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INTRODUCCION

El proceso de racionalizacion caracteristico de la modernidad, como teorizé Max
Weber y la Escuela de Francfort, nos ha legado organizaciones burocraticas que,
progresivamente, se han ido mostrando incapaces de hacer frente a las condiciones mas
volatiles o turbulentas en nuestra situacion postmoderna, caracterizada por flexibilidad,
adaptabilidad, creatividad, complejidad, continuo cambio o incertidumbre. La modernidad —
ademas— ha confiado en que una renovada administracion de las organizaciones podia
conseguir una creciente mejora. La organizacion taylorista o fordista del trabajo ha motivado
una division (social y técnica) por funciones de los procesos de trabajo, en una estructura en
gran medida piramidal. En la medida que, en nuestra actual coyuntura, se estd vislumbrando
y sintiendo la necesidad de organizaciones escolares mas flexibles, capaces de adaptarse a
contextos sociales turbulentos y borrosos, también la funcion del liderazgo —como vamos a
analizar— quedaré seriamente resituada.

Frente a la tendencia planificadora dominante en la segunda mitad del pasado siglo,
que Darling-Hammond (1995) llama la “falacia de la inteligencia jerarquica”, donde los
niveles mas altos del sistema creen estar mas informados (ademas de autorizados) para la
toma de decisiones que las propias bases; se produce una quiebra (cuando no desengafio),
surgiendo la vision de que la politica estandarizada es —por si misma— incapaz de provocar la
deseada mejora. En su lugar, en un nuevo paradigma para estimular y apoyar el cambio
educativo, las politicas educativas deben posibilitar y apoyar que los actores locales y los
propios centros (bottom-up) tengan capacidad para tomar sus propias decisiones, pues solo
ellos estdn en condiciones de analizar y responder a los problemas y necesidades de sus
propios contextos.

El “nuevo liderazgo” se situa en este marco actual. En efecto, como analizaremos, en
una organizacion no burocratica, que debe capacitar e involucrar a sus miembros, el mito del
héroe individual que dirige a la tropa, como ha dicho Peter Senge, ha dejado de ser creible y,
menos aun, legitimable. Tampoco sus formas reactualizadas bajo lideres “visionarios”,
“carismaticos” o —mds modernamente—, “morales”, son ya aceptables; en la medida en que se
convierten en disfuncionales, al bloquear el desarrollo de la organizacion. En una época
“postheroica”, importard ahora —como ha descrito, entre otros, Bryman (1996)— articular la
realidad organizativa en torno a unas metas, resultado de una reflexion colegiada sobre la
mision de la organizacion, haciendo frente a los retos actuales y a las demandas previsibles
del entorno. De ahi incluso que se hayan vuelto estrechas formulaciones estrictamente
pedagogicas (“liderazgo instructivo™), para exigir ahora dimensiones transformadoras. El
liderazgo empieza a verse como una tarea distribuida, mas democratica, “dispersada” en el
conjunto de la organizacion, en lugar de algo exclusivo de los lideres formales. De este modo
se habla, como recoge este Congreso en una Mesa de trabajo, de promover el liderazgo
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multiple de los profesores, pues una organizacion no aprendera mientras se fomente que
continue dependiendo de una persona.

Como nos haremos eco en esta ponencia, en los Ultimos quince afios se ha empezado a
cuestionar como las escuelas estan organizadas y, consecuentemente, cudl deba ser el papel
del liderazgo. Ambos precisan —se argumenta— ser “reinventados”, pues las actuales
estructuras escolares no apoyan suficientemente una ensefianza y aprendizaje efectivos. Si se
propugna redisefiar las estructuras organizativas y relaciones en los centros, esto
necesariamente repercute en como haya de ser la direccion de los centros. Como sefialan dos
especialistas sobre el tema (Hart y Murphy, 1994: 152), “consecuentemente, la interaccion
entre escuelas reestructuradas, capacitacion de profesores y padres, y directivos llegan a ser
componentes criticos de una reforma exitosa”.

Lo que sucede es que si ya el término “liderazgo” es indefinido, por el poder seductor
e hipnotizador que suele ejercer; en nuestro caso, le pasa algo parecido a “reestructuracion”,
que ha venido a significar cualquier propuesta de reforma en los noventa, agrupando un
amplio espectro de tendencias, no todas congruentes e incluso ideologicamente
contradictorias. Ambos términos se prestan a toda suerte de equivocos. Por eso, un doble reto
inicial, seréd precisar los contornos que los delimitan.

Por lo pronto, cabe decir, que el movimiento de “reestructuracion” supone, yo diria de
entrada, un doble cambio en el marco de plantear el liderazgo:

[1] En lugar de ver (segiin sucedia en el “liderazgo pedagdgico” o instructivo) cémo
en una estructura organizativa ya dada (no puesta en discusion), qué tipo de conductas
directivas estan positivamente asociadas con la satisfacciéon o compromiso en el profesorado
y con niveles mds altos de consecucion de aprendizajes del alumnado; se da la vuelta al
asunto, para concentrarse en ‘“‘crear los roles y estructuras que apoyen y promuevan las
prdcticas educativas que deseamos” (Sikes y Elmore, 1989: 78). El problema, pues, se
plantea al revés: no se pretenden ver qué practicas de liderazgo son adecuadas en un contexto
organizativo dado, y prescribir una lista de atributos exhortando a llevarlos a cabo; mas
radicalmente, se propone cambiar las estructuras para que tengan lugar las acciones deseadas.
Las estructuras organizativas actuales —se diagnostica— impiden los roles deseados, por lo que
cambiar las practicas docentes para hacerlas mas efectivas (cambios de “primer orden”) debe
situarse al nivel mas basico de modos y estructura organizativa de la escuela (cambios de
“segundo orden”).

Como, con su habitual maestria, dice Eisner (1998: 25), “cuando la estructura de la
escuela entra en conflicto con nuestras aspiraciones o con las innovaciones que tenemos la
esperanza de introducir, es muy probable que la estructura altere la innovacién o modifique la
aspiracion, y no lo contrario. La escuela cambia el mensaje que ingresa mas de lo que el
mensaje nuevo puede cambiar a la escuela”. Justamente porque la mayoria de reformas tratan
de introducir cambios en la estructura existente, quedan —al final- embebidas, absorbidas o
acomodadas por ellas.

Aprendiendo estas lecciones, el movimiento de “reestructuracion” quiso
bienintencionadamente incidir en la estructura organizativa (modos como se definen el
tiempo, espacio, roles o curriculum), pensando que alterarla es condicion previa del cambio
didéctico. Como en un trabajo programatico planteaban Sykes y Elmore (1989), no se trata —
como clave de la mejora— mas que hacer las escuelas gestionables, en lugar de pensar que se



puedan gestionar bien en estructuras dadas que lo impiden. Asi argumentaban, “en su lugar
debemos crear condiciones para la invencion de nuevas estructuras que permitan la
emergencia de liderazgo sobre una amplia base”. Mas especificamente, sobre el liderazgo
proponian, para romper con la estructura burocratica heredada, “desacoplar” (uncoupling) el
liderazgo del rol formal ocupado, pudiendo emerger multiples liderazgos informales; y —al
tiempo— romper con la uniformidad de estructuras, posibilitando estructuras propias en cada
centro.

[2] El segundo marco, no propiamente organizativo o pedagdgico, es social y politico:
cambios en el final de milenio ( descentralizacion, autonomia, transferencia de modos de
gestion privados, entre otros). Se pretende configurar los centros educativos como “‘sistemas
mas abiertos”, donde se vean influenciados e impelidos por las demandas y relaciones con el
entorno, para hacerlos que se “muevan” en unos casos, o se esfuercen por sobrevivir en otros.
Todo ello se inscribe, por un lado, dentro de una mercantilizaciéon del espacio social y de los
servicios publicos. El discurso retorico acerca de la escasa efectividad de las burocracias del
sector publico, y —por contraposicion— la calidad generada por la “mano invisible” del
mercado, conduce a entender que la "calidad" de los servicios educativos vendra dada cuando
se subordinen a las demandas de los clientes. Por otro, unido a lo anterior, estan las nuevas
formas de gestion de las organizaciones y del trabajo: modos postfordistas de organizacion,
caracterizadas por la flexibilidad, adaptabilidad al cambio, colaboracién, competitividad,
descentralizacion y autonomia de cada unidad organizativa, aprendizaje conjunto y continuo,
orientaciéon hacia la resoluciéon de problemas, innovacién internamente generada, pocos
niveles de jerarquia formal, etc.

Este conjunto de condiciones estan motivando una cierta reconversion, redisefio o
"reestructuracion" del lugar y papel de la escuela, tal como quedd configurada en el proyecto
ilustrado de la modernidad. Esta reconversion afecta a elementos nucleares del sistema, como
son los modos de ensefianza y aprendizaje, los roles y responsabilidades, y —muy
especialmente— las relaciones con padres y comunidades, que confluyen en lo que se ha dado
en llamar movimiento de reestructuracion o reconversion del sistema escolar.

Si por un lado, para llevar a cabo el primero (cambiar estructuras para mejorar las
practicas docentes), era preciso un marco politico y administrativo mas flexible; por otro, esta
flexibilidad se ha puesto al servicio de la ideologia neoliberal en alza. Una de las tesis que
mantendremos es que este bienintencionado marco, aparte de haber olvidado algunas
dimensiones (qué curriculum y para qué ciudadania), ha acabado siendo atrapado por el
segundo (marco politico, econdmico y social). La légica pedagdgica ha sido subsumida,
cuando no instrumentalizada (eso si, de un modo sutil), por la légica politica (lemas
neoliberales de calidad, eficiencia o competencia intercentros). Asi, cuestiones largamente
reivindicadas como mayor autonomia en el desarrollo del curriculum y ejercicio de la
profesion docente han acabado, en un cierto céctel explosivo que decia Escudero (1994),
subordinados a proyectos educativos diferenciados para facilitar la eleccion de clientes, con
distinta capacidad de consumo; lejos de una ciudadania que se esfuerza con su sistema
escolar por lograr una mayor igualdad.

Personalmente desde hace tiempo me he preocupado e interesado por el fenomeno de
la “reestructuracion” del ambito anglosajon. Al igual que el profesor Escudero (1994, 1997),
he pensado que entender determinadas propuestas reestructuradoras que nos estaban llegando
junto a la reforma LOGSE (desarrollo del curriculum por los centros o proclamas de
autonomia), exigia situarlas en el contexto de donde provenian. Asi, en 1993 presenté un



primer balance en un encuentro del Grupo ADEME (Las Palmas) y en una ponencia en el
Simposium Internacional “Descentralizacion y evaluacion de los sistemas educativos
europeos”, organizado por la Comparative Education Society in Europe (CESE) en Granada,
posteriormente publicado (Bolivar, 1996). Al afio siguiente reincidi en el tema con motivo de
la Autonomia Institucional de los Centros Docentes, en un Congreso organizado por el ICE
de Deusto (Bolivar, 1994). Ya en 1996 (IV Congreso Interuniversitario de Organizacion
Escolar, Tarragona) en una comunicacion (“;Qué hemos aprendido de la "segunda ola"?. No
basta reestructurar los centros”) comencé a hacerme eco de los analisis que atafiian sobre lo
que estaba dando de si la reestructuracion. Posteriormente (Bolivar, 1999), he vuelto al tema
con motivo del dilema entre estructura y cultura, o dentro del campo (Bolivar, 2000a) de las
organizaciones que aprenden. Mds recientemente (Bolivar, 2000b), he realizado una revision
critica de lo que ha dado de si la llamada a configurar los centros como comunidades, uno de
los componentes de la reestructuracion.

