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Introducción 



Afortunadamente, el entendimiento de la dirección escolar se está enriqueciendo con nuevas perspectivas teóricas y con nuevas dimensiones prácticas, que superan las visiones puramente administrativas para incorporar elementos más dinámicos en la interpretación y en la organización de los centros escolares.

En primer lugar, se asienta con fuerza una dirección que promueve una visión activa del aprendizaje y lo estimula en todos los ámbitos. En los contextos escolares el aprendizaje valioso no ocurre normalmente por accidente, por lo que el equipo directivo orienta su tarea a crear entornos que apoyen y faciliten el aprendizaje para el alumnado, profesorado, coordinadores, etc. Tenemos hoy abundante literatura sobre cómo se aprende y cómo se puede organizar el conjunto de experiencias de aprendizaje para que tengan un impacto positivo, no sólo en los resultados de los exámenes, sino en la capacidad de aprender. Si el profesorado es capaz de enseñar a sus alumnos a aprender a la vez que se adquieren los contenidos, actitudes y destrezas del currículo, se logran los objetivos del aprendizaje y se obtienen tasas de rendimiento que nos permiten compararnos ventajosamente con los países de nuestro entorno. 

En consecuencia, la preocupación principal de los equipos directivos es lograr que el profesorado marque diferencias significativas con todos y cada uno de los alumnos. Para ello, el equipo directivo tiene que promover y facilitar entornos variados, de acuerdo a la diversidad de estrategias docentes, que hagan uso de las nuevas tecnologías de la información y que permitan trasladar la responsabilidad de su propio aprendizaje al alumnado.

En segundo lugar, las direcciones escolares tienen cada vez más en cuenta el contexto específico de los centros que dirigen. Hay una paradoja permanente para el liderazgo en todo tipo de organizaciones. Es la tensión entre las estrategias y soluciones universales, y las específicas y a la medida. Ambos extremos son peligrosos. El reto para los directivos escolares es conocer las buenas prácticas existentes y adaptarlas al contexto específico de cada escuela. Elevar el nivel de rendimiento, ampliar el repertorio de estrategias de aprendizaje del alumnado y proporcionar experiencias valiosas de aprendizaje son independientes del contexto social en que se encuentra el centro educativo. No cabe duda de que el reto es mayor en unos centros que en otros, por eso reclaman respuestas específicas y contextualizadas.

El truco consiste en construir la respuesta desde dentro y no importarla desde fuera, aunque los ingredientes sean similares. La dirección debe ser sensible a las características específicas como el contexto social y familiar, la composición del alumnado, la trayectoria del centro y su nivel de efectividad; y reconocer las expectativas e intereses de todos los miembros de la comunidad educativa: alumnado, profesorado, familias...

Y, por último, se entiende la dirección como una función repartida entre muchas personas. La tarea compleja y exigente de organizar experiencias de aprendizaje para un grupo-clase tiene tanto componente de liderazgo como la coordinación o la jefatura de estudios. El equipo directivo ha de sacar provecho del potencial de liderazgo existente en todos los miembros de su centro. Este entendimiento del liderazgo se basa en compartir valores y creencias y ceñirse a ellos en todos los niveles de actuación. De aquí se deriva que el liderazgo instructivo no está unido inexorablemente al estatus o la experiencia. Está distribuido en las personas y en los departamentos y potencialmente disponible para todos.

Existen cada vez más evidencias, tanto en el sector público como en el privado, para apoyar este modo distribuido de liderazgo, especialmente en las organizaciones que aprenden. En ellas los directivos ponen en marcha proyectos, estimulan el diálogo y la colaboración, identifican problemas y ayudan a construir soluciones. Suelen tener un repertorio de recursos sociales más amplio de lo que ha sido habitual en las estructuras jerárquicas, para promover la apertura, para asegurar relaciones positivas y para afrontar la ambigüedad y la incertidumbre inherentes a los modelos abiertos de liderazgo.

Esta segunda entrega, Herramientas para directivos escolares II, se suma a la anterior, Herramientas para directivos escolares, y como ella surgió en la revista de los directivos escolares Organización y Gestión Educativa, publicada conjuntamente por el FEAE y Wolters Kluwer España. Nutren esta publicación los diferentes Dossieres de herramientas que se han ido publicando en momentos distintos. Respondían a necesidades del momento, y siguen plenamente vigentes en la actualidad. Así, su origen permite abordar la lectura de modo individual, empezando por cualquiera de las herramientas. Hemos intentado eliminar repeticiones y solapamientos, pero respetando el trabajo original. 

Cada herramienta cuenta con una introducción explicativa de carácter teórico, en la que se fundamenta su valor, y con una propuesta práctica que se puede aplicar directamente o modificándola para ajustarla a un contexto o necesidad específicos. Suele concluir con información adicional y una bibliografía de interés. En algunos epígrafes del libro las herramientas o actividades prácticas están escalonadas a lo largo del discurso y en otros se sitúan al final. La recopilación presta especial atención a la figura de los directivos y a la relación que establecen con la organización escolar a la que van a dotar de dinamismo y eficacia. Por eso plantea un recorrido temático para asentar direcciones estables, competentes y comprometidas.

