Métodos

Cinco de nuestros siete estudios cuantitativos usaron los mismaos métodos
basicos. En el caso de las variables independientes y mediadoras, una amplia
muestra de directores y administradores que trabajan en escuelas en reestruc-
turacion (las muestras conseguidas oscilando hasta N = 289 escuelas) respondie-
ron a distintos' puntos de una encuesta que constituian escalas para mediar
cada una de las variables e incorporaban estos elementos en uno o dos instru-
‘mentos, Estos instrumentos también recogian informacién sobre dos conjuntos
“de variables dependientes (iniciativas de reestructuracién y resultados percepti-
bles por los profesores). Se administraron distintds. medidas de encuesta para
las dos variables dependientes que quedaban. El'madelo qué nos muestra la fi-
gura 2 y una serie de variantes mds detalladas fueron sometidas a pruebas me-
diante andlisis de trayectoria (path analysis) usando tipicamente el andlisis
LISRELVI de enfoque de estructura de covarianza al anilisis de trayectoria y
valoraciones de probabilidad maxima.

Resumen de los resultados

La evidencia de los siete estudios nos proporcxona una prueba de lo bien que
el marco incrustado A daba cuenta de la variacion en los tres conjuntos de me-
didas de resultados y de en qué grado era significativo el constructo del lideraz-
go transformacional a ese respecto. En relacién a las disposiciones psicoldgicas, los
resultados indican que el marco daba cuenta de:

~ del 80 al 90 por 100 de la variacién en la percepcion de los profesores de

las caracteristicas de la escuela; © "

— del 40 al 50 por 100 de la variacién en el compromisb de los profesores
respecto al cambio; ,

— aproximadamente el 50 por 100 de la variacién en el aprendizaje organi-
zativo.

Respecto a los resultados, el marco daba cuenta de:

— entre el 40y el 50 por 100 de la variacién en el progreso del profesorado
con iniciativas de reestructuracion;
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— entre el 45 y el 70 por:100 de”l:llv variacion en los resultados susceptibles de
ser percibidos por los profesores.

Los resultados indicaban también que las prdcticas del liderazgo transforma-
cional, consideradas como un constructo compuesto:

— tenian efectos signifcativos e indirectos en el progreso en el caso de las ini-
ciativas de reestructuracién y los. resultados susceptibles de ser percibidos
por los profesores;

N

~ cuando se consideraban por separado iniciativas de reestructuracion de la
escuela, el liderazgo transformacional tenia efectos globales. significativos
sobre todas las iniciativas, excepto una (integracién del curriculum) y efec-
tos directos significativos sobre tres (formacion del profesorado, relaciones
entre la escuela y la comunidad, curriculos de base);

- cuando cada una de las tres fuentes de compromiso del profesorado se
consideraba por separado, el liderazgo transformacional tenia fuertes efec-

tos directos e jndirectos sobre los objetivos personales de los profesores,
estos objetivos, a su vez, tenian efectos importantes en las creencias de con-

texto de los profesores y mas débiles, pero todavia significativos, en las creen-
cias de capacidad (como forma de comparacion, estudios en organizaciones no.
escolares sugieren tipicamente que el liderazgo transformacional, espccxal

mente el carisma, explu:a aproximadamente, un 60 por 100 de la varianza
normal en el compromiso de los scgundores con sus misiones de orgamzd

cién ~Waldman et al, 1990-);

- mientras que las condiciones intraescolares tenian tipicamente los efectos
directos mis fuertes sobre la mayoria de las variables dependientes de
nuestros estudios (coeficientes de regresion en una escala de 30 a 50), estas
condiciones estaban, a su vez, fuerte y directamente influidas por practicas
de liderazgo transformacional (coeficientes de regresion en una escala de
60 a 70). Las condiciones extra escolares tenjan una influencia similar en el
liderazgo transformacional y efectos directos, pero de una magnitud me-
nor en las condiciones intraescolares (coeficientes de regresion tipicamente
en una escala de 3 a 4); tenian efectos directos muy débiles sobre los cua-
tro conjuntos de resultados incluidos en los estudios;

- el aprendizaje organizativo estaba fuertemente influido por el liderazgo
transformacional, especialmente las condiciones que dan origen a este
aprendlzaje y que se encuentran en las estructuras escolares y las estrate-
gias utilizadas por las escuelas en busca de- sus fniciativas de reestructu
racion.
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LA NATURALEZA DEL LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL
EN LA ESCUELA

Marco incrustado B

Aunque claramente limitada en amplitud y cantidad, la evidencia de nues
tros estudios sobre los efectos del liderazgo transformacional en la escuela es
alentadora y aproximadamente paralela a los efectos comunicados por organi-
1aciones no escolares (Bass, 1985; Shamir, 1991). Pero estos efectos formulan la
siguiente pregunta: ¢Cudles son las prdcticas especificas de liderazgo o los com-
portamientos responsables de- ellos? La pregunta se ha abordado en dos for-
mas muy distintas: en una serie de estudios se usé un enfoque fundamentado
para descubrir las practicas usadas por lideres de las escuelas que habian teni-
do éxito en sus esfuerzos de reestructuracién. Otra serie d¢ estudios utilizé un-
enfoque de comprobacnon/ modificacién de la teoria. Estos estudios comenzaron
con la teoria del liderazgo transformacional de Bass (Bass, 1985; Avolio y Bass,
1991) modificada para reflejar los contextos escolares y los resultados del anali-
sis de investigacion global realizado por Podskoff et al. (1990). Las dimensiones
utilizadas para definir los comportamientos del liderazgo transformacional in-
clufan los siguientes postulados:

Identifica y articula una vision: comportamiento por parte del lider enca-
minado a identificar oportunidades nuevas para su escuela, y desarrollar (a
veces en colaboracion con otros), articular e inspirar a otros una visién del
futuro.

Fomenta la aceptacion de los objetivos de grupo: comportamiento por parte del
lider encaminado a crear un espiritu de cooperacion entre el personal y a
. prestarles ayuda para que trabajen juntos en objetivos comunes. :

Transmite expectativas de un alto nivel de actuacion: comportamiento que de-
muestra las expectativas del lider en cuanto a excelencia, calidad y alto nivel
de actuacion por parte del profesorado.