1.- ENMARCANDO LA “REESTRUCTURACION”

“Reestructurar” (restructuring) o redisefiar se relaciona con otros términos como
reconstruir, reinventar, reformular, transformar o alterar. El profesor Juan Manuel Escudero
(1994; Escudero y otros, 1997: 78) sugirid que, mas castellano o familiar, seria traducirlo por
“reconvertir”’, pues —aunque pareciera un tanto fuerte, como le mostré—, en ultimo extremo,
comentaba —con razon— lo que estd en juego es un drastico trastocamiento del sistema,
alterando el modelo de escuela y escolarizacion vigentes. De ahi, sefiala, que suponga una
remodelacion de todos los elementos nucleares de los sistemas educativos; transformando o
reinventando la educacién en la nueva centuria.

En los noventa el término impreciso, ambiguo o vago de ‘“reestructuracion” escolar —
como ha dicho Tyack (1990)— llega a convertirse en uno de los més en hoga. Comienza una
ola en que gran cantidad de trabajos educativos emplean el término, permitiendo acomodar
“reestructuracion escolar” a una variedad de propuestas sobre las soluciones a la educacion
americana. Como ya evidenciaba Elmore (1996: 20):

“El tema de la reestructuracion escolar puede dar cabida a una diversidad de
concepciones acerca de lo que es discutible en la educacion estadounidense, asi como
a una diversidad de soluciones favorecidas por ciertos grupos de intereses en busca
de problemas. Como el tema de la reestructuracion escolar es flexible e inespecifico,
funciona bien como punto de reunion y reanimacion para reformadores. Pero una vez
definido el tema, puede empezar a dividir mds bien que a unir a diversos intereses
politicos. (...) Es decir, ;jhay suficiente miga detras de las propuestas de
reestructuracion como para constituir un programa de reformas, y si la hay, qué
problemas politicos y practicos ocasiona el programa?”.

De este modo, en la pasada década, ha llegado a aglutinar todos los planteamientos
sobre qué aspectos fundamentales de la educacion deben ser “reestructurados”(o
“reconvertidos”) para responder a los retos del siglo XXI. Como eslogan y lema educativo, se
convierte en un paraguas bajo el que se acogen una plétora de practicas, con significados muy
diversos y plurales. Las razones de esta ambigiliedad provienen, basicamente, entre otras
razones, como hemos apuntado antes, de que se mezclan una orientacion politica
(reformulacion de la gestion del servicio publico) con otra propiamente pedagogica (mejora
de la accion educativa). No diferenciarlas podria inducir a pensar que la segunda se pueda



lograr con la primera, cuando —aparte de que las motivaciones y légicas de accién son
distintas— lo mas fécil, como ha sucedido, es que la orientacion pedagdgica quede atrapada
instrumentalmente por la 16gica politica.

Frente a medidas intensificadoras del periodo anterior, la reestructuracion propone
una autonomia de gestion de los centros escolares, junto a una redefinicion de roles y
funciones de todos los actores del sistema. El compromiso y la apropiacion del cambio
(ownership) y una mayor capacitacion y poder (empoverment), quieren ser la antitesis de una
burocracia y vision jerarquica de las organizaciones. Se incluyen, asi, dentro de la ola de
reestructuracion, mecanismos mercantiles de eleccion, profesionalizacion y capacitacion del
profesorado, descentralizacion y gestion basada en el centro, desregulacion y autonomia,
implicar a los padres en la educacion de sus hijos, estandares y test nacionales de curriculum,
nuevas formas de rendimiento de cuentas, cambios basicos en el curriculum y la ensefanza,
etc. Con todo, el nucleo de la reestructuracion estaria tanto en un lado estructural
(descentralizacion): redisenar los centros y el trabajo escolar, responsabilidad de los
resultados, relaciones con la comunidad, o nuevos modos de dirigir los centros; como en dar
a los profesores un papel activo en el desarrollo curricular: incrementar su profesionalidad
(“empowered” teachers), y en hacer del centro una comunidad para los profesores y
alumnos.

Estos cambios afectan, como dice Raywid (1996), a la manera como estan dirigidas
las escuelas, pues de otro modo dichas mejoras no tendran lugar. Como veremos infra,
alteran el papel de la direccion y amplian el “locus” donde se haya de situar el liderazgo. Por
su parte, Hart y Murphy (1994: 152) argumentan “que las reformas de deregulacion y tener
que dar cuentas se estd viendo como algo que altera significativamente el trabajo y
expectativas del rol de los directivos”.

Un tanto escépticamente, ya en 1990, David Tyack sefialaba que el movimiento de
“reestructuracion escolar” se inscribe en la larga historia de ciclos de reformas, donde
mediante estos dispositivos discursivos se depositan amplias expectativas de alcanzar —
parcheando— la utopia. Las nuevas expectativas y demandas sociales se trasladan
politicamente a las propuestas de reformas educativas. Los expertos educativos, por su parte,
en una ciencia siempre plegada (y pagada) al poder politico, avalaran tales reformas. Cuando
aparezcan déficits o promesas incumplidas, serd momento para iniciar una nueva reforma,
que contintie demorando los anhelos de utopia.

2.- CONTEXTUALIZANDO ESTA (“SEGUNDA”) OLA DE REFORMAS

Con “reestructuracion” nos referimos —en primer lugar— a un fendémeno y discurso
politico y educativo propiamente norteamericano, que —no obstante— tiene derivaciones y
coincidencias paralelas e importantes en Australia, Nueva Zelanda y Gran Bretana (Better
School, 1985). Y en la medida en que estas orientaciones se han extendido en el mundo
occidental, estarian representadas en diversas medidas en politicas educativas europeas, y en
los nuevos lemas que en Espafia han entrado con motivo de la Reforma Educativa,
especialmente a partir de 1994-95.

Se ha dado en llamar “primera ola” (first wave) de reforma, la politica promovida en
los ochenta (1982-86) por los gobiernos conservadores basada en una estrategia de control
(presente en el alarmista informe “Una nacion en riesgo” de 1983, realizado por la National



Commision on Educational Excelence). Se pretende restaurar la calidad del sistema educativo
mediante madatos top-down y, de este modo, recuperar la preeminencia econdmica (y militar)
de los Estados Unidos. Es el momento en que, a partir de comparaciones internacionales del
nivel educativo de la poblacién americana, se diagnostica un bajo nivel que impide una
competencia internacional, por lo que —con un modelo burocratico de instituir la mejora— se
establecen controles centralizados y estandares. “A lo largo de la centuria, dice Tyack (1990),
los americanos han empleado las estadisticas para demostrar crisis sociales y, de este modo,
justificar los remedios educativos”. Los reformadores creen que el “laissez faire” de los
sesenta y setenta, época de los proyectos curriculares primero y de la implementacion a nivel
de centro después, ha fracasado, siendo necesario imponer requerimientos desde un nivel
central, volviendo a lo basico (“back to basics”).

Sin embargo, pronto se pone en evidencia que estas estrategias centralizadas han
tenido poco impacto en los niveles de consecucion de los alumnos, no produciendo los
resultados esperados. Al contrario, han abocado al sistema escolar a una burocratizacion,
ahora juzgada criticamente como culpable del fracaso de loables intentos reformadores, de
distorsionar el proceso de ensefianza, de paralizar el desarrollo de los centros, etc. Como
concluye en una revision del asunto Fullan (1994: 187): “los mandatos de reformas
centralizadas han tenido un escaso impacto en la mejora educativa. Esta fracaso ha llevado
a concluir que solo reformas descentralizadas, localmente dirigidas, pueden ser exitosas. La
Gestion Basada en la Escuela ha sido la manifestacion mas prominente de este énfasis”.

“Primera ola” “Segunda ola”
(1983-86) (1986-95)
Centralizada. Gerencialista. La mejora Descentralizada. Dar protagonismo a
Reformas es dependiente de programas los centros y profesorado.
disefiados por expertos, generalizable a | Mercantilizacidn de los servicios
los centros. publicos.
Organizaciones burocraticas Realidades construidas socialmente.
Centros uniformadas. Implementacion de las Autonomia y gestion basada en el
politicas educativas. centro.
Gestion jerarquizada. Cumbre de la Decisiones compartidas. Liderazgo
Direccién pirdmide. dinamizador y transformador.
Ejecutar y aplicar programas externos, | Reprofesionalizacién y capacitacion.
Profesorado practicas docentes uniformes. Agentes activos, lideres en su
respectivo dmbito.
Plan determinado, disefiado por Reconstruccion de manera abierta
Curriculum expertos para implementar fielmente por los centros. Ensefianza para la
por los centros. comprension.

Cuadro 1: Diferencias entre la primera y segunda ola de reformas

Comienza entonces, como ha sucedido en otros tiempos, en un cierto viaje de ida y
vuelta, como las olas, un nuevo disefio organizativo de los centros, donde se espera que la
mejora de la ensefianza en el aula provenga, mas que del “control”, del “compromiso” activo
del profesorado, lo que supone estrategias descentralizadas de cambio. Esta “segunda ola”
(second wave) se centra en ajustar las estructuras educativas y las practicas docentes, para lo
que se proponen cambios fundamentales en el gobierno de las escuelas, curriculum,
ensefianza, e interaccion entre los centros escolares y sus respectivas comunidades. Solo con
un redisefio a este nivel estructural, la excelencia y calidad podria ser asegurada de modo
continuo. Por todo ello se han planteado nuevos disefios organizativos de los Centros, que



posibiliten un reprofesionalizacion de la fuerza de trabajo mediante un desarrollo profesional.
Como destacod en su Informe el Holmes Group (1986: 67) “si queremos la construccion de
una genuina profesion de la ensefianza, los centros escolares tendran que cambiar".

El disefio y desarrollo local del curriculum puede, en efecto, provocar un mayor
compromiso 'y capacidad para cambiar de los centros. Como vi6 bien Rowan (1990: 354), al
contraponer ambas estrategias (control vs. compromiso),

“la estrategia de compromiso rechaza el control burocratico como un modo
de mejora escolar y, en su lugar, aboga por desarrollar planes de trabajo innovador
que apoyen la toma de decisiones del profesorado y el incremento de compromiso en
las tareas de la enseiianza. El supuesto de este enfoque es que las practicas de
gestion colaborativas y participativas desataran la energia y los conocimientos de los
profesores comprometidos y, por tanto, traeran consigo una mejora en el aprendizaje

’

del alumno”.

Las escuelas deben “reinventar” la ensefianza y el aprendizaje, los roles y
responsabilidades, las relaciones con padres y comunidad, en modos que provoquen un mejor
y mas productivo aprendizaje de los alumnos. Como dice Linda Darling-Hammond (1995:
157): “en contraste con los mecanismos de rendir cuentas usados durante algunas décadas
para imponer la estandarizacion de procedimientos de las escuelas, las politicas deberan
apoyar individualmente las estrategias apropiadas de enseflanza y formas responsables de
organizacion escolar que puedan producir el éxito para los diversos aprendices”. “La
tendencia de la politica educativa —contintia diciendo (pag. 160)— en las pasadas décadas ha
sido asumir que el personal de las escuelas requiere escaso conocimiento, capacidad o
compromiso ético; y consecuentemente prescribir practicas de acuerdo con lo que
precisamente las escuelas deben hacer y como deban hacerlo. Muchas de estas prescripciones
entran en conflicto con otras y estan frecuentemente basadas en una mala comprension de
cémo los alumnos aprenden y como ocurre la buena ensefianza; pero el enfoque fop-down
estd de acuerdo con los actores politicos, porque preserva la ilusion de control y provee una
pretension de rendimiento de cuentas”. Es entonces cuando cobra todo su relevancia crear
nuevas formas y lugares para el desarrollo profesional (empowerment) y capacitacion interna
de los centros.