En el capítulo I se abordan los procesos de planificación. Su importancia es cada vez más reconocida en las administraciones educativas y en los centros escolares. Se superan así las visiones de corto alcance para incorporar la prospectiva como herramienta de anticipación del futuro, la planificación estratégica como herramienta básica en los procesos de mejora y la planificación operativa como proceso de gestión del día a día. 

Una forma esencial y determinante de planificación es la formulación de la política educativa que ampara, orienta y anima toda la actividad escolar. Se plantean las distintas influencias en su formulación y las características de los líderes eficaces del sistema educativo. La política se describe como el proceso por el cual los gobiernos concretan su visión política en programas y actuaciones para lograr los resultados de transformación en la realidad.

La prospectiva como anticipación de los futuros posibles y la planificación estratégica como elección del futuro deseable, dentro de los posibles, son perspectivas complementarias. Los ejercicios de prospectiva se plantean como una actividad exploratoria que suele requerir matizaciones y elaboraciones posteriores. La prospectiva es una actividad que impulsa la construcción de una idea colectiva que ilusiona y pone en funcionamiento las energías de todos los implicados. En definitiva, es una excusa para el diálogo y para, a través del diálogo genuino, alcanzar entendimientos compartidos.

La estrategia como expresión de lo que se quiere conseguir, no simplemente de lo que se va a hacer. Se describe mejor como la manifestación de propósitos o intenciones y no como simple expresión de un deseo. La puesta en práctica es una parte importante de la estrategia, pero se necesita claridad en los propósitos antes de ser comunicada y llevada a la práctica. La puesta en práctica se concreta, por un lado, en la acomodación de la organización a la nueva visión estratégica; y, por otro, en los mecanismos que utiliza la organización para motivar a todo el sistema para conseguir los resultados descritos en la visión estratégica.

Especial atención se presta a los procesos de mejora en los centros. Un plan de mejora es un mapa de ruta que establece los cambios que tiene abordar la escuela para mejorar los aprendizajes y, en consecuencia, los resultados de alumnado, y muestra cuándo y cómo se tienen que hacer esos cambios. Así, los planes de mejora establecen prioridades estratégicas decidiendo qué hay que hacer ahora y qué se pueden posponer para más tarde.

Por último, se aborda en este primer capítulo, una guía para la elaboración del plan de desarrollo profesional de los directivos. No existe un conjunto predefinido de experiencias o acontecimientos que produzca líderes eficaces. La investigación nos dice, sin embargo, que tanto las cualidades naturales como el aprendizaje experiencial juegan un papel importante en el desarrollo de las destrezas directivas. Es importante tener en cuenta que el desarrollo de las destrezas de liderazgo no es algo que alguien logra mágicamente con los profesionales, es algo que los directivos tienen que hacer por sí mismos, preferiblemente con ayuda.

En el capítulo II se tratan los temas relacionados con el trabajo en equipo y las redes de aprendizaje, en los que el concepto de liderazgo cobra un papel de capital importancia. También se incluye un dossier sobre la gestión y resolución de conflictos escolares, considerándolos un hecho inherente a toda institución en la que se establecen relaciones interpersonales y, además, una oportunidad para la mejora.

La vieja sentencia "cada maestrillo tiene su librillo", que ponderaba el trabajo individual como mejor método de prestigio personal y de realización profesional, ya no funciona en los centros de hoy en día. Todas las organizaciones, y la escuela también, son conscientes de que para llevar a cabo una tarea común son necesarios los planteamientos consensuados y la responsabilidad compartida. Es decir, la necesidad de trabajar en equipo. Este, que es un proceso largo, requiere el tiempo necesario para que se asiente en el centro la cultura de la participación y la colaboración y el esfuerzo de hacerlo efectivo en la toma de decisiones que son primordiales para el centro. Todo equipo de trabajo con vocación de éxito debe tener un líder o coordinador que sepa conducir al grupo para que logre su tarea y, además, debe conseguir que sus miembros se sientan satisfechos del trabajo compartido.

Cuando se habla de aprendizaje se suele distinguir entre el aprendizaje como adquisición, en el que resalta los aspectos individuales del mismo; y el aprendizaje como participación, en el que el foco se pone en la importancia de la participación y la realización de actividades compartidas. En esta última concepción se sustentan las teorías de las redes de aprendizaje cuya concreción en los centros escolares tiene dos objetivos básicos: crear y extender el conocimiento profesional y generar un cambio sustancial en la práctica docente. Para ello es conveniente delimitar una serie de aspectos que definen una red: finalidad, tipo de relaciones, nivel de colaboración, liderazgo, apoyo mutuo...; y en el caso de los centros escolares, además, precisar qué tipos de aprendizajes se van a llevar a cabo a través de ellas.