Proporciona modelos apropiados: comportamiento por parte del lider que sir:
va de ejemplo para el personal y que esté en consonancia con los valores
adoptados por el lider.

Proporciona estimulo intelectual: comportamiento por parte del lider que es
tablece un reto para que el personal vuelva a analizar algunos de los interro-
gantes sobre su trabajo y reflexione sobre como se puede realizar.

Proporciona apoyo individualizado: comportamiento por parte del lider que

indica rspeto por los miembros individuales del personal y preocupacién con

respecto a sus sentimientos personales y sus necesidades.
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Se incluyen otras dos dimensiones del liderazgo transaccional:

Recompensa eventual: el lider informa al personal. sobre lo que debe hacer
para que sus esfuerzos se vean recompensados. Mientras que esta dimensién
del liderazgo se contempla por algunos como transaccional, la posibilidad tes-
rica de proporcionar retroalimentaciéon informativa sobre la actuacién para
reforzar la confianza en la capacidad de los profesores, asi como los procesos
de estimulo emocionales hace que este conjunto de comportamientos sea
también potencialmente transformacional.

Gerencia por excepcién: comportamientos por parte del lider como respuesta
a problemas que surgen de las pricticas de los demds en la escuela. Estos
comportamientos pueden incluir supervisién activa para detectar estos pro-
blemas o una postura mds pasiva de laissez faire, en la que los lideres sélo
reaccionan cuando se reqmerc que presten atencién ‘a un programa.

Avolio-y Bass (1989), al proponer una teoria del liderazgo transformacional
de dos factores, afirman que éste es necesario para el mantenimiento organizati-
vo pero no estimula el cambio. ‘El liderazgo transformacional es de valor afiadi-
‘do; conccrtado con el liderazgo transaccional proporciona los recursos de lideraz-
g0 que se necesitan para -un perfcccnonéxmemo individygl y*organizativo impor-
tante. Esto contrasta con la teoria de Burns (1978) que argumemaba que las dos
formas de liderazgo representan extremas opuestos en el continuo del llderazgo,
siendo una forma (transaccional) en gran medida ineficaz.

Método .

Los métodos utilizados para comprobacién de la teoria son los que hemos
descrito en la seccién anterior. La investigacién fundamentada sobre las pricti-
cas de los lideres de la escuela transformacional involucraba la recogida de datos
de entrevistas a profesores y administradores de las escuelas que estaban experi-
mentando una reestructuracion s1gmﬁmuva ‘En varios de estos estudios, se selec-
cionaron escuelas sobre la base de-los resultados de la evidencia cualitativa, que
se habian recogido previamente de los profesores, y que indicaban un progreso
significativo en aspectos de reestructuracién y altos niveles del liderazgo transfor-
nacional ejercido por los directores y percibido por los profesores. Esto es cohe-
rente con la premisa de que el liderazgo transformacional es un fenémeno atri-
bucional (Kelley, 1978; Conger, 1989).

Estos estudios forman dos conjuntos distintos. Entre las variables dependien-
tes en uno de los conjuntos habia tres variables mediadoras intraescolares: culw-
ra de la escuela (Leithwood y Jantzi, 1990; Dikes, 1990; A. Campo, 1993; Macdo-
nald, 1998); objetivos de la escuela (Health-Taylor, 1991), y el desarrollo del pro-
fesor (Leithwood y Steinbach, 1992; Leithwood, Jantzi y Dart). El segundo grupo
de estudios indagaba sobre un amplio conjunto de proceos que tenian lugar en
las escuelas (incluyendo los procesos de liderazgo) para conseguir los multiples
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resultados asociados tipicamente con la reestructuracién (Leithwood, Dart, Jantzi
y Steinbach, 1991;1992; 1993; Leithwood, Jantzi y Steinbach, 1993). Los resulta-
dos de estos estudios se han dado a conocer en forma de redes causales, tal
como los describen Miles y Huberman (1984).

‘Resumen de los resyltados

La evidencia obtenida por estos dos conjuntos de estudios ayuda a responder
a tres preguntas. La primera es: éExiste apoyo para una teoria*de dos factores (transfor-
macional-transaccional) de prdcticas del liderazgo transformacional en la educacion? Sola-
mente uno de nuestros estudios (Silins, 1992) ha abordado esta cuestion directa-
mente. El estudio basado en los datos de una investigacion de las escuelas de Co-
lumbia Britinica que estdn incluidos en el nuevo programa de Primaria, si en-
contré este apoyo. Sin embargo, la dimensién «recompensa eventualy ayudo a
definir el liderazgo transformacional mejor que el transaccional. Ademis, mien-
tras que no se afirma que las prdcticas transaccionales elaboradas a partir de la
teoria del intercambio son elementos positivos de un conjunto mds amplio de
prdcticas del liderazgo, ninguno de nuestros estudios, incluyendo el de Silins
(1992), ha encontrado efectos positivos en la gerencia por excepcion. También se
han dado a conocer resultados similares en organizaciones escolares (Hoover,
1991) y no escolares (Podsackoff et al, 1982; Podsackoff et. al, 1984; Podsackoff y
Todor, 1985) para, por lo menos, versiones pasivas de esta dimensién. Como re-
sultado de esta evidencia, nosotros:

- Ya no distinguimos las dimensiones del liderazgo como transformacionales
o transaccionales.

~ Asumimos que la recompensa eventual es potencialmente transformacio-
nal, especialmente como dice King (1989), cuando tal comportamiento se
usa de una manera carismatica o inspirativa. Otros estudios han demostra-
do una fuerte asociacién entre esta dimensién del liderazgo y la intensifica-
cién ‘del” compromiso, esfuerzo y satisfaccion en el trabajo (Spanglery
Braiotta, 1990; Singer, 1985).

- Hemos suspendido cualquier tipo de esfuerzo adicional para conceptuali-
zar o medir la gerencia por excepcion como una de las dimensiones del
liderazgo.

Estos resultados ofrecen mds apoyo para el concepto de liderazgo transfor-
macional y transaccional de Burns como extremos opuestos de un continuo
(1978) que para el concepto que expresaban Avolio y Bass sobre estos liderazgos
como. independjentes y de valor afiadido (1989).