Esta propuesta de hacer cambios estructurales, l6gicamente, fue bien acogida por
politicos y administradores. Como evaliia Elmore (1995b), al fin y al cabo, prefieren dichos
cambios estructurales porque son mas visibles y tienen un alto valor simbolico, capaz de dar
legitimidad politica; son también mas faciles de hacer, y estan de acuerdo con su creencia
connatural de que las estructuras ejercen una fuerte influencia sobre los restantes
componentes. Pero, como sefiala Escudero (1999: 90), “la sustitucion de politicas de mejora
de la educacion centralizadas por la actual recomposicion interna de responsabilidades y
cometidos de los centros y profesores estd suponiendo, de un lado, la adopcion de nuevas y
necesarias perspectivas sobre qué deben ser los centros como instituciones, asi como también
qué tipo de profesionales han de ser los docentes, sin olvidar aquellas que formulan diversos
interrogantes sobre los modelos de funcionamiento y organizacion de los centros en orden a

buscar una mejor educacion”.
skksk

Mas allé de esta historia interna, el verdadero contexto, son los cambios significativos
a que estamos asistiendo en la forma como el Estado deba hacerse cargo de la educacion de



los ciudadanos, que altera el modelo surgido en la postguerra con el Estado de Bienestar.
Desde mediados de los setenta, agudizado en los ochenta, la férmula socialdemdcrata del
Estado de bienestar (“igualdad de oportunidades educativas™), empieza a encontrar
problemas. La salida es revalorizar el mercado, reformulacion de las relaciones del Estado
con el sector privado, y la adopcion de nuevos modelos de gestion publica preocupados por
la eficacia y eficiencia ("new public management"), unido a una redefinicion de los derechos
sociales. La retorica desplegada sobre la escasa efectividad de las burocracias del sector
publico, y —por contraposicion— la “calidad” generada por el mercado, estan conduciendo a
entender que la "calidad" de los servicios educativos la determinan las demandas y grado de
satisfaccion de los clientes.

Esto se ve muy claro en las propuestas de Chubb y Moe (1988, 1990), que tuvieron un
fuerte impacto. Si queremos incrementar la efectividad de los centros, ésta no vendra por
nuevas normativas, sino por romper con el monopolio protegido del sistema escolar. Es
preciso desburocratizar los centros, abriéndolos al entorno y presiones de los clientes. La
autonomia y la descentralizacion se convierten en piezas esenciales para que sea posible el
control por el mercado (eleccion de los padres). Al competir entre ellos por conseguir
alumnos, necesariamente mejoraran. Chubb y Moe (1990: 218) mantenian que “la eleccion
es la unica reforma que tiene capacidad para dirigirse a las causas basicas de los problemas
de la educacion americana”. Unas tesis similares ha defendido en Espana Lopez Rupérez
(1995). Este “nuevo modo de gobernabilidad” de las instituciones, que diriamos con lenguaje
de Foucault, transfiere entonces la responsabilidad a los propios gobernados.

La llamada para reestructurar la escuela, segin Lieberman y otros (1991:2), ha
surgido de la necesidad de hacer frente a cambios sociales asi como propiamente educativos.
Mientras que las escuelas actuales estan equipadas por la uniformidad, pasividad y orden;
cambios masivos en nuestro mundo nos inclinan a la diversidad, iniciativa e inventiva. Un
mercado global competitivo, cambiante demografia de la poblacion estudiantil, la sociedad de
la informacion, etc., en fin, en esta era de la informacion y la tecnologia, las escuelas —en esta
segunda (o “tercera ola”, si seguimos a Toffler)— deben esforzarse por incrementar la calidad.
Nuestra sociedad basada cada vez mas en la informacién, requiere formar a ciudadanos que
sean capaces de situar los problemas, establecer soluciones y adaptarse continuamente a
nuevas necesidades:

"Estos cambios demandan nuevos modos de trabajo en una institucion que ha sido
historicamente reaccia al cambio. Requieren perspectivas visionarias para los
agentes educativos empleando nuevos modelos de trabajo colaborativo que
reinventen lugares conocidos previamente como burocracias y toma de decisiones
Jerarquicas”.

Hay entonces argumentos propiamente pedagodgicos, que se mezclan y unen, en un
cierto coctel, con los anteriores: asi la descentralizacion permite responder a las
caracteristicas diferenciales del entorno, facilitando la adaptacion del curriculum, en un
contexto crecientemente desigual y multicultural. Y dentro de este coctel (mezcla de
neoliberalismo y conservadurismo), la descentralizacion en unos ambitos llega a mezclarse
con centralizacion en otros. El caso mas elocuente es el Reino Unido (Education Reform Act,
1988) donde, al tiempo que se mantiene un control sobre el curriculo (exdmenes nacionales y
evaluacion de centros); por otro, se crean mecanismos como la publicidad de resultados
escolares, abriendo un espacio para que tengan lugar presiones competitivas (Pereyra et al.,
1996).



En cualquier caso parece evidente que el consenso que prevalecié en la segunda mitad
del siglo pasado sobre el valor del servicio publico de la educacion, planificado centralmente,
empieza a esfumarse. Se exige ahora que, las grandes inversiones publicas deben mostrar su
eficacia, y esto implica redisenar el sistema de monopolio burocratico que ha sido el sistema
publico de educacion. En ultimo extremo, yo diria, lo que define la reestructuracion es alejar
progresivamente el sistema escolar del servicio publico, para acercarlo a un modo de gestion
privado, al menos —por lo que conozco— asi se presentd oficialmente desde sus primeros
momentos ( Education Commision of the States, 1989). Todo ello —como mostraremos
después— plantea nuevas demandas a los directivos, en especial como responder a las
demandas de los clientes: “los directivos deben redefinir sus roles e identificar los
comportamientos que se esperan de ellos” (Hart y Murphy, 1994: 155).

En cualquier caso, como ya se habra intuido por lo dicho, una grave deficiencia que
acusa, en conjunto, el movimiento de reestructuracion es promover cambios estructurales
como fines en si mismos sin entrar en los objetivos y metas educativas de tales cambios
segun el tipo de ciudadania que deseamos (Goodman, 1995). Como reconoce un cronista del
movimiento (Murphy, 1991: 17), “se ha dedicado un considerable menor trabajo al tema de
aprendizaje para comprension o a redefinir los procesos de ensenanza-aprendizaje”. Dando
por supuesto que éste es el nicleo de trabajo en los centros, como mostraremos en la
evaluacion de lo que ha dado de si, no concentrarse en ¢l, ha sido fuente de problemas. Es
cierto que hay presente un funcionalismo social de hacer mas eficiente el sistema, sin
plantearse para qué metas, a no ser las que marquen los consumidores (clientes).

3.- CARACTERES: NUCLEOS DE REESTRUCTURACION

Murphy (1993), uno de los mejores tratadistas del movimiento de la reestructuracion,
ha sefialado que existen tres grandes formas de describirlo: (a) revisar la investigacion sobre
los aspectos centrales de esta estrategia de reforma; (b) describir las realizaciones politicas y
regulaciones legislativas en EE.UU., Australia y Canad4; y (c) estudios de caso de lo que
estd ocurriendo en distintos paises, distritos o centros. Nosotros aqui vamos a seguir la
primera y, en parte, la segunda, especialmente alguna de la literatura relevante sobre el tema.

En el Informe de la Comision de Educacién de los Estados (Education Commision of
the States, 1989), que marca uno de los primeros documentos programaticos sobre la
reestructuracion, se sefiala que si el cambio educativo ha sido durante décadas pasadas
dependiente de directivas externas, ahora se propone menor regulacion con una toma de
decisiones descentralizada, y responder por los resultados, no por los procedimientos
empleados. Vamos a sumariar algunos de los ntcleos de la reestructuracion, siguiendo la
literatura sobre el tema y presentaciones que hemos realizado en otras ocasiones
(Bolivar,1996; 1999: 33; y Escudero et al., 1997: 80-81; Murphy, 1991: 16). En una buena
presentacion sintética de las principales dimensiones, Murphy sefiala (pag.14): "Las escuelas
reestructuradas, en esta etapa incipiente de desarrollo, se caracterizan por una mayor
descentralizacion, un grado mds alto de diferenciacion interna, y por unidades de trabajo
mas autonomas. Hay poca rigidez en las estructuras internas, las responsabilidades estan
poco fijamente unidas a roles especificos, y el control y coordinacion tienen menos que ver
con la autoridad jerarquica que con esfuerzos por un trabajo cooperativo”.

Podemos, como muestra la Figura 1, centrar la reestructuracion en relacion con cinco



instancias claves en los sistemas educativos (administracion, padres, directivos, profesorado y
alumnado). En relacion con ellas, aparecen cuatro dimensiones nucleares componentes de la
"reestructuracion": (a) descentralizacion y gestion basada en la escuela, (b) eleccion de
centros (c) incremento de la capacitacion del profesorado, y (d) reconstruccion del
curriculum por los centros. Hemos resefiado siguiendo a Murphy (1991) en cada una de las
instancias el lema extendido que los representa, y mediando los agentes educativos
(directivos, profesorado, alumnos) esta el rediseiio del trabajo, mediante la organizacion y
gobierno o procesos de ensefianza-aprendizaje.

[A] Descentralizacion y autonomia en la gestion

La descentralizacion, gestion basada en el centro o autonomia, como ya hemos
sefialado, ha sido uno de los nucleos identificadores en la agenda de la reestructuracion; al
tiempo que afecta grandemente a resituar el liderazgo. Da lugar a un nuevo papel del Estado,
que modifica el reparto de competencias y los modos de control, al reforzar la autonomia de
los centros. Diversas razones han contribuido a ello: desde argumentos politicos de que un
gobierno mas cercano puede hacerlos mas responsables a las demandas e intereses de la
gente; a perspectivas economicistas de romper con estructuras burocraticas (monopolios
protegidos) que impiden la competencia, como motor de la mejora y eficiencia. Por eso, con
unos fundamentos ideologico/politicos ambivalentes, se ha prestado a ser algo defendido y
criticado conjuntamente por progresistas y conservadores.

Tiene, en efecto, toda una cara positiva de tomar el centro escolar como la unidad
basica del cambio, posibilitar la toma de decisiones por los propios agentes, aumentar la
participacion de padres y profesores, al tiempo que incardinarse en el medio y contexto
cultural, o —incluso— incrementar la eficacia en la gestiéon de los centros publicos. Pero, en
nuestra actual coyuntura social, la legitima aspiracion al autogobierno de los centros
escolares, mezclada con la tendencia neoconservadora a introducir mecanismos de
desregulacion y competencia entre los centros escolares, puede dar lugar a diferenciar
institucionalmente la oferta publica de educacion.