En el apartado tercero de este capítulo se aborda el concepto de red. Aunque es un término de carácter polisémico, una definición comúnmente aceptada hace referencia a la construcción intencionada que tiene como objetivo crear nuevos conocimientos y transferirlos en contextos de colaboración. Si se atiende a su tipología encontramos diferentes tipos de redes, dependiendo de cómo se definan e interrelaciones sus elementos constitutivos: nodos, enlaces y núcleos Así, hablaremos de redes centralizadas/descentralizadas, rígidas/flexibles, fuertes/débiles y abiertas/cerradas. En cualquier caso, todas ellas actúan bajo la idea común de compartir conocimientos y, de manera especial, en el ámbito educativo en el que son una herramienta muy eficaz para la mejora de la práctica docente.

Uno de los siete elementos que caracterizan una red escolar es el liderazgo, tema que tratamos en el cuarto apartado. En el caso de las redes de centros se trata de un liderazgo de tipo compartido, colaborativo, incluso con varios niveles de implicación y ejecución. El papel del líder en una red de centros es el del líder de un sistema. Es decir, no se centra en la mejora de la actuación de los elementos que componen la red: personas, departamentos, instituciones, etc.; sino en la mejora de la calidad de respuesta del sistema en su conjunto, sabiendo que esto conllevará la mejora de los resultados de todos y cada uno los alumnos. Además, en este apartado se incluyen dos anexos en los que se incide sobre las ventajas del trabajo en red y su importancia para el diseño e implementación de nuevas políticas educativas.

El quinto y último apartado del capítulo II se dedica al análisis, clasificación y gestión de los conflictos escolares. Se parte de la premisa de que la existencia de conflictos en los centros no es más que la consecuencia de la interacción y del establecimiento de relaciones humanas; y, en este sentido, se considera más como una oportunidad de desarrollo personal e institucional que como una rémora que se asocia a la vida del centro. El diagnóstico eficaz en sus inicios y las propuestas consensuadas para abordarlos y resolverlos deben ser herramientas que deben utilizar todos los centros que aspiren a mejorar en su práctica docente. 

Por otra parte, en el capítulo III abordamos la gestión del conocimiento. Existe un acuerdo explícito a partir de la investigación y de la práctica educativa, que también aparece en muchas otras profesiones, en que el capital fundamental de las organizaciones es el humano y que la competencia colectiva de una organización es mucho más que la suma de las competencias individuales de cada una de las personas que la componen. Existen muchos tipos de conocimiento útil en las organizaciones escolares, que nacen a partir de los datos e informaciones disponibles y que deben ser puestos en evidencia a través de procedimientos diversos. 

Las investigaciones en este campo de estudio nos indican que las escuelas "inteligentes" han fundamentado su trabajo en el aprendizaje, no solo del alumnado sino del profesorado y de la propia dirección escolar. De esta forma, un centro escolar "inteligente" se convierte en un lugar en el que se analiza, reflexiona y debate conjuntamente sobre los aspectos esenciales que desarrolla. Es decir, sobre los procesos de enseñanza y de aprendizaje y sobre la organización de la que dotarse para mejorar la respuesta educativa a todos y cada uno de sus alumnos, y con ello mejorar los resultados escolares. 

Una organización que aprende es capaz de aprender a aprender y se demuestra competente a través de tiempo, conservando aquello de sí misma que le hace competente y modificando aquellos aspectos que considera necesario transformar para responder a los objetivos que se ha marcado.

Otro aspecto de relevancia que no puede olvidarse, por ser el sustrato de la capacidad de aprender a aprender, es la cultura escolar que sustenta los aprendizajes. El significado del término "cultura" hace relación a las personas en las organizaciones y se manifiesta en los comportamientos (lo que las personas dicen y hacen), en las relaciones (la articulación del trabajo compartido) y las actitudes y valores (las asunciones, creencias y prejuicios) que afectan informalmente los procedimientos de trabajo. Algunas culturas son más propensas a la estabilidad y pugnan por mantener las cosas como están, aún ante las demandas y exigencias de cambios. Otras, por el contrario, aceleran su ritmo de cambio y transformación para evitar la complacencia. La mayoría busca un equilibrio satisfactorio entre estabilidad y cambio. 

Para conocer y profundizar en las características de la cultura de un centro escolar es importante comprender cómo afectan las estructuras organizativas al profesorado en su actividad de facilitar el aprendizaje, y a los alumnos en su actividad de aprender, por lo que se proporcionan varias herramientas prácticas que creemos útiles para esta finalidad.