Nuestros resultados han planteado también una segunda pregunta: éCudles son
los efectos relativos de la dimension individual del tiderazgo transformacienal? La mayoria
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de nuestros estudios cuantitativos, han tratado esta cuestién sometiendo a distin-
tas pruebas versiones mds detalladas del marco que aparece en la figura 2, utili-
zando andlisis de trayecto (path analysis), sugieren que:

- La influencia de las practicas del liderazgo transformacional sobre la ma-
yoria de los resultados de nuestra investigacion se explica mucho mejor
por la formacién de visién y por las practicas que fomentan el compro-
miso en relacién a los objetivos del grupo. El predominio de estas dimen-
siones es coherente con la evidencia sobre formacion de la visién de la que
nos informan también Podsackoff (1990), Roueche et al. (1989) y Vander-
burghe y Stasseus (1991).

— Facilitar apoyo individual y estimulo intelectual son factores menos in-
fluyentes, pero sin embargo significativos.

— Los efectos de la recompensa eventual y las-expectativas de actuacion de
alto nivel parecen ser mas dependientes del contexto que los efgctps de la
mayoria de las otras dimensiones del. liderazgo transformacional. Cierta-
mente, estas dos dimensiones tienen efectos negativos -cuando se’ ejercen
en circunstancias en las que el compromiso del profesor con la reestructu-
racién es ya alto, pues parece que puede crear presiones adicionales sobre
los profesores que se interpretan como inoportunas. Podsackoff et al (1990)
también alegan relaciones negativas entre expectativas de actuaciéon de
alto nivel y la confianza de los empleados.

La tercera pregunta planteada por nuestros resultados es: éQué comporta-
mientos espectficos se asocian con las dimensiones de liderazgo transformacional? Esta
pregunta ha sido respondida de forma exhaustiva en nuestro estudio cualitati- -
vo mds reciente sobre practicas del lidergzgo identificadas por 74 profesores en
seis escuelas secundarias como pricticas que ejercen una influencia positiva en
su compromiso con el cambio y que fomentan el aprendizaje organizativo. Es-
.tas se encuentran resumidas en el cuadro 1, que identifica s6lo cuatro (en lugar
de siete) dimensiones del liderazgo: propésitos, personas, estructuras y cultura.
Dentro de cada una de estas dimensiones, se han subclasificado varias de ellas
que se han tratado anteriormente de forma iridcpqndiemm Asi, por ejemplo, la
dimension propdsitos comprende: desarrollo de una visién arfxpliaméritc compar-
tida por la escuela; la creacion de un espiritu de consenso sobre ‘los obijetivos
de la escuela y las prioridades, y el mantenimiento de las expectativas de ac-
tuacién de alto nivel.

La dimension personas tiene las siguientes subdivisiones: ofrecer apoyo indivi-
dualizado; facilitar estimulo individual; establecer un modelo de buen ejercicio
profesional. La dimension que hemos titulado estructura es nueva; no se ha utili-
zado como dimensién independiente del liderazgo transformacional anteriormen-
te, e incluye aspectos sobre la toma de decisiones en la escuela. Finalmente, la
dimension titulada cultura se ha adoptado de nuestras propias revisiones anterio-
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res a la teoria del liderazgo transformacional (Leithwood, 1993) y amplia algunas
de las pricticas que se éncuentran en nuestra obra anterior asociadas a esta di-

, mensién. La sintesis de las practicas del liderazgo transformacional en la escuela
-es el ultimo paso en nuestro esfuerzo para describir una forma de liderazgo que
tuvo su 6ﬁgen en ambitos no escolares. Este estudio apoya nuestra presuncion
inicial de que las organizaciones escolares presentaban circunstancias tnicas para
el liderazgo, circunstancias que necesitarian quedar reflejadas .en una version
més amplia y completa del liderazgo transformacional para que pudieran hacer
una aportacion importante a la educacion. ’

PROCESOS INTERNOS QUE DAN ORIGEN AL LIDERAZGO
TRANSFORMACIONAL EN LA ESCUELA

Marco incrustado C

Nuestro interés por los estados cognitivos y efectivos de los lideres se basa en
la simple premisa de que lo que hacen (sus practicas) depende de lo que piénsan
y de como se sienten. Este interés es anterior en muchos afios a nuestra preocu-
pacién actual por el liderazgo transformacional (la fuente mas completa de esta
investigacion es Leithwood y Steinbach). No es extraiio, pues, que los intentos
para entender mejor el pensamiento de los lideres de escuelas transformacio-
nales hayan estado en funcién de los resultados de esta investigacioén previa,
en particular, un modelo de proceso de resolucion de problemas de lideres ex-
pertos desarrollados a través de ese trabajo.

El modelo tiene sus raices en orientaciones de procesamiento de informa-
cion para la resolucion de procesos humanos y esta especificamente disefiado
para explicar diferencias en niveles de competencia en la respuesta a proble-
mas que no son de rutina, para los cuales el lider posee un conocimiento rela-
tivamente escaso del que es especifico de este dominio (Frederiksen, 1984; Gle-
ser, 1984). Se supone que hay dos categorias de procesos involucradas en la re-
solucién de problemas —compresién y resolucién~ (Hayes, 1981; Van Lehn,
1989; Voss y Post, 1988). El modelo identifica dos tipos de actividad mental
como parte de la comprension: :

= Interpretacidn de problemas: Que el lider comprenda especificamente cudl es
la naturaleza del problema, a menudo en situaciones en las que se pueden
identificar multiples problemas, asi como los procesos utilizados para llegar
a esa comprensién.

— Objetivos: Las resoluciones relativamente inmediatas que el lider cree que
debe llevar a cabo como respuesta a su interpretacion del problema, y los
procesos utilizados para llegar a estas resoluciones.
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Se identifican dos conjuntos adicionales de actividades mentales como parte
de la resolucién:

— Restricciones: «Barreras de obstaculos» que deben ser superadas, si se ha de
encontrar una solucién aceptable al problema y los procesos utilizados
para identificar dichas barreras.