Dado que el control burocratico del curriculum y ensefianza no ha llevado muy lejos,
la delegacion de autonomia en la gestion y toma de decisiones puede posibilitar el
compromiso en las tareas de ensefianza. Se asume que la gestion basada en el centro y el
gobierno por el propio centro mejorara la toma de decisiones més oportunas, adecuar el
curriculum a cada contexto, los métodos de ensenanza mas adecuados o la distribucion de
recursos. Y es que, fracasados los intentos en las Gltimas décadas de mejorar la educacion por
reformas desde arriba, se recurre a implicar a los centros y profesores/as para intentarlo desde
abajo. No obstante, esta desregulacion tiene una doble contrapartida: un incremento de
participacion y control por parte de la comunidad local (familias), y tener que dar cuenta de
los resultados conseguidos.

El papel del liderazgo de la direccion necesariamente se transforma en estas nuevas
coordenadas. Mientras —por un lado— debe delegar y promover el liderazgo de otros
miembros de la escuela (el referido empowering) ; al tiempo debe buscar establecer
relaciones con otras fuerzas fuera de la escuela. Si, por una parte, es fuertemente dependiente
del contexto, por otro, no puede renunciar a su papel proactivo. Mientras tanto, al tiempo que
sus roles y responsabilidades se ven ampliados, tiene que actuar como agente moral y social.
En una cultura profesional de colaboracion, es obvio, deben desarrollarse nuevas formas de



liderazgo de los profesores, mas alla de la exclusiva preocupacion del aula/grupo individual.

La autonomia de los centros, igualmente, como nuevo marco en los noventa para
gobernar la educacidn, podria ser una forma sutil de manipulacion para conseguir el
consentimiento de los profesores. Un buen especialista de educacion comparada (Hans
Weiler; 1996: 224) ha sefialado que, en el fondo, esto no significa perder el control central del
sistema, sino aparentar que la responsabilidad de que las cosas funcionen dependen de la
periferia y de los centros: "El Estado moderno tiene como gran desafio la reconciliacion de
estos dos objetivos opuestos: mantener en lo posible el control (centralizado) del sistema y al
tiempo mostrarse, cuando menos, comprometido con la descentralizacién y, por tanto,
obtener las ventajas de legitimacion derivadas de dicha apariencia". El discurso de la
autonomia serviria para, al tiempo que no se abandona controlar la vida de los centros y la
accion de los profesores, compensar la legitimidad que le falta a dichas medidas, aparentando
que deben ser apropiadas por los propios actores.

[B] Libertad de eleccion de centros

Coincidiendo con una critica generalizada a que los monopolios estatales puedan
ofrecer niveles crecientes de calidad, se propone —por un lado— ceder al sector privado parte
de estos servicios, cuando no adoptar modos de gestion privados en los publicos,
promoviendo —de esta manera— medidas que incentiven la competencia entre centros estatales
y privados. El argumento a favor de la libertad de eleccion, que tomamos de Gintis (1996:
680), es simple: "la competencia entre proveedores de bienes y servicios beneficia a los
consumidores, ya que obliga a los productores a optimizar sus sistemas de organizacion y
funcionamiento. Los productores de servicios educativos en un sistema escolar tradicional
son monopolios implicitos que se hallan al abrigo de estas fuerzas competitivas, de modo que
tienen pocos incentivos para optimizar su produccion”. No se discute la necesidad de una
financiacion publica de los centros elegidos por los padres, y una cierta regulacion estatal,
como de hecho sucede ya en Espaia.

Al fin y al cabo, se viene a defender, la competencia por conseguir clientes es el
mecanismo mas efectivo para aumentar la calidad. La democracia se asimila a las leyes del
mercado, donde los clientes (padres) pueden forzar a que los centros sean "instituciones
efectivas". Las escuelas publicas, al tener que competir entre si y con las privadas por
conseguir alumnos, necesariamente mejoraran. En el caso inglés, el méas emblemadtico a este
respecto, esta llevando a un "mercado administrado" en que los padres y alumnos son los
clientes, y los centros escolares potenciales rivales (Gewirtz, Ball y Bowe, 1995).

Lo nuevo aqui es la voluntad decidida de romper con la uniformidad predominante en
los sistemas estatales publicos de educacion, por lo que se impele a que los centros escolares
ofrezcan diferentes proyectos educativos (para que el producto sea diversificado), que
reflejen una identidad y personalidad propias, posibilitando la eleccion entre una pluralidad
de centros, generando —de esta manera— una calidad en funcién de su supervivencia en el
mercado. La autonomia, pues, estd siendo utilizada como un nuevo gerencialismo neoliberal
en educacion, argumentando que hay que diferenciar la oferta publica (y privada) de los
centros, para lo que cada centro deba tener su propio proyecto educativo, hacerlo publico, y
ampliar las posibilidades de eleccion de los padres.

La autonomia de los centros docentes se convierte, entonces, en expresion de la
ideologia mercantilista en el estadio actual del capitalismo, como consecuencia de las



lecciones aprendidas de las empresas corporativas, tanto en la toma de decisiones
descentralizadas como en responder a las demandas plurales de los clientes. Los supuestos
criticos anteriores no implican oponerse a cualquier sistema de alentar una cierta competencia
entre los diversos centros escolares publicos, que pudiera inducir a una mejora. La cuestion,
mas bien, es si la mera eficiencia debe ser, moral y politicamente, el primer criterio a aplicar
al sistema educativo, como en cualquier otro servicio publico; o deben primar otros valores
intrinsecos a la propia institucion. La critica se dirige, mas bien, a aquello que pudiera poner
en cuestion la educacién como servicio publico, regulado por el Estado.

El papel de los padres y familias, como ha visto Barroso (2000), puede oscilar entre
una cierta alianza con el papel ejercido por el Estado, regulando a los centros por su eleccion;
o cabe, en otra direccion, retomar la autonomia concedida para convertir el centro escolar en
expresion de los valores y preferencias de la propia comunidad local. En esta segunda
direccion, la participacion de los padres tiene como meta contribuir a construir
colegiadamente el disefio del centro y tipo de educacioén deseado. Al descentralizar el poder y
la toma de decisiones a nivel de centro, exige paralelamente mayor capacitacion de los padres
para participar en el centro, a través de los o6rganos colegiados. Los padres deben llegar a ser
mas responsables de la educacion ofrecida por el centro. El papel de las familias se sitlia
ahora (Fernandez Soria, 1996) entre socios colaboradores del centro educativo y clientes o
consumidores de los servicios educativos. Cuando se acentie el lado conservador y
neoliberal, como mayoritariamente estd ocurriendo, la dimensiéon de socio colaborador
(ciudadano que tiene voz) ird cediendo a la de consumidor (cliente que elige). Si el lema de la
década anterior era la participacion de los padres como cogestores de la educacion, en ésta en
la practica predomina verlos como consumidores del servicio educativo.

[C] Capacitacion del profesorado

Paralelamente con la descentralizacion, es preciso capacitar al profesorado para que
pueda tomar decisiones en campos (curriculum y centro) que hasta ahora no intervenia. Al
situar al profesorado como la clave del éxito de los cambios educativos, se propone
transformar los roles y condiciones del ejercicio profesional docente. La organizacion
burocratica debe ser transformada para proveer a los profesores mayor capacidad
(empowering se convierte en lema) en la toma de decisiones y en la gestion de los centros,
que provoque una reprofesionalizacion del cuerpo docente, mediante el aprendizaje y la
investigacion en el contexto de trabajo. Como sefialaban Lieberman, Darlin-Hammong y
Zuckerman (1991), el objetivo es desarrollar un entorno rico de aprendizaje para los
profesores. Esto altera las relaciones de poder y el papel de la direccion en los centros,
empezando a hablar del liderazgo multiple de los profesores.

Los propositos de incrementar el liderazgo de los profesores, en nuestras coordenadas
actuales, son congruentes (Hart, 1995) con un sentido més democratico y comunitario de la
gestion de la ensenanza. A su vez estariamos aprovechando los recursos internos del personal
del centro para la mejora, constituyendo el centro escolar como un lugar de aprendizaje y
motivacion mutua entre los profesores. El desarrollo del curriculum e innovaciones funciona
mejor cuando, en lugar de ser dirigido por lideres o administracion externa, se capacita a los
propios profesores para tomar decisiones sobre como implementarlo. En ultimo extremo
querer tener unos centros docentes profesionalmente mas preparados significa promover el
desarrollo del conjunto del profesorado. Revalorizar la profesionalidad de los profesores
incluye promover un papel mas activo en el aula y centro, y reconocer su capacidad para
toma de decisiones y nuevos roles y funciones de ejercicio de liderazgo a su propio nivel.



[D] Reconstruccion del curriculum

En cuarto lugar, otra de las piedras angulares de la reestructuracion es posibilitar la
reconstruccion del curriculum adecuado a cada contexto por unos profesionales. Sin
embargo, como comentan Mitchel y Beach (1993), el ambito de curriculum (contenidos y
metodologia) ha sido uno de los mas confusos en el debate de reestructuracion. Las
propuestas han sido muy plurales, sin tener una linea mas o menos clara: ensefianza para la
comprension, aprendizaje cooperativo, aprendizaje relevante y funcional, educacion basada
en los resultados, escuelas aceleradas, etc., no es un panorama claro. Quizé esto también haya
sido la causa de su falta de conexion con la ensefianza-aprendizaje.

Mas bien, ha sido el desarrollo del curriculum por los centros, dominante en la
mayoria de paises occidentales, el principal emblema de la reestructuracion. Lo que sucede
que esta propuesta, con origenes progresistas, ha acabado siendo atrapada por la ideologia
mercantil dominante, cuando no puesta al servicio de sutiles propodsitos, no meramente
educativos; como pusimos de manifiesto en otro lugar (Bolivar, 1996) y, més recientemente,
ha analizado bien Escudero (1999: 291-318). En tltimo extremo, el desarrollo del curriculum
por los centros viene a ser expresion de un nuevo modo de gobernar la educacion, donde se
desplaza la responsabilidad a los propios centros, que deberan responder no primariamente
ante el Estado, sino ante su comunidad o clientela. La dimension pedagdgica (protagonismo
de los agentes educativos y una educacion adecuada al contexto) se subordina, también aqui,
a intereses politicos (inducir la mejora por la l6gica mercantil de oferta y demanda, cuando
no por una gestion de tipo empresarial).
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Mediando a los agente esté el rediserio organizativo y del trabajo en los centros, pues
—se viene a argumentar— el desarrollo curricular no es independiente de los contextos
organizativos en los que se lleva a cabo, mas bien —al revés— nuevos diserios organizativos
suelen ser condicion necesaria para posibilitar los cambios curriculares deseados. Como ya
hemos sefialado, una caracteristica definitoria del movimiento reestructurador es redisefiar el
trabajo y organizacion de roles en los centros: trabajo en equipo, cultura de colaboracion,
centros como comunidades, estructuras de participacion, funciones e incentivos basados en
capacidad y conocimiento mas que en autoridad y poder. Las nuevas tareas y demandas
educativas estan exigiendo espacios y tiempos flexibles, en una profunda reestructuracion de
las estructuras organizativas tradicionales, o una versatilidad mayor de los centros.

En lugar de roles y responsabilidades estables, dadas por la posicion formal o
regulacion jerdrquica en la organizacion, éstos tienen limites difusos que se irian solapando:
un profesor puede/debe ser —al mismo tiempo— miembro de un departamento, pertenecer a un
equipo de mejora escolar, y alternar con dirigir una comision de reforma del curriculum. Las
organizaciones escolares serian —de este modo— mads flexibles, adaptadas al cambio, con
relativos pocos niveles establecidos de jerarquia formal, toma de decisiones mas flexible y
conjunta, sensibles al entorno, respondiendo a las necesidades de los implicados. Hargreaves
ha hablado de la metafora de un "mosaico cambiante" o mévil para simbolizar esta condicion
futura, en que cada parte o cuadro estd interconectado o se solapa con los lados/colores de
otros. Una organizacion postfordista (descentralizada y flexible) del trabajo, se dice, es una
"organizacion que aprende” o "inteligente" (Leithwood, 2000).