Otra característica de las organizaciones que aprenden es la necesidad de actuar y de tomar decisiones en base a los datos y evidencias disponibles. De forma similar a lo que sucede en muchas otras profesiones, los profesionales de la educación necesitan disponer de datos sobre las cuestiones técnicas que precisan para desarrollar la profesión día a día (el momento apropiado para comenzar un tema, cuándo proponer al alumnado trabajar individualmente, en parejas o en pequeños grupos, cómo adaptarse a los ritmos del alumnado para obtener el máximo rendimiento, etc.). También los directivos escolares requieren herramientas para gestionar el centro que dirigen mediante evidencias. Las decisiones que deben tomar sobre asignación del profesorado a los grupos de alumnos, sobre las modalidades de coordinación y trabajo conjunto, o las prioridades en la elaboración de los horarios, por ejemplo, deben estar fundadas en datos para poder diseñar planes estratégicos que sean viables y proporcionen sentido al trabajo en común. Aún con todo, en educación la realidad indica que aún existe un gran camino que recorrer, en el que se avanza más lentamente que en otros campos del conocimiento humano.

El capítulo III finaliza con un dossier dedicado a un aspecto en el que la organización escolar tiene mucho que decir y aportar: la gestión de los tiempos y espacios para la labor conjunta del profesorado. El sistema por el que se gestionan las reuniones es, a la vez, una muestra de la cultura escolar y una manifestación de los aprendizajes "inteligentes" que pueden desarrollarse. Si planificar y presidir las reuniones fuera solo una cuestión técnica (preparación orden día, elaboración documentación, actas,...) sería fácil su gestión, pero el éxito y la frustración se consiguen en términos de relaciones interpersonales. El dossier ofrece varias herramientas prácticas que pueden ayudar a los directivos escolares y los cargos intermedios (coordinadores de ciclo, jefaturas de departamento, etc.) a desarrollar más eficazmente su función.

Finalmente, en el capítulo IV, se revisa el entendimiento del liderazgo pedagógico. En primer lugar, se insiste en la importancia de asumir el liderazgo de los aprendizajes, porque esta tarea es la de mayor impacto, después de la actuación del profesorado, en la eficacia de los centros. Se plantea un nuevo modelo de aprendizaje, que supera las visiones reduccionistas de muchos centros, en consonancia con el nuevo énfasis en los aprendizajes significativos, pragmáticos y funcionales y en la importancia del alumno como protagonista del aprendizaje. 

Posteriormente, se insiste en que el currículo, en definitiva, es el conjunto de experiencias de aprendizaje que se propone al alumnado en una etapa educativa o en la educación básica. Las direcciones escolares tienen que liderar una propuesta coherente y consistente de experiencias de aprendizaje. Así, son los alumnos los que determinan lo que se aprende a partir del conjunto de experiencias (planificadas o no) que viven en la escuela, a lo largo de su proceso de escolarización y en otros entornos informales. Nuestros esfuerzos no generan directamente resultados de aprendizaje, sino procesos de aprendizaje en los que aprenden. Por tanto, a no ser que comprendamos razonablemente cómo aprenden nuestros alumnos, el intento de mejorar los procesos puede ser, en el mejor de los casos, inútil y en el peor, contraproducente.

En un dossier propuesto en este capítulo se ilustran los modos en que se pueden contemplar los aprendizajes. Cada uno tiene sitio en el repertorio del que aprende y, por supuesto, puede influir en la enseñanza. Hay cosas que merece la pena memorizar. Otras se memorizan de modo organizado. Hay cosas valiosas que se adquieren con la práctica, sobre todo cuando se automatizan. Pero, para llegar a ser un aprendiz eficaz, es importante la oportunidad de asumir el control y la responsabilidad sobre el propio aprendizaje para desarrollar entendimientos alternativos. La prueba del algodón es que la actividad se acomode al fin establecido. Cuando sea importante la memorización o la práctica de destrezas o la comprensión activa mediante la actividad del alumno, el profesorado organizará las experiencias oportunas.

El siguiente punto del itinerario es la evaluación formativa, la evaluación para el aprendizaje, que tiene una consideración más humilde que la sumativa, pero es un instrumento potente de transformación de los aprendizajes. La evaluación formativa, la evaluación para el aprendizaje, describe los procedimientos con que profesorado y alumnado usan la información recogida para mejorar el aprendizaje y, en consecuencia, los resultados del mismo. La información produce evidencias que permiten adaptar tanto la enseñanza como el trabajo del alumnado para guiarlo en la dirección adecuada. La evaluación formativa estimula la lectura continua del proceso de aprendizaje para comprobar si va por donde se había previsto y hacer, en caso contrario, las correcciones oportunas. De esta forma, la evaluación formativa es el nexo entre enseñanza y aprendizaje y permite comprobar si las experiencias propuestas de aprendizaje (enseñanza) han causado los efectos previstos en el mismo.

Se acaba el capítulo y el libro con una reflexión sobre las prácticas docentes y la intervención de las direcciones escolares en las mismas. A los centros y a las direcciones de los mismos les queda la responsabilidad, muchas veces no reconocida y frecuentemente no asumida, de favorecer la mejora de la práctica profesional. De acuerdo al saber común compartido por las direcciones, un centro funciona bien cuando los profesores hablan de su práctica profesional, se observan mutuamente en sus actividades de aula y se reúnen para programar de modo conjunto las experiencias de aprendizaje que proponen a su alumnado y para evaluar los resultados de aprendizaje. Suelen utilizar para ello una serie de estrategias que se desarrollan en el apartado correspondiente.