" — Procesos de solucion: Lo que hace el lider para resolver un problema en fun-
cién de la interpretacion:de éste, principios y objetivos que han de alcan-
zarse y restricciones a las que hay que acomodarse.

Fmahneme, hay dos aspectos dcl funcxonamlcnto mental que parecen’ estar
involucrados tanto en la comprensién como’ en 14 resolucién:

. e
i

— Principios/valores: Resoluciones a un plazo relativamente largo, principios
operativos, leyes fundamentales, valores y suposiciones que guian el pensa-
miento del lider y el modo en que se utilizan en este pensamiento.

— Afecto: Los sentimientos, estado de dnimo y grado de confianza en si mis-
mo que el lider experimenta cuando debe resolver un problema.

Métoda

Aunque hemos dirigido muchos estudios sobre pensamiento experto en es-
cuelas y con lideres de distrito, sélo se han realizado’dos estudios recientes que
se centren especificamente en pricticas de liderazgo transformacional. Uno de
estos estudios (Leithwood y Steinbach, 1991) empled técnicas de estimulacion de
la memoria para explorar cgmo Jlos’directores resolvian problemas en grupos.
Muestras expertas y no expertas de directores, fueron entrevistadas antes de una
reunion del personal sobre el problema central’ que deseaban tratar; luego la
reunion fue grabada en video y se paso la cinta poco después de la reunidn, ha-
ciendo pausas a discrecion del director o el investigador para explorar aspectos
del pensamiento del director.

La evidencia sobre los procesos de pensamiento y de resolucion de proble-
mas de los directores que alcanzaron una valoracién alta en practicas de lideraz-
go transformacional se recogié en el segundo estudio (Leithwood y Steinbach).
Se realizaron entrevistas semiestructuradas y de, aproximadamente, una hora y
media de duracion, en las que se pedia a los directores que seleccionaran una
iniciativa de cambio de alta prioridad («problema») en curso en sus escuelas y
que hablaran espontineamente de cémo estaban resolviendo ese problema.
Puesto que sus iniciativas estaban en curso, la entrevista no era, estrictamente
hablando, retrospectiva. En consecuencia, evitaba algunas de las objeciones que
se hacen a esta comunicacion verbal (Ericsson y Simon, 1984).
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Ambas técnicas para recoger evidencia sobreiresolucién de problemas die-
ron como pesultado protocolos verbales cuyo .contenido se analizé utilizando
codigos derivados de nuestro modelo de-pensamiento experto.

Resumen de resultados

Tres conjuntos de estos resultados aparecen como dignos de mencién. El
primer conjunto proviene de un estudio de diez directores, de ellos todos ob-
tuvieron una valoracién relativamente alta pero, no obstante, con grados de
variacién en la practica transformacional y en la competencia para resolucién
de problemas (Leithwood y Steinbach). Este estudio ofrecia una confirmacién
importante de nuestra afirmacién, en el sentido de que al apreciar mejor el
pensamiento de los lideres de las escuelas, llegariamos a la explicacion de los
fundamentos de sus prdcticas. Las relaciones entre una pequefia parte de los
pensamientos y las practicas de «Sara», que habia dado un valor muy alto en
competencia y practica transformacional contribuyen a ilustrar por qué cree-
mos que €sto es asi.

En el momento de la recognda ‘de datos Sara tema 48 afios, habia ejercido
como vicedirectora durante tres afios y como directora durante dos, despues de
veinte afios de carrera como profesora y jefe de Departamento; llevaba dos afios
como directora de su unica y actual gran escuela secundaria (an personal de 97
miembros y 1.650 alumnos) cuando fue entrevistada. Aunque habia muchos
cambios en curso en la escuela, Sara prefino hablar de su pensamiento y de las
pricticas relacionadas con el establecimiento de una educacién antirracista. Para
ella, éste era el punto central de entre las muchas iniciativas derivadas de una
evaluacién formal de necesidades y de «aproximadamente quince o veinte ma-
neras diferentes de recoger datos» que contribuyeran al desarrollo de un plan es-
colar estratégico.

Como sucede con la mayoria de las dimensiones del liderazgo transforma-
cional, Sara habia recibido de su personal una valoracién niuy alta en identificar
y amcular una vision. Las razones. para esa valoracién y por qué Sara actuaba
como 10 hacia en relacién con 13 visién se pueden explicar en términos de su
interpretacion del problema. Como la mayoria dé los expertos que hemos es:
‘tudiado, parte de los procesos de mtcrpretacxoh de los problemas incluian el
establecer nexos en su propia mente entre el problema inmediato (cémo es-
tablecer iniciativas antirracistas en todo el curriculum de la escuela) y las di:
rectrices a largo plazo para la escuela ~su visiéon de una comunidad multicultu-
ral-. Habiendo establecido el vinculo, ayud6 al personal a’ ver este vinculo
siempre que trataban de resolver un problema inmediato. Para el personal,
esto servia para infundir un sentido de consistencia e inmediatez a la visiéon de
la escuela. Ademds, como sucede con la mayoria de los expertos, parte de los
procesos de Sara para resolver problemas «resbaladizos» implicaba ganar acce-
so a toda la informacién que ella consideraba relevante y pasar mucho tiempo
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tratando de comprender cualitativamente esa informacion (la interpretacion de
problemas es el unico conjunto de procesos de resolucién de problemas en el
que los expertos son mis lentos que los no expertos). Pasaba muchas noches
reflexionando sobre la informacién de la evaluacion de las necesidades recogi-
da por el colegio. Pero, y esto no es menos importante, animaba a su personal
para que estudiaran detenidamente los datos en su versién no corregida, repi-
tiendo de este modo en los mismos los procesos uitilizados por ella para com-
prender esta informacién. En efecto lo que se derivé de todo esto fue lograr
que la vision y el establecimiento de objetivos estuvieran fundamentados en
los datos. La base para la visién obviamente no se consideraba como algo ca-
prichoso y exclusivo del director. Este proceso también aumentaba la probabi-
lidad de que el personal llegara a conclusiones similares sobre lo que deberia
ser la visién de la escuela y los objetivos de ésta.