La delegacion de poder conlleva, paralelamente, la asuncion de responsabilidades por
el colectivo docente y la comunidad para resolver los problemas. De ahi proviene la creciente
exigencia de rendimiento de cuentas, segin los resultados obtenidos. Si el objetivo de la
reestructuracion es reducir las regulaciones para incrementar el nivel local, ello no significa
renunciar al control del sistema. Lo que sucede es que, en lugar de regular los procesos, éstos
quedan a nivel de centro para, en cambio, “controlar a distancia” que dice Ball, por los
resultados, mediante “evaluaciones externas” de los centros. Paralelamente a las proclamas
de autonomia, comienza una presion por las evaluaciones, o mediante el establecimiento de
estandares a conseguir. El Estado, los distritos y los padres y madres deben establecer
expectativas y estandares para el aprendizaje de los alumnos.

4.- ;QUE LIDERAZGO EN LA REESTRUCTURACION?

En este contexto de reconfiguracion de los centros escolares y de continuas reformas,
el papel heroico tradicional de ejercicio del liderazgo se tambalea, volviéndose poco
confortable. Son los directivos los que primero sienten los cambios que se estdn operando.
Dentro del nuevo entorno y escenario de "reestructuracion" escolar, los roles de los equipos
directivos en primer lugar, y del liderazgo en general, quedan seriamente afectados por los
referidos caracteres anteriores (como una gestion basada en la escuela y toma de decisiones a
nivel de centro, o eleccién de centros por las familias). Estos cambios podemos cifrarlos
(Murphy y Louis, 1994) en los siguientes:

(a) Redefinir el papel: Dirigir desde el nucleo de relaciones

De ser cabeza de la piramide en una gestion burocratica, ahora se redefine su papel al
trasladarse al nucleo de las relaciones interpersonales del centro, con una funcion de agente
de cambio y recursos. Este nuevo liderazgo de relaciones deriva de tener que delegar
responsabilidades a otros miembros (padres, profesores), en favor de una toma de decisiones
compartidas. A su vez, en una cultura profesional de colaboracion, es obvio, el ejercicio del
liderazgo ha de ser resituado, tornandose mas ambiguo con un cierto solapamiento de roles.
No es facil compartir el poder, para ubicarse en el punto mas fragil de la autoridad de las
relaciones, pero si no se hace estd empezando a ser imposible acumular las diversas funciones
y tareas en una sola persona. En un equipo de profesores el director es un miembro mas, que
anima, dinamiza y apoya mas que imponer prescripciones.

(b) Posibilitar y apoyar el éxito del profesorado

Los directivos pasan a ser facilitadores e impulsores del desarrollo profesional, en
lugar de jefes. El liderazgo debe contribuir a crear una vision compartida de la escuela,
conseguir actuar de acuerdo con dicha vision, y redistribuir apoyos y recursos que puedan
ayudar a que la comunidad escolar se mueva en torno a dicha vision. En linea de promover el
liderazgo multiple del profesorado, se debe tender a constituir el centro escolar como un lugar
de aprendizaje y motivacion mutua entre los profesores. Querer tener unos centros docentes
profesionalmente mas preparados significa promover el desarrollo del conjunto del
profesorado, capacitando a los propios profesores para tomar decisiones informadas.

(c) Gestionar el proceso de cambio

Al descentralizar la gestion y la responsabilidad del cambio al propio centro



educativo, los directivos acumulan tareas de establecer un plan de mejora, un proyecto de
desarrollo del centro, implicar a familias, comunidad y profesores. Por eso, en el marco de la
reestructuracion, las funciones de un liderazgo instructivo o pedagogico se trasladan a
funciones de gestion para conseguir las metas educativas del centro, para exigir tender a
perspectivas “transformadoras”. Del aula al centro como proyecto conjunto, que hace frente a
los retos y demandas del entorno, es ahora la linea de trabajo.

(d) Extender la comunidad escolar

Un amplio cuerpo de literatura documenta la necesidad de que los lideres se
preocupen de establecer unas relaciones mas fluidas con el entorno, la comunidad, y
especialmente con las familias. Los limites de la escuela con el entorno se hacen mas
permeables. Por un lado, en el contexto mercantil, deben promocionar y ofrecer una buena
imagen publica del centro de modo que pueden atraer y retener a mayor numero de alumnos.
Por otro, deben gobernar con los consejos escolares en que participen las familias. En la
medida en que se esta apostando progresivamente por una eleccion de los centros por los
padres, esto obliga a los equipos directivos a tener una mayor relacion con los padres y el
entorno del barrio.

4.1.- Un liderazgo transformacional

El liderazgo propicio en la reestructuracion ha sido designado como transformacional,
o —por el anglicismo— mejor decir “transformador” o transformativo. Aunque ya, por su
generalizacion, sea quizd una empresa imposible oponerse al término, en otros campos
(sociologia o teoria empresarial), mas estrictos que el educativo, se emplea “transformador”
(Alvarez de Mon, 1997; Kaufmann, 1997). Para describir este tipo de liderazgo contamos con
dos grandes conceptualizaciones: mientras que autores como Burns o Bass, desde el campo
no educativo, desarrollan la imagen transformativa como un estadio superior del
“transaccional”; desde el ambito educativo, Leithwood y su equipo la presentan como una
superacion del liderazgo “instructivo”. Vamos a recurrir, por tanto, para su
conceptualizacion, a ambas presentaciones.

Con todo, hemos de ser precavidos, después del sucesivo “pase de modelos” que los
nuevos “gurus” del mundo empresarial han ido haciendo desfilar de liderazgos (rasgos,
contigencia, visionario, carismatico, etc.), para no transferirlas a organizaciones especificas
como son las educativas. Es preciso una relacion estrecha entre liderazgo y los contextos
organizativos de las escuelas, pues —en mas ocasiones de las deseables— la investigacion se ha
concentrado en el liderazgo “de”, en lugar del liderazgo “en”, las organizaciones. Ha habido,
igualmente, escaso andlisis situacional, hablando de cualidades (casi universales) de los
lideres de un modelo u otro, concentrandose en los lideres exitosos mas que lo que sucede en
las situaciones normales (Bolman y Heller, 1995). En educacion hemos ido trasladando
dichos modelos, al margen de la especificidad de los centros educativos, lo que ha dado lugar
mas a distraer que a transformar la realidad. Cada movimiento de mejora, a su vez, en las
sucesivas olas que se han dado en el Ultimo tercio de siglo (eficacia escolar, mejora de la
escuela y reestructuracion), ha destacado su propia propuesta de liderazgo. Asi, ha sucedido
con la reestructuracion escolar, como vamos a ver.

De acuerdo con la excelente historia de Bryman (1992, 1996), el liderazgo
“transformativo” se inscribe dentro de los enfoques de “nuevo liderazgo” que aparecen en la
reconceptualizacion de los ochenta (carismatico, visionario, transformativo), de un modo mas



flexible e inclusivo, comunitario o democratico, en cualquier caso “postheroico”. En lugar de
acentuar la dimension de influencia en los seguidores o en la gestion, estos nuevos enfoques
se mueven —mas bien— en una linea de ejercer el liderazgo mediante significados (vision,
cultura, compromiso, etc.) de un modo compartido con los miembros, imbuyendo un sentido
mas alto a los propdsitos inmediatos.

Por un lado, el liderazgo transformador se inscribe dentro de las estrategias de cambio
educativo basadas en inducir el compromiso organizativo de los implicados, una vez
fracasados los intentos de control (Rowan, 1990, 1996). Por otro, se separa sensiblemente de
la imagen de “liderazgo pedagogico “( por evitar “instructivo”) que habia emergido dentro de
la investigacion sobre “escuelas eficaces”. El liderazgo pedagogico se relaciona, en sentido
amplio, con todo aquel conjunto de actividades (como supervision) que tienen que ver con los
procesos de ensefianza y aprendizaje. En el nuevo contexto de cambio, Leithwood ha
defendido que la imagen “transformadora” es mas adecuada. Las oposiciones, sin embargo,
no nos llevan muy lejos, y de hecho formas y conductas destacadas en la orientacion de
“liderazgo instructivo” pueden tener una naturaleza transformadora (Sheppard, 1996), al
incrementar el grado de compromiso, profesionalidad o innovacion del profesorado.

Liderazgo transformador vs. transaccional (Bass)

El modelo de liderazgo transformacional se basa en uno de los factores de Bass, en la
oposicion —dentro del continuum— entre transaccional y transformacional, que destacé en
primer lugar la excelente obra de Burns (1978), posteriormente popularizada por la obra de
Peters y Waterman, donde las empresas excelentes se caracterizaban por un lider
transformador de su estadio de desarrollo. Bass presenta como opuestas o separadas ambas
dimensiones (transaccional y transformacional), aunque actualmente (Bass, 2000) piensa que
en su formulacion ideal deban ser complementarias.

Seglin Bass (1990), el liderazgo transformador incluye cuatro componentes (Cuadro
2): carisma (desarrollar una visidn), inspiracion (motivar para altas expectativas),
consideracion individualizada (prestar atencion, respecto y responsabilidad a los seguidores),
y estimulacion intelectual (proporcionar nuevas ideas y enfoques). El [liderazgo
transaccional, por contra, se define por dos componentes: hacer concesiones a los intereses
personales mediante recompensas contingentes (en funcion de consecucion de resultados) y
gestion-por-excepcion (correccion, retroalimentacion negativa, critica, sanciones) para que se
cumplan los requerimientos.

Lider transformador

- Carisma: Proveer una visién y sentido de la misma, engendrar orgullo, respeto y confianza

- Inspiracién: Motivar por creacion de altas expectativas, emplear simbolos para enfocar los esfuerzos,
modelar las conductas apropiadas, expresar de modo simple metas importantes.

- Estimulacion intelectual: Promover inteligencia, racionalidad y cautela en la resolucién de problemas.
Inducir a los miembros con nuevas ideas y enfoques.

- Consideracion individualizada: Prestar atencién al personal, tratarlo de modo individualizado, con
respecto y responsabilidad.




Lider transaccional

- Recompensa eventual: Recompensar al personal de acuerdo con niveles de consecucién en objetivos
definidos.

- Gestidn por excepcion (activa): Actuar cuando ha habido una desviacion de las reglas o estdndares para
corregir las acciones.

- Gestidn por excepcion (pasiva): Intervenir sélo si los estdndares no han sido conseguidos, una vez han
surgido los problemas.

- Dejar hacer (laissez-faire): Abdicar de las responsabilidades, evitar tomar decisiones.