Hasta hace poco, las decisiones en los centros escolares rara vez se tomaban sobre la base de una evaluación sistemática y, aún menos, acompañada de una recogida suficiente de datos. Por ello, muchas decisiones estaban pobremente avaladas por información o eran tomadas por personas que no entienden las implicaciones prácticas relativas a aquello que decidían. Para evitarlo, estas herramientas están diseñadas para ayudar a los equipos directivos a pensar críticamente sobre los problemas a los que se enfrentan y sobre las prácticas diarias de su actuación. Son herramientas para pensar con claridad en la realización de las siguientes tareas:


	
•Recoger información básica: antes de afrontar un problema, un equipo necesita una buena información acerca de la naturaleza, dinámica y complejidad del mismo. Con frecuencia se trabaja con visiones contaminadas por prejuicios o con asunciones falsas. 

	
•Convertir la información y las ideas en algo mensurable: a veces la evaluación es más subjetiva de lo deseable. Si las ideas se convierten en objetivos medibles, y se toman medidas con frecuencia, el progreso hacia los objetivos puede ganar en sistematicidad y eficacia. 

	
•Analizar tareas y procesos: cuando un equipo tiene por tarea conseguir la mejora de un proceso, necesita examinar y entender ese proceso y hacerlo de una manera objetiva. 

	
•Diseñar procesos mejorados: entender un proceso es el primer paso para mejorarlo. El pensamiento creativo y las herramientas analíticas están a nuestra disposición. 

	
•Establecer estándares o indicadores de calidad: para poner en marcha un cambio de modo satisfactorio, se necesita marcar objetivos finales y parciales. 

	
•Dirigir las actuaciones profesionales: cuando se logra un nivel satisfactorio de actuación profesional es necesario saber cómo se ha logrado y cómo se mantiene, para poder hacerlo permanente y sostenible. 



Todo equipo directivo debe contar con una caja de herramientas bien surtida, debe tener criterio para seleccionar la más apropiada en cada situación y debe ejercitarse en su uso para dominar las herramientas con soltura. Las herramientas sirven para pensar de modo colectivo, para orientar la acción con eficacia, para desmontar los prejuicios asentados, para evaluar el progreso y los logros del alumnado... Son una ayuda para la comprensión y para la acción.

Muchas de las ideas prácticas aquí planteadas son deudoras de lecturas y experiencias distintas recogidas en distintos medios, que hemos intentado recordar y reconocer, aunque algunas veces el rastro no es tan evidente. Otras surgieron colectivamente del trabajo en el Programa de Formación de Equipos Directivos del País Vasco para dotar de contenido práctico al recorrido de aprendizaje que se ofrecía a los directivos. Y, por último, son fruto de los procesos de asesoramiento a los centros escolares en sus procesos de mejora.

Muchos de los dosieres son consecuencia de la insistencia de la anterior directora de la revista Organización y Gestión Educativa, Nélida Zaitegi, a quien agradezco el estímulo y la confianza. Lo mismo sucede con el actual director, José Luis San Fabián, a quien también agradezco su apoyo. Contribuyen con algún dossier de herramientas a esta recopilación Maite Alonso y Carmen Biain, a quienes agradezo su colaboración. En otros he trabajado, siempre muy a gusto, con Jesús Grisaleña, con Alfonso Fernández y con Nélida Zaitegi, coautores de varios de los apartados de este libro. No quiero finalizar sin agradecer el estímulo recibido por parte de los compañeros del consejo de redacción de la revista Organización y Gestión Educativa y de la responsable de redacción de la misma, Mª Eugenia Lorduy. A todos, muchas gracias.







Política educativa y liderazgo 

Alejandro Campo 




"¡Dios, qué buen vasallo! ¡Si oviese buen señor!"

(Cantar del Mío Cid)

1.1.  Introducción

La respuesta creativa a las múltiples demandas educativas (mayor eficacia y efectividad del sistema, mayor equidad y cohesión social, una comparación positiva con otros sistemas escolares...) requiere un liderazgo transformador en nuestras escuelas y en nuestro sistema educativo. Sabemos por la experiencia acumulada en la industria, en la educación y en las empresas de prestación de servicios en general que, en las organizaciones sometidas a cambios múltiples y acelerados, uno de los factores esenciales que marca la diferencia entre el éxito y el fracaso es la calidad de la dirección y del liderazgo. Las ideas básicas que deben sostener el crecimiento de la capacidad de liderazgo de los sistemas educativos son:


	
• La dirección y el liderazgo como influencia. 

	
• La dirección y el liderazgo como fuente de aprendizajes. 

	
• La dirección y el liderazgo como responsabilidad social. 

	
• La dirección y el liderazgo como propuesta de retos ilusionantes. 

	
• La dirección y el liderazgo acompañado de una gestión eficaz. 

	
• La dirección y el liderazgo asumido y distribuido con inteligencia. 