Un segundo conjunto de resultados, del mismo estudio de diez directores de
secundaria, mostraba como la mayoria de los administradores escolares fueron
valorados muy positivamente por su personal en dimensiones del liderazgo
transformacional, que demostraban niveles relativamente altos de competencia
en la resolucién de problemas, cuando se comparaban con nuestra evidencia re-
cogida anteriormente sobre las caracteristicas de este pensamiento experto. En-
tre los aspectos mds notables de tal pensamiento se encuentran: uso deliberado
de procesos de resolucion de problemas; recogida y uso de abundante informa-
cién relativa a este problema, y claridad acerca de los propios valores, con «con-
secuencias para los estudiantes» en el vértice de la jerarquia de valores, y el uso
deliberado de estos valores como sustitutos del conocimiento al enfrentarse a
problemas nuevos (esta evidencia estd de acuerdo con la afirmacién de Burn
[1978], en el sentido de que tales lideres se sienten fuertemente impulsados por
un conjunto de «valores finales»). El pensamiento experto esti también confor- *
mado por una serie de actitudes: hacia los propios colegas como fuente principal
de buenas ideas; apertura de ideas nuevas cualquiera que sea su fuente, y
autoconfianza originada por experiencias satisfactorias.

Sin embargo, no todos los administradores de escuelas que demostraron al
tos niveles de competencia en la resolucién de problemas eran uniformemente
transformacionales en sus prdcticas transformacionales. Esta evidencia nos re-
cuerda que, a pesar de nuestra preocupacion por el liderazgo transformacional,
los comportamientos que denotan un liderazgo eficiente estin determinados si-
_tuacionalmente en un grado significativo. Mientras que las practicas transforma-
cionales parece que vayan emparejadas con contexto de reestructuracién de la
escuela, en general, habrd ciertos contextos escolares que requieran pricticas de
liderazgo que no estén bien reflejadas en las imédgenes del liderazgo transforma-
cional. Todos los casos de altos niveles de competencia unidos a practicas que
distan de ser totalmentie transformacionales podrian explicarse por circunstan:
cias escolares internas unicas. Esto sugiere que, mientras los lideres de las escue-
las necesitan disponer de un amplio repertorio de practicas transformacionales,
es la calidad de su pensamiento sobre como y cudndo aplicar este repertorio lo
que determina su eficacia.
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El tercer conjunto de resultados estd basado en un estudio que comparaba
los procesos de resolucién de problemas de grupo con las muestras tipicas y ex-
pertas de directores (Leithwood y Steinbach, 1991). Los datos de este estudio
identificaban diferencias destacadas en los procesos que estas dos muestras utili-
ban, en la medida en que podian ser facultadoras (o transformativas) para los
profesores. Estos procesos se manifiestan en comportamientos especificos que
clasificamos como aquellos procesos que prestan estimulo individual y los que
fomentan la aceptacién de los objetivos de grupo. La funcién facultadora se con-
sidera una funcién de tres conjuntos de condiciones: «racionalidad colegialy,
creacién de un «irea de desarrollo préximo» y desarrollo de «compromiso a tra-
vés de objetivos compartidosy.

A diferencia de los directores tipicos, los expertos en este estudio cumplian
las condiciones de racionalidad colegial al:

— Hacer que su personal usara una amplia gama de perspectivas con las que
interpretar los problemas de la escuela.

- Ayudar a su personal e identificar un amplio espectro de alternativas y a
evitar un compromiso prematuro con soluciones preconcebidas.

Asegurarse de la disponibilidad de una buena informacién referida al pro-
blema que se esta abordando y que se preste atencién a esta informacion.

Ayudar al personal a evitar perspectivas sujetas a influencias (incluyendo
las del director).

Vigotsky (1978) define el drea de «desarrollo préximo» como la distancia en-
tre las capacidades de un individuo para resolver un problema existente y el ni-
vel de resolucién de problemas, tomando como modelo un grupo de iguales con
el grado de sofisticacién suficiente como para resultar evidente pero que sea sin
embargo comprensible para el individuo. Los directores en nuestra muestra ex-
perta parecieron apreciar implicitamente que la experiencia de profesores indivi-
duales, dentro de este drea reforzaria sus capaciades de resolucion de problemas.
Ofrecieron estas experiencias mediante:

~ planificacién cuidadosa, anterior a las reuniones de profesores, de los pro-
cesos de resolucién de problemas que debian utilizarse;

~ resumen explicito al personal de cuiles serian estos proceso, y

- estimulo individual y al grupo para que reflexionaran sobre tales procesos
durante su utilizacion y después de ella.

La muestra experta de directores en el estudio también fomentaron un ma-
yor compromiso con los objetivos de la escuela:
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- aumentando la precisién de estos objetivos y ayudando al personal a inter-
pretar los problemas a resolver en relacién a las misiones mas amplias de
sus escuelas;

- ayudando al personal a desarrollar objetivos factibles pero que establezcan
un reto;

- fomentando una discusion abundante sobre los objetivos de la escuela.
En otro estudio cuantitativo (Heald-Taylor, 1991) encontramos que el gra.
do de participacién percibida en casi todos los aspectos del establecimien-
to de objetivos de la escuela explicaba la mayor parte de las variaciones
en el compromiso de los profesores con los objetivos de la escuela y en
el consenso entre el personal sobre la importancia de los objetivos de la
escuela.

Algunos de estos resultados se han repetido en un estudio reciente de inspec-
tores con reputacion de eficiencia (Leithwood y Steinbach, 1993).

CONCLUSION

¢Qué implicaciones tienen estos resultados para la teoria del liderazgo y la in-
vestigacion sobre ésta? Concluyo con una discusion sobre varias de estas implica-
ciones que entiendo que nos conducen a la reflexion.

Implicaciones para la teoria

El liderazgo transformacional en las escuelas es un atejido completor. No hay nada
especialmente nuevo sobre cualquiera de la dimensiones del liderazgo utiliza-
das en nuestra investigacién para definir pricticas transformacionales. Muchos
otros enfoques del liderazgo transformacional subrayan el aspecto de forma-
cion de la vision (Sashkin, 1988) o el apoyo individualizado al personal (Blase,
1989, Marshal, Steele y Rogers, 1998) o la importancia de objetivos moralmen-
te defendibles (Green, 1987), por ejemplo. Los resultados sustanciales del lide-
razgo transformacional, que hemos podido observar, parece que puedan atri:
buirse a la aplicacidn global de todas estas dimensiones: persistir en una o va-
rias dimensiones del liderazgo e ignorar las restantes no nos conduce a ningu-
na parte. Ademds, aunque el ejercicio de todas las dimensiones del liderazgo
transformacional es una cuestién de grado, existe probablemente un nivel por
debajo del cual los resultados del mismo no se distinguen de los de aquellos de
los tipos del liderazgo no transformativos.