Cuadro 2: Caracteristicas de los lideres transformativos y transaccionales segun Bass

En el liderazgo “transaccional” la relacion entre lider y seguidores viene marcada por
una transaccion contractual de intercambio, guiada por intereses (por ejemplo, coste-
beneficio). El grupo se puede mover por intereses o por aportar recompensas. Frente a éste
(Alvarez de Mon, 1997), justo el “transformativo” se define por “transformar” las actuales
aspiraciones, ideales, motivaciones y valores de la gente, normalmente redirigiéndolas en un
sentido superior o ascendente, en objetivos de mas largo alcance. Articular algun tipo de
vision superior, reorientando la mirada y propositos de los implicados, invariablemente
supone una transformacion de los inmediatos objetivos de los miembros. Como dice Bass
(2000: 335) “animan a los seguidores a que vayan mas alld de sus propios intereses en
beneficio de su grupo, organizacion o comunidad”. En ese sentido, segun Kotter (1990)
“liderazgo es el proceso de movilizacion de un grupo de gente en una direccidn que
genuinamente satisface los intereses a largo plazo reales de todo el colectivo”. Sin embargo,
el modelo de Burns y Bass debe ser seriamente reformulado para no aplicar a las escuelas
caracteres extraidos de lideres politicos o militares, como frecuentemente —de modo un tanto
ingenuo— se ha hecho.

En el fondo, en su sentido “genérico”, el liderazgo transformador viene a sacar las
ultimas consecuencias del liderazgo. Si dirigir es hacer las cosas bien (mayor eficiencia y
control efectivo), mantener que la escuela funcione dentro del marco preestablecido; “liderar”
es desarrollarla, tener un propdsito definido (si no queremos decir “visiéon”), convincente,
articulado, motivador, capaz de involucrar a los demds en dicha tarea y, de este modo,
hacerlos crecer. Esto implica ir mas alld de la gestion de las realidades presentes para
“transformarlas” en funcion de dichas metas. El liderazgo transformacional no se limita a
conseguir las metas dadas, dentro de un marco de estabilidad y control, sino de innovacion y
cambio. A esto, el liderazgo transformador une todo lo que se ha aprendido en los ultimos
tiempos: compartido y democratico (“lider de lideres”, que dice Bennis), relevancia de la
cultura organizativa, tener una visiéon y comunicarla o compartida, incidir en los procesos,
desarrollo de la organizacion, etc.

Liderazgo transformador vs. “instructivo” (Leithwood)

Kennet Leithwood y su equipo (1999) en el Centro para el Desarrollo del Liderazgo
en el Instituto de Estudios de Educacion de Ontario, creo que ha sido uno de los autores que,
dentro de las “nuevas” formas de liderazgo, ha relacionado mejor la modalidad
“transformacional” como adecuada al movimiento de “reestructuracion” de las escuelas.
Leithwood (1994) estima que ante los desafios en que se encuentran las escuelas y a los que
deberan enfrentarse en el futuro, el liderazgo “instructivo” se ha ido agotando y quedado
insuficiente, siendo mas adecuada la imagen “transformadora™: “esta teoria es potencialmente
mas poderosa y sugestiva como descripcion de liderazgo eficiente en el contexto de

reestructuracion de la escuela”, afirma (pag. 37). El liderazgo instructivo, piensa Leithwood,



era coherente con el movimiento de “eficacia escolar”, donde la supervision pedagdgica era
una estrategia de control de las practicas docentes. Pero ahora precisamos, mas bien,
estrategias de compromiso, y no limitarse a nivel de aula (cambios de primer orden) sino
hacer frente a cambios estructurales y organizativos (segundo orden), como pretende el
movimiento de reestructuracion de la escuela. Todo ello hace que se requiera un liderazgo en
coherencia con el desarrollo y aprendizaje de la organizacion (vision compartida, culturas de
trabajo colaborativas, distribucion de las funciones del liderazgo, profesionalizacion de los
ensefantes), sobre las que no entraba el liderazgo “instructivo”.

El foco de esta forma de liderazgo se centra en el compromiso y las capacidades de
los miembros de la organizacion. “Niveles mas altos de compromiso personal con las metas
organizativas y mayores capacidades para conseguirlos, se asumen como resultado de un
esfuerzo extra y una mayor productividad” (Leithwood, 2000: 324). A su vez, este liderazgo
no va unido a ocupar una posicion formal en la cumbre de la piramide, mas bien el poder esta
distribuido entre todos los miembros.

El modelo de Leithwood comprende ocho dimensiones de liderazgo y cuatro de
gestion (Cuadro 3), que libremente vamos a comentar.

Dimensiones de liderazgo

1. Construir una vision de la escuela. A falta de una visién de la escuela, que aglutine los esfuerzos de
cambio, no habra una linea comtin de mejora. El liderazgo, en esta dimension, identifica para los demas
lo que es importante (a nivel conceptual y operativo), aportando un sentido y propésito a la realidad
organizativa, articulando los distintos puntos de vista. Es tarea del lider proveer direccién y guia para
poner en practica dicha visidn, clarificando los procedimientos individuales para llevarla a cabo.

2. Establecer las metas. Uno de los focos centrales del liderazgo debe ser establecer las metas y
propdsitos centrales de la escuela.

3. Proveer estimulos intelectuales. Los lideres contribuyen a que el personal reexamine algunos de los
supuestos de su practica habitual, proveen nuevas ideas, incentivos y experiencias de desarrollo
profesional.

4. Ofrecer apoyos individualizados. Incluye la adquisicién de recursos (tiempo, materiales, asesores)
para el desarrollo no sélo de los miembros del personal de la escuela, sino también organizativo o
institucional. El profesorado precisa sentir que la direccién les apoya, estd detrds de ellos cuando
surgen problemas y reduce la incertidumbre.

5. Proporcionar modelos de las mejoras prdcticas, de acuerdo con los valores importantes de la
organizacién. Proponer practicas, como modelos ejemplares, a seguir por el personal.

6. Inducir altas expectativas de realizacion (resultados). Transmitir al personal altas expectativas de
excelencia, consecucion, calidad; de desarrollo profesional, exigir “profesionalismo” y comprometer a la
escuela en el centro del cambio.

7. Construir una cultura escolar productiva. Contribuir a que el centro se configure como una cultura
que promueve el aprendizaje continuo, como “comunidad profesional” donde, “desprivatizada” la
practica en el aula, se comparta el trabajo y experiencias con los colegas.

8. Desarrollar estructuras para una mayor participacioén en las decisiones escolares. Crear oportunidades
para que todos los grupos implicados participen efectivamente en las decisiones.




Dimensiones de gestion

1. Preocuparse por el personal. Proveer los recursos necesarios (tiempo, personal, fondos, materiales y
facilidades) para desarrollar a gusto el trabajo.

2. Apoyo instructivo.

3. Monitorizar las actividades de la escuela.

4. Construir relaciones con la comunidad. Ademas de organizar actividades que faciliten la participacion
de familias y comunidad, es preciso tender a que la escuela se configure y opere como parte de una
comunidad mas integral.

Cuadro 3: Dimensiones del liderazgo transformativo

Cada una de estas 12 dimensiones deben ser entendidas como funciones y no como
roles, estando asociadas con practicas especificas. A su vez, las dimensiones de gestion y
liderazgo estan relacionadas de esta forma: “ciertamente, la mayoria de las practicas
manifiestas de los lideres transformacionales parecen tener caracter de gestion. Los efectos
tranformacionales dependen de que los lideres de las escuelas infundan un significado y una
finalidad a sus rutinas diarias, tanto para ellos mismos como para sus colegas” (Leithwood,
1994: 55). Se trata, en suma, como ven muchos profesores, en una cierta dialéctica, de que se
gestionen —establemente y bien— los aspectos necesarios y positivos del funcionamiento del
centro (como se ha destacado desde la “eficacia escolar”), y —al tiempo— se tienda a movilizar
al personal para transformar lo existente hacia un futuro deseable. Una accidén directiva
orientada a la mejora se juega, en efecto, entre resolver las tareas mas apremiantes de gestion
y reaccionar a los numerosos requerimientos administrativos (paraddjicamente,
incrementados, de modo mas complejo, en los ultimos tiempos), induciendo un sentido
proactivo a la accidn colectiva.

Leithwood ha subrayado, en paralelo a Bass, la necesidad de pasar del liderazgo,
como aquel que hace “transacciones” en un contexto cultural dado, por una orientacion
transformadora que altere el contexto cultural en que trabaja la gente. Leithwood (1994: 57-
60) ha efectuado una buena sintesis de algunas de las caracteristicas del ejercicio del
liderazgo para los proximos afios en la reconversion escolar en cuatro ambitos (Cuadro 4):
propositos (vision compartida, consenso, y expectativas), personas (apoyo individual,
estimulo intelectual, modelo de ejercicio profesional), estructura (descentralizacion de
responsabilidades y autonomia de los profesores), y cultura (promover una cultura propia,
colaboracion).



1. Propésitos
1.1 Desarrolla una visién que es ampliamente compartida por la escuela: Adopta una vision, clarifica su
significado, inicia procesos y utiliza oportunidades para transmitir dicha visién.
1.2 Establece el consenso en los objetivos y las prioridades de la escuela: Promueve desarrollar una
coherencia entre los objetivos y la visién de la escuela.
1.3 Tiene expectativas de una excelente actuacion: Espera que el personal (profesorado y alumnos)
tengan altas expectativas de su actuacién o niveles de consecucién.

2. Personas

2.1 Presta apoyo individual: Anima al personal, reconoce su trabajo y esfuerzo, responde positivamente
a las iniciativas, es accesible y acogedor, comparte preocupaciones.

2.2 Presta estimulo intelectual: Estimula experimentar practicas y bisqueda de ideas nuevas,
compartirlas, reconocer el trabajo bien hecho.

2.3 Modelos de buen ejercicio profesional: Se involucra en todos los aspectos de la actividad profesional,
trabajando con los profesores, dando ejemplo de cémo hacer bien las cosas.

3. Estructura

3.1 Distribuye la responsabilidad y comparte la autoridad del liderazgo: Comparte con el personal la
toma de decisiones.

3.2 Concede a los profesores (individuales y grupos) autonomia en sus decisiones: Permite y anima a
organizar grupos para toma de decisiones, toma en consideracion sus opiniones, resolucidn eficaz de
los problemas.

3.3 Posibilita tiempo para la planificacion colegiada: Modifica las condiciones de trabajo en tiempos y
espacios.

4. Cultura

4.1 Fortalece la cultura de la escuela: Clarificar la visiéon y compartir los modos de hacerlo mejor.

4.2 Favorece el trabajo en colaboracion: Crear oportunidades para la colaboracién, mediante fondos,
proyectos y personas.

4.3 Entabla comunicacién directa y frecuente: Utiliza todas las oportunidades para dar a conocer la
visién y los objetivos de la escuela.

4.4 Comparte la autoridad y la responsabilidad: Elimina las fronteras entre administradores y
profesores.

4.5 Utiliza simbolos y rituales para expresar los valores culturales: Facilita ocasiones para compartir y
fortalecer los valores propios del centro.

Cuadro 4: Factores e indicadores del liderazgo transformacional

Desde esta conceptualizacion, las perspectivas "transformadoras" del liderazgo, como
se ha descrito, en lugar de limitarse a hacer transacciones en un contexto cultural dado,
pretenden —mds proactivamente— incidir en cambiar el contexto cultural en que trabaja la
gente, pensando que ésto alterard las dimensiones individuales. En la formulacién de
Leithwood, Tomlinson y Genge (1996), el liderazgo transformador tiene como metas
fundamentales: identificar, consesuar y establecer metas claras, estimular y desarrollar un
clima de colegialidad, contribuir al desarrollo profesional de sus profesores, e incrementar la
capacidad de la escuela para resolver sus problemas. Construir una vision colectiva y situar
los objetivos practicos, creacion de culturas de colaboracion, altas expectativas de niveles de
consecucion y proveer apoyo psicologico y material al personal, son otras tantas dimensiones
de estas funciones transformadoras.