Los sistemas centralizados, como el nuestro, se han caracterizado por mantener bien lo existente, pero se muestran poco eficaces en los procesos de transformación. Arrastramos un déficit acumulado de valoración y de ejercicio de liderazgo. Las unidades administrativas centrales y territoriales no ejercen, muchas veces, las funciones de liderazgo que les corresponden. No existe un conjunto de líderes y gestores eficaces que asuman las numerosas tareas y puestos de responsabilidad existentes. De la misma forma, los centros educativos no cuentan con aspirantes suficientes a la dirección. Pero las evidencias son tozudas cuando señalan la urgencia de crear una masa "crítica" de directivos escolares que garanticen una buena gestión y liderazgo en las aulas, en los ciclos, en los departamentos, en los centros y en el resto de unidades funcionales del sistema educativo. 

La reflexión que queremos hacer se centra en las unidades de dirección y liderazgo de los sistemas educativos. Es decir, las que están en los niveles de la Administración externos a los centros educativos, que tienen la obligación de dar ejemplo con su actuación al resto de las organizaciones del sistema. Así, combinan actividades de mantenimiento del sistema y de transformación para adecuarlo a las nuevas necesidades. En esta última tarea tienen encomendadas dos grandes funciones:


	
• Formular políticas educativas que den respuesta a las necesidades de los usuarios del sistema educativo. 

	
• Liderar la puesta en práctica de estas nuevas políticas cambiando los modos de intervenir en los centros y ayudando a institucionalizar las nuevas prácticas a lo ancho y a lo largo del sistema educativo. 



1.2.  La formulación de la política educativa

Con frecuencia, la consideración popular el término «política» alude a las técnicas de manipulación del poder y a la información privilegiada para beneficiar a los amigos, o uno mismo, o para promocionar intereses de colectivos restringidos a expensas de intereses colectivos más generales. Este entendimiento ha eclipsado el sentido clásico de la política como medio que garantiza que las comunidades tomen las decisiones que sirven al interés general de la sociedad. Se entiende aquí la política educativa como el ejercicio legítimo del poder político, consistente en cualquier tipo de acción (las omisiones, también) relacionada con la selección de objetivos, la definición de valores y la distribución de recursos. En otro momento (Campo, 2003) se ha planteado la lógica secuencial de la política educativa, que volvemos a considerar por su interés en la reflexión de hoy. La política educativa se desarrolla en fases, en alguna medida independientes unas de otras, que es conveniente analizar para observar aciertos e incongruencias.

La primera fase consiste en el ejercicio de las influencias y los intereses. En esta fase, quienes cuentan con poder e influencia buscan las formas de ejercerlos en la definición de la política educativa. Es difícil rastrear influencias e intereses que no se dramatizan en el escenario, a la vista del público, sino entre bambalinas. Las manifestaciones públicas que legitiman determinada política suelen ser fragmentarias, con lenguajes simbólicos que camuflan las verdaderas dimensiones de la decisión política. Nos debemos preguntar de dónde proviene la propuesta de reforma, cómo se convierte en prioridad de un gobierno cuando quizá otras políticas más perentorias no lo logran, por el papel de los diversos actores individuales y colectivos, por los intereses que avala o privilegia y por los que ignora o menoscaba, etc.

La segunda fase está vinculada a la política como manifestación escrita, como texto, como promulgación discursiva de unas convicciones y actuaciones, y es susceptible de análisis riguroso. Los textos son visibles, pero a veces no son tan transparentes como aparentan. Señalan los objetivos explícitos, ocultan los implícitos e ignoran los efectos no deseados de la reforma, muchas veces tan importantes como aquellos que se persiguen de modo explícito. Conviene preguntarnos si la formulación (texto legislativo aprobado) coincide con las intenciones iniciales, qué factores intervinieron en los cambios introducidos, el apoyo y rechazo social y profesional de las distintas alternativas en juego, etc.

La tercera, aunque fuertemente influenciada por el texto, tiene un cierto grado de autonomía. Es la puesta en práctica. La complejidad de la reforma viene dada en buena parte por el tipo de tarea que regula o propone. Si lo que demanda de los profesionales es el uso de nuevos materiales curriculares, resulta sencillo. Más complejo es si tienen que modificar sus estrategias docentes y de organización en los centros. Y la dificultad es todavía mayor cuando se requiere de los profesionales un cambio en las creencias y en los valores profesionales. En esta fase es interesante analizar las dificultades para plasmar en la realidad las intenciones de transformación expresadas en el texto, los modelos de implementación utilizados, en qué medida se combinan estímulo y presión, los recursos y las estrategias para apoyar la reforma, la respuesta a la reforma de las escuelas como unidades de intervención educativa, entre otros.

Una última fase, poco cultivada por los políticos, consiste en la evaluación del impacto real, de los efectos de la reforma, tanto en términos de resultados de aprendizaje como de los procesos, las condiciones y los contextos.