El liderazgo transformacional es de valor ariadido, pero no como sugieren Avolio y Bass
(1989). Nuestra evidencia es consecuente con la afirmacion de que el tipo organi-
zativo es una variable escasamente contemplada y confusa en gran parte de la
investigacion del liderazgo transformacional. Las escuelas, como miembros de la
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categoria de organizaciones «profesionales» o semi-profesionales, responden de
forma diferente que otro tipo de organizaciones (ejemplo, las militares) al lideraz-
go transaccional. Esto se explica en parte por la naturaleza intrinseca de muchas
fuentes de motivacién en los profesores y los estrechos limites que rodean a los
lideres escolares en lo referente a sus oportunidades de influencia en las fuentes
extrinsecas de motivacion en los profesores. Por tanto, la base del liderazgo en
las escuelas puede que no sea el liderazgo transaccional sino la consideracion indi-
vidual La consideracién individual, por si misma, no ofrece grandes posibilida-
des de producir muchos cambios. Pero sin la confianza, la lealtad y el sentido de
asociacién producidos por estos aspectos del hderazgo mds suaves (Regan, 1990)
y mas considerados (Blase, 1989), los efectos de otras iniciativas transformaciona-
les pueden tener un cardcter particularmente deficiente.

Las prdcticas del liderazgo transformacional son contingentes en si mismas. Mientras
que las dimensiones del liderazgo transformacional ofrecen un enfoque coherén-
te al liderazgo en la escuela, las pricticas especificas de cada dimensién ofrecen
una variacién muy amplia. Asi pues, el abogar por un enfoque transformacional
al liderazgo en la escuela no implica la especificaciéon de un conjunto uniforme y
rigido de comportamientos de liderazgo. Por ejemplo, hemos observado en nues-
tros estudios, directores que comenzaron con una clara visién para sus escuelas,
vision que fue finalmente adoptada por su personal; también hemos observado
escuelas en las que la visién surgia de un proceso altamente participativo en el
que las energias del director estaban dedicadas en gran medida al proceso de
formacién de la vision. Ambos enfoques funcionaban bien, y parecian adecuados
en esas circunstancias.

El pensamiento experto estd detrds de las prdcticas del liderazgo eficientes y no es con-
tingente. Los lideres de escuelas transformacionales que hemos estudiado pre-
sentaban todos ellos niveles relativamente altos en competencia para resolver
problemas y procesos de pensamiento iguales a los de los «expertos» observados

“ en nuestra investigacién anterior y similares, en aspectos criticos, a lo que cono-
cemos sobre la competencna en muchos otros dominios (Glaser y Chi, 1988).
Mientras que las practicas transformacionales son contingentes, el pensamiento
experto no lo es.

No es posible hacer distinciones entre gerencia y liderazgo por lo que se refiere a com-
portamientos manifiestos. Este hallazgo se opone a los argumentos que favorecen
una distincién entre liderazgo y gestion en el nivel de comportamiento manifies-
to (ejemplo, Zelesnik, 1989; Bennis y Nanus, 1985). Dentro de la teoria del lide-
razgo transformacional, las pricticas transaccionales abarcan lo que se considera
generalmente como gestion —atender a las rutinas y actividades que hacen que
la escuela funcione sin problemas sobre la base del quehacer diario-. Sin embar-
g0, como demuestra el estudio de Silins, esta distincién es empiricamente pro-
blematica y la explicacion plausible es que las practicas manifiestas no son esen-
cialmente susceptibles de intepretar si falta el conocimiento de sus funciones y
sus efectos. Esta explicacion es consecuente con evidencias anteriores que daban
cuenta de una diferencia casi inexistente entre las tareas desempenadas por di-
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rectores de escuela muy eficientes y aquéllas desemperiadas por otros mis co-
" munes; se incluia la forma en que distribuian el tiempo en estas tareas (Lith-
‘wood y Montgomery, 1982). Ciertamente, la mayoria de las practicas manifiestas
de los lideres transformacionales parecen tener cardcter de gestion. Los efectos
transformacionales dependen de que los lideres de las escuelas infundan un sig-
nificado y una finalidad a sus rutinas diarias, tanto para ellos mismos como para
sus colegas. Esto es, también, una cualidad que segtin Burns es fundamental en
el liderazgo transformacional.

Las dimensiones de la teoria del liderazgo transformacional requieren modificaciones
cuando se aplican a las escuelas. Como observamos antes, estos cambios incluyen, a
la vez, afiadir una dismensién relacionada con la formacién de la cultura y supri-
mir la gestién por excepcién. Ademds, cuando la teoria del liderazgo transforma-
cional se aplica a las escuelas es preciso reconocer la fuerte evidencia que se ha
ido acumulando en apoyo de un enfoque instruccional por parte de los lideres
de las escuelas. Esto se hace posible mediante las modificaciones al significado
del estimulo intelectual y del apoyo individualizado. Esta sugerencia refleja tam-
bién los resultados del estudio de Conger (1989) sobre ejecutivos carismaticos de
alto nivel que concedian una importancia considerable a su competencia en un
determinado dominio, y ponian mucho énfasis en desarrollar esa competencia
entre sus colegas.