4.2.- Dilemas y tensiones



El ejercicio de esta forma de liderazgo no deja de presentar dilemas y tensiones.
Mientras, por una parte, debe compartir el poder y la responsabilidad, implicando al
profesorado y a la comunidad; por otra, es quien tiene la responsabilidad ultima de que el
centro funcione, en un contexto de creciente autonomia y competencia intercentros. Si su
capacidad ejecutiva ha sido devaluada, tiene que combinar adecuadamente —en un contexto
inestable— la presion para hacer las cosas y el apoyo para realizarlas. Si limitarse a la gestion
ha sido discutido en los ultimos tiempos, las demandas de dar cuentas del rendimiento del
centro mediante evaluaciones externas conducen, con un ‘“nuevo” modo de gestion, a
acentuar la preocupacion porque el centro trabaje eficientemente.

Por su parte, si contar con una “visién” ha sido una de las caracteristicas mas
destacadas en el nuevo liderazgo (Bryman, 1992), como en nuestro contexto ha resaltado
Maria Teresa Gonzalez (en prensa), hay un conjunto de supuestos discutibles en las
afirmaciones de que el lider deba cambiar la cultura de una organizacion en funcion de su
vision. Ni un posible control “ideoldgico” de los miembros, ni la manipulacion de la variable
cultural, ni la imposiciéon de la “vision” del director, serian, en efecto, defendibles. Hay en
estos supuestos, ademds de una concepcidn jerarquizada de la vida escolar, una deficiente
concepcidn de la cultura organizativa, al entenderla como una posible variable a manipular.
En efecto, ¢en funcion de qué cabe considerar que “los directivos son personas mas
visionarias que las demads, y que solo ellas poseen la vision mas valiosa y pertinente para la
organizacion?”.

Dentro de estos dilemas iniciales, se habla de que el liderazgo ha de ser distribuido,
que dice Handy, o compartido. Por una parte, la gestion basada en la escuela conlleva por si
misma un fortalecimiento y acumulacion de funciones de la direccion; pero si queremos que
los profesores asuman un papel mas profesional, con funciones de liderazgo en sus
respectivas areas y ambitos, deben asumir funciones de liderazgo y autoridad en ellas. Su
trabajo cada vez estd menos diferenciado del profesorado: estos ocupan roles de liderazgo, y
el directivo se tiene que preocupar también, como los profesores, de la ensefianza-
aprendizaje.

Las necesidades de liderazgo de cada escuela deben ser redistribuidas en modos que
las responsabilidades sean compartidas por toda la comunidad y prevalezcan valores de
cooperacion en la toma de decisiones. Revisando lo que ha sido el planteamiento de direccion
de las escuelas, Sergiovanni (1998) sefiala que ni la direccion burocrdtica, que determina lo
que hay que hacer y los resultados a alcanzar, ni la direccion visionaria, que desde su vision
afiora que los demas la realicen, ni la direccion tipo empresarial, que aplica los principios de
mercado a la escuela (competencia, incentivos, sanciones), pueden contribuir a la creacion de
capacidades y al desarrollo de la organizacion. Por ello propone una direccion propiamente
pedagogica o educativa, “que invierte en la creacion de capacidades desarrollando el capital
social y académico para los alumnos, y el capital profesional e intelectual de los profesores.
Esta direccion se apoya gestionando el capital para mejorar el aprendizaje y desarrollo de los
alumnos, el aprendizaje de los maestros y la efectividad del aula” (pag. 38).

Cada ambito de trabajo (Departamentos, ciclos, padres, etc.) ha de asumir los roles de
liderazgo en las areas en las que son competentes o estdn preparados (Elmore, 2000). El
liderazgo comienza a verse menos como de un individuo y mas de una comunidad, asumido
con su consentimiento por distintas personas segun los momentos. Cada equipo y area conoce
las habilidades y conocimientos de los demads, y son capaces de elegir a la mejor persona que



pueda liderar en cada situacion.

Los lideres formales —en su orientacion transformadora— se preocupan, en estos casos,
de desarrollar la propia capacidad de liderazgo de los demas, estimulando su propio talento
y motivacion, e induciendo a que no sean dependientes de los lideres formales. Como dice
Chris Argyris (1999: 39): “El liderazgo supone fomentar un entorno en el que las personas
puedan producir informacion valida y hacer elecciones. Sin embargo, todas las personas de la
organizacion deberian aprender a hacerlo”.

Un liderazgo distribuido, ampliado o compartido no se entiende como delegar o

asignar, desde un lugar central, tareas o responsibilidades a los demas; cuanto en aprovechar
las energias y capacidades de todos, pasando ‘“el testigo” de unos a otros. El liderazgo,
cuando es algo compartido, pasa funcionalmente, segiin las actuaciones requeridas en cada
caso, de modo indistinto de unos miembros a otros. Como tal, no puede funcionar si no hay
un sentido de comunidad, con misiones y propdsitos compartidos, que suponga la
implicacion, iniciativa y cooperacion de todo el personal. Asi predicaba Warren Bennis
(1997: 191-92) a los circulos empresariales:
“No podéis ser los unicos que tomen decisiones. No podéis ser el unico lider.
En vez de ello, tendréis que crear un entorno en el cual otros lideres, que suscriban
vuestra vision, puedan tomar decisiones efectivas por ellos mismos. Un entorno en el
que los trabajadores a todos los niveles tengan el poder de tomar decisiones
necesario para ser lideres. El trabajo principal del lider de lideres es pues potenciar
a otros lideres lo que significa, en primer lugar, crear las condiciones que expandan
la habilidad de todos los empleados de tomar decisiones y crear el cambio. Pero, mas
que esto, significa que el lider debe ayudar de manera activa a sus seguidores a
alcanzar su madximo potencial de liderazgo”.

De modo paralelo, esto implica cambios en los modos de ejercer el liderazgo y la
direccion. Asi, una organizacidbn mas compleja requiere mayor coordinacion. Si queremos
que los demds asuman funciones propias, la direccion ha de ser mas cooperativa.
Paralelamente, en una organizacion mas capacitada (“empowered”), el profesorado debe
tener mas capacidad para ejercer su creatividad y juicio profesional, sobre sus condiciones de
trabajo, con frecuentes intercambios con los colegas, dentro de una comunidad de trabajo y
aprendizaje. Si el profesionalismo individual es importante, hay que cuidar ain mas el
desarrollo de una “comunidad profesional” que colectivamente emprende esfuerzos
colectivos por mejorar su practica.

Murphy (1994) delimita cuatro grandes dilemas de los directivos en la
reestructuracion escolar:

(a) El dilema de la complejidad: Algunos de los cambios en la configuracion de los centros
escolares (eleccion, descentralizacion, gestion a nivel de centro, inhibicion de la
administracion) estan haciendo mds complejo el papel de los directivos. Esto supone
especiales dificultades en las condiciones de trabajo (falta de tiempo, o satisfacer
expectativas en conflicto).

(b) El dilema de la busqueda: Al no estar acostumbrados a trabajar de este modo se inicia una
continua busqueda de nuevas formas. Si ya en si mismo el concepto de reestructuracion es
"amorfo", lo que engendra falta de claridad de lo que se pretende, hay —ademéas— dificultades



para encontrar alternativas futuras al estatus quo actual. Estas dos condiciones (un cuadro
poco claro del futuro y la inabilidad para desarcirse de las practicas habituales), comenta
Murphy, hacen que el directivo inicie una busqueda de su nuevo papel.

(¢) El dilema de la identidad: El directivo tiene conciencia de que ha de revisar su propia
personalidad para resituarse en sus nuevas funciones. En efecto, el incremento de toma de
decisiones de los profesores, la busqueda de colaboracion, la innovacion centrada en la
escuela, entre otros engendran graves dilemas sobre su actuacion como persona.

(d) El dilema del rendimiento de cuentas: Tener la responsabilidad ultima en el
funcionamiento del centro, en un contexto de competencia entre centros, engendra la grave
responsabilidad por que el centro marche del mejor modo y obtenga los mejores resultados en
las evaluaciones externas.

Las escuelas estan siendo bombardeadas con una plétora de requerimientos y
demandas en un contexto heredado anterior donde, como decia un director, "los comparieros
piensan que los problemas en general son problemas del director”, que hace inconfortable la
direccion. Los centros educativos estdn acumulando ser responsables de su propio desarrollo,
y supervivencia, en el futuro. Desde diferentes angulos (presiones administrativas, demandas
del entorno, autonomia y descentralizacion, incremento de responsabilidades, etc.), el centro
escolar estd siendo impelido a incrementar su capacidad innovadora y su propio desarrollo
como organizacion. La organizacién burocratica de los centros incrementa los niveles de
confusion e incertidumbre. Responder productivamente a lo impredecible es algo complejo, y
en primer lugar para los directivos.

5.- REVALUANDO LOS EFECTOS DE LA REESTRUCTURACION

Finalmente queremos resaltar algunas dimensiones criticas que, en los ltimos afos,
se estan cuestionando el proyecto de “reestructuracion”, cuando es evaluado en funcion de los
efectos que, finalmente, parece haber dado lugar. Un primer balance arroja indices de
frustracion, cuando no pesismismo. Como constata Escudero (1999: 309), “las politicas de
reestructuracion, pues, merecen balances mucho menos favorables que los prometidos, tanto
si se presta atencién a sus incidencias dentro de los centros y el curriculum como si
consideramos sus efectos sociales y politicos colaterales”. Como vamos a analizar, las
nuevas nuevas estructuras de gestion no se han traducido en un mayor protagonismo de los
centros y docentes, ni en un aprendizaje cualitativamente mejor de los estudiantes.

1.- Ensefianza-aprendizaje

La cara y cruz de la politica de reestructuracion (Peterson, McCarthey y Elmore,
1996) era y ha sido lograr la mejora de como los profesores ensefian y los alumnos aprenden,
es decir, una vision centrada en el aprendizaje (learner-centered focus). En efecto, una linea
motriz del movimiento de reestructuracion es que nuevos propositos en el curriculum y
aprendizaje de los alumnos requieren nuevas estructuras, roles y responsabilidades, asi
como prdcticas de ensefianza y aprendizaje congruentes con ellos. Los cambios de primer
orden (nuevas metas y contenidos en el aula) requieren alteraciones a nivel de segundo orden
(estructura organizativa).

Es algo razonable pensar que “seguramente los cambios estructurales en las escuelas



se han realizado con la intencion de producir cambios en la ensefianza y el aprendizaje”
(Elmore, 1995b: 23). La reestructura del centro se tiene que dirigir a la mejora del aula. Pero
es algo que no se puede dar por supuesto. Y la investigacion al respecto (Elmore, Peterson y
McCarthey, 1996; Leithwood y Menzies, 1998) es mdas bien pesimista al respecto o, al
menos, mantiene que el asunto es mas complejo.

El éxito de esta “segunda ola” de reformas, en tltimo extremo, s6lo podra medirse si
tiene una incidencia en como los profesores piensan e interactuan con los alumnos en el aula.
Cambiar los modos como estan organizados los centros no se justifica si no da lugar a una
transformacion de la ensefianza y aprendizaje. Pero, es evidente que, siendo una condicion
necesaria, no es suficiente, pues no es primariamente un asunto organizativo, sino cultural:
nuevos modos de pensar y hacer, en unos contextos provocadores del aprendizaje conjunto
del profesorado.