En resumen, podemos decir que las reformas escolares pueden reflejar las aspiraciones mayoritarias de una sociedad producto de las presiones culturales, políticas y económicas de cada época. Aunque también puede suceder que las modas y los gustos marquen la orientación que se imprime a los derroteros educativos. Por esta última razón, las reformas suelen ser víctimas de una transitoriedad acelerada: aparecen, brillan unos momentos y desaparecen sin dejar rastro. Sin embargo, aquellas que tienen o ganan el apoyo de todos los implicados tienen mayores posibilidades de permanecer. Sin escuchar los reparos de los que comparten el cambio, silenciando o ignorando a aquellos que no están de acuerdo, que no entienden o que no están convencidos de que la nueva iniciativa sea más interesante que su alternativa, las reformas dejan de ganar al apoyo necesario de quienes tienen que llevarlas a la práctica. La implicación de aquellos que tienen que trasformar la realidad es el único camino para que las innovaciones resulten eficaces. La política educativa no determina por sí sola lo que acontece en la educación, pero ejerce para bien o para mal una influencia no desdeñable. 

Un axioma de los procesos de cambio en educación nos dice que lo importante, lo que transforma la actividad educativa, no se puede imponer (Fullan, 1998). Los centros educativos contemplan los resultados de la actividad política de modo ambivalente, a veces como amenaza, con desconfianza, y a veces como oportunidad, con esperanza. Las demandas externas frecuentemente excesivas, fragmentarias y, hasta en algunos casos, contradictorias vienen a distraerlos de la respuesta ordinaria organizada a los problemas con los que se encuentran. Pero a su vez necesitan marcos de regulación que vayan corrigiendo las disfunciones existentes. La apuesta por confiar en las escuelas (autonomía) estimulando su capacidad interna de desarrollo (formación y apoyo sistemático) con un sistema riguroso de rendimiento de cuentas suele funcionar mejor que una prescripción pormenorizada de las conductas deseables tanto para los profesionales como para los centros.

La consideración de las relaciones complejas que establece la política educativa con los centros y con los profesionales que trabajan en ellos aconseja la definición de un nuevo paradigma: "La nueva finalidad de la educación descansa en un modo distinto de entender los procesos de aprendizaje-enseñanza. Requiere por tanto un nuevo marco para las reformas, en el que los políticos en vez de diseñar nuevos elementos de control para orientar el sistema educativo, dirijan sus esfuerzos al desarrollo de la capacidad del profesorado y las escuelas para aceptar la responsabilidad sobre el aprendizaje del alumnado" (Darling-Hammond, 2000). 

Juntamente con nuestro deseo de que los políticos acierten en su complicada tarea, va la constatación de que la política educativa sirve para algunas cosas, pero es incapaz de resolver otras. Se muestra efectiva a la hora de asignar los recursos con equidad, difundiendo el conocimiento valioso de la investigación y creando redes de comunicación e intercambio. Sin embargo, no puede actuar como regulador de los métodos y estrategias de enseñanza por ser ésta una actividad individual, que difícilmente se somete a procesos de estandarización. Su preocupación debe ir destinada a garantizar la competencia profesional de los profesores individualmente y de los centros escolares de modo colectivo, como unidades de intervención educativa.

1.3.  Liderazgo transformador, factor de eficacia

La enseñanza pública tiene escasez de líderes, insistimos. No hablamos ya de la tradicional y endémica falta de aspirantes a dirigir los centros escolares, sino de la falta de líderes en las distintas instancias administrativas externas a los centros educativos, desde los consejeros de Educación pasando por los directores generales, administradores de los distintos servicios y el servicio de inspección, hasta los responsables de las unidades territoriales o provinciales. Y no es el caso de que estos puestos estén vacantes por falta de aspirantes. No. Están ocupados, porque al atractivo de un buen salario añaden un prestigio del que carecen otros trabajos en Educación. Los puestos están ocupados, pero no todas las personas que ocupan puestos de liderazgo, lo ejercen. No es extraño encontrar quienes piensan que su único papel es la eficiencia del sistema, limitándose a exigir el cumplimiento riguroso de las normas y procedimientos. Sin caer en la cuenta de que las rutinas de funcionamiento ya existen para asegurar la eficacia, mientras que el sistema educativo tiene asignadas como finalidades esenciales preparar a niños y jóvenes para que sean ciudadanos responsables, adultos autónomos e independientes.

Lograr estos objetivos demanda del sistema educativo el desarrollo de determinadas competencias, conocimientos, destrezas, actitudes y valores. Ello supone implicar a todos los estudiantes con experiencias de aprendizaje de calidad, a la vez que se les proporciona cuidado y seguridad física y emocional. 

Todo lo anterior puede parecer un proceso sencillo, pero resulta extremadamente complicado porque hay múltiples influencias que quieren ejercer control en los procesos y contenidos de la educación pública. Cuando los dirigentes del sistema educativo no tienen las cosas claras, la educación se puede convertir en un mercadeo de intereses particulares que, aunque sean legítimos, desvían los esfuerzos del sistema de las necesidades reales de aprendizaje de los alumnos. Los líderes del sistema educativo deben canalizar estas influencias y, a veces, oponer fuerte resistencia para que los esfuerzos graviten entorno a las necesidades de aprendizaje del alumnado.