Implicaciones para una futura investigacién

El estudio del liderazgo desde una perspectiva tranformacional en dgmbitos es-
colares K-12 esta evidentemente en su infancia. En el contexto de emprender lo.
que se intenta que sea una visién general de toda la investigacion, hemos podi-
do identificar, hasta la fecha, 27 estudios empiricos y de casos, aparte de los
nuestros, aun usando una definicion relativamente liberal del liderazgo transfor-
macional (ejemplo, los estudios de directores «abiertos y eficientess de Joseph
Blase, 1989 y 1993). El grueso de estos estudios lo constituyen trabajos no publi-
cados, tedricamente orientados por variaciones de la formulacién de Bass (1985)
del liderazgo transformacional, de las que dos tercios utilizaban técnicas de en
cuesta casi idénticas; 18 de las 27 han sido dadas a conocer en los dltimos cinco
afios. Los resultados de este modesto cuerpo de investigacion, combinados con
nuestras propias indagaciones dan origen a cuatro recomendaciones:

La investigacion empirica posterior deberia comparar el poder explicativo de las
imdgenes competitivas del liderazgo. Mientras que quedan muchas limitaciones de
naturaleza tedrica y metodolégica en la investigacion realizada hasta la fecha,
la evidencia nos proporciona un poderoso argumento para ampliar la investi:
gacion del liderazgo en la escuela en direccién a las perspectivas transforma-
cionales. Pero la base de esta investigacion ampliada deberian incluir estudios
que comparen directamente el poder de conceptos opuestos del liderazgo
para explicar las variaciones en importantes variables mediadoras y depen:
dientes. Por ejemplo, el tipo de trabajo comunicado recientemente por Ron
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Heck y sus colegas (ejemplo, Heck, Marcoulides y Lang, 1991) que explora los
efectos del liderazgo instruccional, podria ampliarse con las mismas muestras
de directores de escuelas que utilizan también medidas de liderazgo transfor-
macional. Tal como estin las cosas, existen pruebas de efectos muy positivos
de varias formas de liderazgo; sin embargo-a causa de las diferencias en la
eleccion de las variables dependientes, métodos de investigacion y otras cau-
sas semejantes que generan estas pruebas, los efectos no pueden compararse
de forma significativa. o

La investigacion posterior deberia variar sistemdticamente el tipo de cambio que se
intenta como determinante critico de las prdcticas de liderazgo eficientes. Los estudios
de liderazgo tienen lugar de forma invariable en contextos de cambio, ya
que de otra forma seria dificil observar ningin tipo de liderazgo. Pero la na-
wuraleza del cambio no es una variable trivial en la investigacion del lideraz-
go, a pesar de que sea frecuentemente ignorada o tratada simplemente
como algo que estd en segundo plano. Diferentes tipos de cambio requieren
diferentes tipos de liderazgo, o por lo menos diferentes expresiones de com-
portamiento del mismo tipo de liderazgo. Lo que se necesita son mayores es-
fuerzos para desarrollar clasificaciones del cambio educativo que tengan sig-
nificado en relacién con las variaciones en la eficacia de diferentes modelos
o perspectivas del liderazgo en la escuela. Para no ser demasiado maquiavéli-
co en lo que concierne a este tema, esto es, en parte, un pretexto para basar
la eleccion de los enfoques del liderazgo que se prefieren en la evidencia de
«lo que funciona» y no en preferencias ideoldgicas.

La investigacidn posterior deberia hacer hincapié en métodos fundamentados. So-
lamente tenemos una comprensién muy rudimentaria todavia de las practi-
cas de liderazgo manifiestas que son transformaciones en dmbitos escola-
res. Y un enfoque mis preciso en el sentido de someter a pruebas las teo-
rias a priori del liderazgo transformacional, desarrolladas en contextos no
ecolares en una investigaciéon posterior, no contribuird en gran medida a
esta comprension. Asi pues, debe dedicarse mas énfasis a lo que antes de-
nomindbamos la exploracion de significados genéricos del liderazgo trans-
formacional, recomendacion que hacia también Hunt (1991) para los con-
textos no escolares.

La investigacion posterior deberia clarificar el pensamiento de los lideres transfor-
macionales y los efectos de las variables que median en el liderazgo. Quiza los dos fo-
cos de interés mds urgentes para la investigacién futura sean los procesos in-
ternos que originan las practicas transformacionales y los aspectos suscepti-
bles de modificacion de la escuela mediante los cuales los lideres transforma-
cionales hacen su aportacion al desarrollo del estudiante, ya que toda nuestra
evidencia sostiene que la mayoria de los efectos del liderazgo son indirectos.
El compromiso de los profesores en el cambio'y el aprendizaje organizativo
constituyen algunas de las variables mediadoras mas prometedoras. Como ya
menciondbamos anteriormente, el compromiso con el cambio ejerce como
motivo principal para la reestructuracién de la escuela en lo que se refiere a
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los profesores, y estd influenciado por las pricticas de liderazgo. Sin embar-
go, el aprendizaje organizativo es necesario si esta motivacién ha de dar
como resultado la utilizacién eficiente de todas estas prdcticas nuevas asocia-
das a la reestructuracion; esta variable es el punto central de un estudio que
estamos completando en la actualidad, un estudio que demuestra que el
aprendizaje organizativo también puede estar influido significativamente por
pricticas de liderazgo determinadas.

Las iniciativas que dan origen al aprendizaje organizativo y el compromiso
de los profesores con el cambio deben contarse entre las pricticas de liderazgo
transformacional mds importantes.

Traduccién: Pilar Gémez

TABLA 1

Stntesis del ejercicio del liderazgo transformacional

1. Propésitos

1.1, Desarrolla una visin que es ampliamente compartida para la escuela

- Inicia procesos (periodos de reflexién, etc) para que los profesores se dediquen al
desarrollo colectivo de una visién compatida.

— Adopta una visién para la escuela, pero de forma que no se «aduefien de otras

visiones.

Clarifica el significado especifico de la vision de la escuela (o de su propia visién

para la escuela) en lo que se refiere a sus implicaciones pricticas para los progra-

mas, la instruccién y cosas semejantes.

Ayuda explicitamente al personal a entender las relaciones entre las iniciativas de

distrito y las del Ministerio y la visién de la escuela.

Utiliza todas las oportunidades a su alcance para transmitir la vision de la escuela

al personal, estudiantes, padres y otros.

1.2. Establece el consenso en los objetivos y las prioridades de la escuela

— Espera que los profesores, individualmente y en equipo, se ocupen regularmente
de establecer objetivos y observar el progreso hacia los objetivos; también puede
tener un procedimiento para el establecimiento de objetivos y supervision de todo
el personal de la escuela.