Cuando se han analizado las llamadas “escuelas reestructuradas” se ha visto que, pese
al entusiasmo de directivos y profesorado, pocos cambios se habian dado en la practica
docente: “hay escasa evidencia de que los profesores ensefien de un modo diferente. (...) La
reestructuracion no puede significar que hablemos de capacitacion del profesorado y que esto
no se vea reflejado en unos cambios didacticos, que tengan reflejo en las practicas de
ensefianza y en los niveles de consecucion del alumnado” (Elmore, 1995b). Pero la
investigacion realizada muestra que dichos cambios en la estructura tienen un débil relacion
con cambios en la préctica docente, y por tanto no necesariamente se traducen en la
ensefianza, aprendizaje y niveles de consecucion de los alumnos. La estructura puede inhibir
o crear oportunidades para que el profesorado aprenda, pero —por si mismas— no las generan.
Como comentabamos en otro lugar (Bolivar, 1999), estdn mediados por un poderoso conjunto
de factores mediadores, que a falta de otro nombre mejor podemos llamar “cultura escolar”
(profesional y organizativa), donde la estructura juega un papel resbaladizo y de escasa
relacion.

“La reestructuracion organizativa y la participacion activa daba lugar a escaso o
nulo cambio a nivel de practica docente en el aula” (Elmore, 1997: 64). Se debe pues, en su
lugar, focalizarse en los cambios a nivel de aula, y tomar los cambios organizativos como un
“instrumento” a su servicio para acompaiarlos. Las lecciones, pues, que podemos extraer de
este proceso se resumen en algo terriblemente relevante:

“Si queremos cambiar la practica docente y los aprendizajes de los estudiantes,
debemos centrarnos justamente en dicha prdctica docente y aprendizajes de los
alumnos, en lugar de comprometernos en cambios estructurales, altamente
simbdlicos, que raramente tocan este primer nivel (...). Cambiar las organizacion
puede tener influencia sobre las capacidades de los profesores y administradores
para hacer las cosas correctamente. Pero el problema fundamental para los
educadores es conocer como hacer correctamente las cosas para que produzcan
resultados consistentes con las expectativas publicas. Situar estandares y cambiar los
modos como estan organizados y gobernados los centros, no resuelve, por si mismo,
el problema de saber como hacer las cosas correctamente” (Elmore, 1997: 65-66).

En cierta medida lo anterior viene a cuestionar el supuesto de partida de la
reestructuracion: no basta reorganizar los roles y estructuras. Si esto no se formula de un
modo coherente con lo que genera un buen aprendizaje y ensefianza en clase, quedara como
algo episddico con incidencia muy indirecta sobre la practica docente. Por eso, Elmore



(1995a) propone que si hay determinadas regularidades de la estructura organizativa que
impiden una mejor ensefianza y aprendizaje, es un tanto ingenuo creer que por cambiar las
estructuras ya se cambiaran las practicas. En un modelo, mas bien, de “proyectar hacia
atras” se estima que los principios que deban tener las buenas practicas docentes deben
orientar los cambios estructurales que se precisan después, y no antes. La implicacion que de
aqui se deduce es que el foco primero de los reformadores “debe concentrarse en cambiar las
normas, conocimiento, y habilidades a nivel organizativo e individual antes de focalizarse en
cambiar la estructura. Es decir, los profesores deben efectivamente aprender a ensefiar de
modo diferente y a desarrollar expectativas compartidas sobre lo que es una buena ensefianza;
y solo después ver qué estructuras organizativas se precisan para tales habilidades,
expectativas y creencias” (Elmore, 1995b: 26). Este principio (“proyectar al revés o para
atras”) supone un constante reajuste entre la estructuras y las necesidades mostradas para una
mejor ensefianza.

No obstante, cabe pensar en si es “demasiado fuerte” la condicion anterior, de que
solo se justifique la reestructuracion en funcion de su incidencia en las experiencias
educativas de los alumnos. También se puede ver su incidencia en la responsabilidad de los
padres, en la disposicion hacia el cambio, en incremento de capacidades del personal, la
eficiencia en el uso de recursos, o en la responsabilidad de dar cuentas, etc. Es decir, la
combinacion de estos factores puede contribuir a hacer mas productiva la organizacion
(Leithwood y Menzies, 1998). A este respecto, creemos, que los efectos politicos y sociales
de esta reconversion del sistema escolar, si han cumplido en gran medida el efecto deseado:
un nuevo giro en el servicio publico de la educacion.

2.- Autonomia en la gestion

A este respecto resulta elocuente lo que ha sucedido con la proclamada autonomia,
usada retoricamente por las nuevos discursos educativos. En primer lugar, la autonomia no es
un fin en si mismo, sino un medio a disposicioén de los centros para su propio desarrollo, en
orden a prestar un mejor servicio publico de educacion. Como tal, no basta decretarla (pues
no preexiste a la accion de los sujetos), sino que es asunto de crear las condiciones para que
cada centro pueda en un largo proceso «construir» organizativamente su autonomia (Barroso,
1996). En lugar de haber primado una logica propiamente pedagogica, se ha quedado en un
nuevo modo de gestion, que transfiere —responsabilizando— al centro escolar determinadas
competencias, respondiendo —en ultimo extremo— a una tendencia neoliberal, en un momento
de crisis de los servicios publicos. En lugar de haber sido un medio para potenciar la
apropiacion (cogestion) de la educacion por sus respectivas comunidades, en los mejores
realizaciones, se ha quedado —mas bien— un medio para que los centros pudieran ofrecer
diferentes productos a elegir por los potenciales clientes.

Ademads, como argumenta Hannaway (1995), hay una posibilidad real de que la
descentralizacion puede incrementar las diferencias entre los niveles de aprendizaje ofrecidos
por cada centro. Si el empleo de informacion contextualizada y procesos de decision
descentralizados pueden mejorar los niveles de consecucion de los objetivos educativos, si no
hay otros mecanismos intermedios que mitiguen los efectos, puede —finalmente— contribuir a
agudizar las diferencias intercentros. Es poco realista asumir que so6lo a nivel local se tiene la
suficiente informacién como para tomar las decisiones oportunas. Puede suceder, de hecho,
que diferentes escuelas propugnen distintos objetivos y metas, en funcioén de las necesidades
percibidas de los clientes. Y estas diferencias en las demandas pueden provenir de distintos
niveles de informacion. Si la variacion local en educacion puede ser una virtud, argumenta



Hannaway, es preciso conjugarla con objetivos pretendidos sistematicamente a nivel general.

A medida que el sistema se descentraliza cobra mas fuerza, a modo de
recentralizacion y mecanismo de control, la evaluacién de centros. Esta més que servir para
mejorar los procesos, se dirige a mantener la capacidad de los gobiernos de determinar sus
prioridades, y controlar la calidad del sistema educativo mediante un control de resultados
(accountability). De este modo, como instrumento politico, la evaluacion “desarrolla el
sentimiento de que los centros deberan ser a la vez eficaces y capaces de alcanzar los
objetivos determinados a nivel nacional” (Broadfoot, 2000: 45). Paraddjicamente son los
sistemas mas descentralizados los que estan desarrollando un sentido de Estado evaluador
mas fuerte, como muestra ejemplarmente el caso inglés a partir de 1988. De este modo,
ademas de informar a los padres (publicacion de tablas comparativas de los centros), en un
contexto descentralizado, el Estado puede ejercer una influencia sobre el control de los
contenidos y niveles de consecucion de los centros educativos.

3.- Reestructurar/Culturizar

Fullan lleva varios afios repitiendo que una cosa es 'reestructurar" y otra
"reculturizar": cambiar la estructura formal no es lo mismo que cambiar las normas, habitos,
habilidades o creencias. El primero se refiere a cambios en la estructura, roles y elementos
formales de la organizacion; como —por ejemplo— es la gestion basada en la escuela frente al
centralismo anterior. Es relativamente més facil reestructurar (puede performativamente ser
realizada por la legislacion) que reculturizar, pero —por eso mismo— en si misma no marca
una diferencia en la calidad de la ensefianza y aprendizaje; aun cuando las estructuras puedan
bloquear o facilitar el proceso. "Reculturizar" es el proceso de desarrollar comunidades
profesionales de aprendizaje en la escuela, centrandose el personal en autorrevisar lo que
hacen para mejorarlo. Este objetivo debe ser la clave y llave de la mejora, llevarlo a cabo
puede exigir cambios estructurales, pero éstos deben venir después, no antes.

Un ejemplo tomado de la raiz etimologica de "cultura" puede servirnos para el asunto.
El campo o finca puede ser dividido de nuevo u organizado de otro modo, pero hacerlo mas
productivo no depende del redisefio que hagamos del terreno, ain cuando con los nuevos
roles, propietarios o trabajadores lo puedan cultivar mejor y hacerlo mas productivo; pero —en
cualquier caso— si los nuevos agentes siguen reproduciendo los mismos modos, seguramente
habra poco cambio en la productividad.

La clave de la reestructuracién no estd en las estructuras, sino en generar una
“cultura” nueva de trabajo e investigacion. Las estructuras son instrumentos a emplear para
poder cumplir las metas deseadas, pero por si mismas no causan los cambios deseados. Como
dice Szabo (1996: 77), “nuevas estructuras y practicas s6lo, sin mecanismos para clarificar y
comprometer en los nuevos propositos y metas de reforma, tendrdn escaso impacto en la
mejora del aprendizaje. El asunto es lo que hay dentro de las nuevas estructuras, no las
estructuras por si mismas”. Pues, en ultimo extremo, sera la cultura de la escuela la que
determine y guie lo que se hace cotidianamente en la escuela. Si, entonces, hemos de
“reculturizar” los centros educativos, se ha de poner el foco de atencioén en ese conjunto de
normas compartidas, conocimiento y competencias de los profesores a nivel individual y
organizativo. Pero la cultura organizativa escolar estd empotrada en la propia arquitectura, es
la “gramatica basica” de funcionamiento, por lo que su cambio es un asunto dificil y a largo
plazo.



sksksk

En fin, hemos querido exponer algunos de los rasgos que imperceptiblemente estamos
viviendo en la “reconversion” del sistema escolar. La extension del ethos de la empresa
privada a los servicios publicos (el llamado "new public management"), junto a una grave
crisis del ideal republicano de escuela, estdn mudando lo que era la narrativa que daba
identidad a la escuela publica. La logica de eficiencia (calidad) en la gestion o imagen para
los usuarios se impone sobre la vieja meta de integracion de la ciudadania. Los lemas
recientes del management educativo apuntan a un redisesio postburocratico de los centros
educativos, que los abocan a un escenario fragmentado: cada centro con su propio proyecto
educativo, compitiendo por conseguir alumnos, para lo que es preciso la descentralizacion y
autonomia de cada unidad organizativa.

En este nuevo contexto, como hemos resaltado, se recomponen lo que habitualmente
se ha entendido como tareas y funciones del liderazgo educativo. Junto a objetivos loables
(liderazgo distribuido entre el conjunto de los actores educativos), los nuevos imperativos
sociales y politicos exigen que el centro “funcione”, por lo que los nuevos lemas estdn
quedando atrapados en los nuevos modos de gestion, dentro de tendencias neoliberales, que
resultan ambivalentes, cuando no abiertamente discutibles. Tanto politica como socialmente,
con discursos y practicas diversas, se estd produciendo un cambio de conceptualizacion de los
centros escolares, dando lugar a una cierta reconversion de los sistemas escolares y del
ejercicio de la profesion docente, lo que afecta profundamente al desarrollo del curriculum.
También estos sintomas estan latiendo en hacer cada vez menos atractivo el ejercicio de la
direccion escolar.
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