~ Anima a los profesores, como parte del establecimiento de objetivos, a establecer

y revisar los objetivos de desarrollo profesional personal.
(continia)
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TABLA 1 (continuacion)

~ Ayuda al personal a desarrollar un sentido de coherencia entre la vision de la es-
cuela, los objetivos de la escuela o del Departamento y los individuales.

- Entabla una discusién permanente con profesores individuales sobre sus objetivos
profesionales personales.

~ Hace uso explicito de los objetivos de la escuela en los procesos de toma de de-
cision.

— Reconoce con claridad la compatibilidad de los objetivos de los profesores con
los objetivos de la escuela, cuando éste es el caso.

— Expresa sus propias opiniones sobre los DbJCthOS que son lmportamcs para la
escuela.

1.8. Tiene expectativas de una excelente actuacion

~ Demuestra un compromiso infatigable con el bienestar de los estudiantes.

— Adopta con frecuencia normas de excelencia.

~ Espera que el personal sea innovador, trabajador y «profesionaly, incluye estas
cualidades entre los criterios que utiliza para contratar personal nuevo.

— Establece limites muy flexibles para lo que hacen las personas, dandoles libertad
de juicio y de accion dentro del contexto de los planes generales de la escuela
{(como medio de alimentar su creatividad).

2. Personas

2.1. Presta apoyo individual

~ Llega a conocer a cada uno de los profesores lo suficientemente bien como para
comprender sus problemas y ser consciente de sus habilidades e intereses par-
ticulares; escucha atentamente las ideas del personal.

— Reconoce el trabajo del personal y da muestras de ello mediante el elogio indivi-
dual o «palmadas en la espaldan.

— Es concreto acerca de lo que se estd elogiando como «buen trabajon.

— Tiene el «pulso» de la escuela y cuenta con los intereses individuales de los profe-
sores, utilizindolos a menudo como punto de partida para establecer cambios.

~ Anima a los profesores individualmente para que experimenten pricticas nuevas
de acuerdo con sus intereses.

— Responde positivamente a las iniciativs de los profesores siempre que esto sea
posible.

— Trata a todos por igual; no muestra favoritismos hacia individuos o grupos.

— Ejerce una politica de «puertas abiertasy».

— Es abordable, accesible y acogedor.

— Lleva a cabo las decisiones tomadas conjuntamente por los profesores.

~ Siempre que esto sea posible proporciona fondos para el desarrollo profesional y
para apoyar los cambios acordados por el personal.

— Comparte explicitamente la legitima cautela de los profesores sobre la marcha
demasiado rapida hacia el establecimiento de prdcticas nuevas, demostrando asi
sensibilidad hacia los problemas reales a los que se enrentan los profesores.
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TABLA 1 (continuacion)

2.2. Presta estimulo intelectual

— Pone en tela de juicio las presunciones bdsicas del personal sobre su trabajo, asi
como las practicas y creencias inconsistentes o cuestionables.

- Anima/persuade al personal a experimentar nuevas practicas sin utilizar la
presion.

— Estimula la bisqueda de discusién de ideas nuevas e informacion pertinente a las
directrices de la escucla.

— Asiste a conferencias, busca muchas fuentes de ideas nuevas y pasa estas ideas al
personal.

— Busca ideas nuevas visitando otras escuelas.

~ Reconoce piblicamente actuaciones ejemplares.

— Invita a los profesores a compartir sus competencias con sus colegas.

- Busca de forma continuada actividades positivas para la escuela e informa sobre
las que tienen lugar en ella.

— Elimina las penalizaciones por la comisién de falitas como parte de los esfuerzos
para lograr un perfeccionamiento profesional y de la escuela.

2.8. Modelos de buen cjercicio profesional

— Se involucra en todos los aspectos de la actividad profesional.

— Trabaja con los profesores para planificar acontencimientos especiales.

— Responde positivamente a la realimentacion (freedback) sobre sus propias practi
cas de liderazgo.

— Demuestra, mediante los procesos de toma de decisiones en la escuela, la impor-
tancia de examinar los problemas desde multiples perspectivas.

— Trata a los otros con respeto. :

— Elogia el trabajo de los estudiantes.

— Demuestra confianza en los juicios de los profesores.

- Demuestra energia y entusiasmo para el wrabajo propio.

- Se esfuerza por hacer las cosas lo mejor posible; trabaja mucho y de vez en cuan-
do asume riesgos.

- Inspira respeto.

— Es puntual,

— Tiene sentido del humor.

— Pide freedback a los profesores sobre el trabajo propio.

3. Estructura

- Distribuye la responsabilidad y la autoridad del liderazgo de forma extensiva en
toda la escuela.

- Comparte con el personal la facultad de tomar decisiones.

~ Toma en consideracién la opinién del personal a la hora de tomar decisiones.

~ Asegura la resolucion eficaz de los problemas del grupo durante las reuniones
del personal.

~ Permite que el personal organice sus propios comités para tomar decisiones.

— Concede a los profesores (individuos y grupos) autonomia en sus decisiones.

Continva
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Modifica las condiciones de trabajo para que el personal tenga tiempo de planifi-
car en comun y para buscar informacién necesaria para la planificacion y la
toma de decisiones.

4. Cultura

Fortalece la cultura de la escuela al:
~ Clarificar la vision de la escuela para la colaboracién del profesorado y para la
atencién a los estudiantes y el respeto por ellos.

- Compartir con el personal normas de excelencia tanto para el personal como
para los estudiantes.

Utiliza mecanismos burocriticos para apoyar el trabajo en colaboracion, asignan.
do fondos para crear oportunidades de colaboracién; creando proyectos en los
que la colaboracién sea un método util, y contratando personal que comparta la
vision de la escuela, sus normas y valores.

Entabla comunicacion directa y frecuente, utilizando todas las oportunidades para
dar a conocer la vision y los objetivos de la escuela.

Comparte la autoridad y la responsabilidad con otros:
— Trabajando para eliminar las «fronteras» entre administradores y profesores y
entre otros grupos de la escuela.

Utiliza simbolos y rituales para expresar los valores culturales, facilitando ocasio-
nes sociales en las que participa la mayoria del personal.
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