Su eficacia depende de su capacidad para inspirar, motivar y apoyar a los directivos y al profesorado de los centros, protagonistas a pie de obra de la acción educativa. Su visión garantiza que el sistema trabaje para el máximo beneficio de todos y cada uno de los alumnos. Organizan y asignan recursos económicos, humanos y tecnológicos para incrementar la intensidad y eficacia de la acción del profesorado. En esta tarea no pueden trabajar ellos solos. Por eso deben buscar aliados en todos los niveles del sistema, con quienes colaborar para hacer del aprendizaje la prioridad.

Hay una demanda real de líderes porque el sistema público de enseñanza no está consiguiendo educar a todos con eficacia. Los dirigentes educativos que se fijan exclusivamente en cumplir con los procedimientos establecidos, con las normas y regulaciones y que obligan a los demás en su cumplimiento, no son líderes. Tienen su papel, pero si dominan el sistema, este seguirá funcionando como hasta ahora con los mismos resultados. Si queremos que las respuestas sean mejores tiene que haber líderes que sueñen con futuros ilusionantes para todos, que contagien la fuerza de la ilusión y del optimismo para que los sueños se conviertan en realidad. 

Nuestros sistemas educativos cuentan por desgracia con un exceso de administración y con déficit claro de liderazgo. Aún más importante que hacer las cosas bien (doing the thing right) es hacer las cosas correctas y necesarias (doing the right thing). Marzano y Waters (2009) han identificado las iniciativas y responsabilidades de los dirigentes de un sistema educativo, que tienen un impacto real en el aprendizaje de sus alumnos y alumnas:


	
• Asentar procesos de colaboración en la fijación de los objetivos estratégicos. 

	
• Establecer los objetivos irrenunciables de instrucción y de aprendizaje. 

	
• Crear en la comunidad vinculación con los objetivos prioritarios, de modo que las iniciativas de los centros se dirijan hacia su consecución. 

	
• Hacer un seguimiento sistemático del logro en los objetivos propuestos. 

	
• Asignar recursos en acciones de apoyo a los objetivos establecidos. 



1.4.  Características de los líderes estratégicos

[image: ]

Adivinar las posibilidades futuras es un ejercicio imaginativo provechoso que se ha convertido en disciplina científica, dejando de ser pura adivinación esotérica. En su ejercicio nos topamos con dos dificultades básicas. La primera es que las imágenes de que disponemos están basadas en lo que conocemos del pasado y pueden resultar inadecuadas para los retos del futuro. La acción política puede abogar por convertir la reforma en restauración de viejos esquemas y fórmulas, aplicando respuestas del pasado, en vez de tantear nuevas fórmulas de solución a los problemas que ya están presentes o que se adivinan. La segunda dificultad es dar por resueltos o por irresolubles viejos problemas, como el de la desigualdad en el acceso a las oportunidades y a los logros educativos. La consideración de la calidad como un mero problema técnico, sin hacer mención a los fines del sistema educativo, deja sin validez los grandes acuerdos de las declaraciones programáticas. 

Podemos sentir la tentación de atajar el desconocimiento del futuro preparándonos para todos los futuros posibles, cosa harto difícil y complicada, o incorporar al sistema educativo un chip inteligente que le haga maniobrar con éxito ante la ambigüedad y la incertidumbre o, con una ambición quizá desmesurada, construir a través de la educación el futuro que deseamos.

También podemos sentir otra tentación al pensar sobre el futuro de este país. Por una parte, hay una corriente de pesimismo en cierto sector cultural al que le gusta acentuar los elementos negativos. Se tiene a la globalización como culpable de la erosión de los valores tradicionales y de la identidad del país. Frecuentemente el pesimismo se torna fatalismo -el sentimiento de que el futuro está fuera de nuestro control-. Por otra parte, la cultura oficial promovida por las instituciones públicas adopta una postura más optimista y se busca en el crecimiento económico un futuro mejor -esta tendencia encierra también un fuerte sentido de fatalidad-. El fatalismo encierra la idea de que el futuro está determinado por las poderosas fuerzas económicas y sociales.

La prospectiva como anticipación de los futuros posibles y la planificación estratégica como elección del futuro deseable, dentro de los posibles, son perspectivas complementarias.

La prospectiva es una actividad que impulsa la construcción de una idea colectiva de la educación de un país que ilusione y ponga en funcionamiento las energías de todos los implicados. Los ejercicios de prospectiva se plantean como una actividad exploratoria que suele requerir matizaciones y elaboraciones posteriores. En definitiva, es una excusa para el diálogo y para, a través del diálogo genuino, alcanzar entendimientos compartidos que afectarán a: 


	
• La estrategia como expresión de lo que se quiere conseguir, no simplemente de lo que se va a hacer. Se describe mejor como la manifestación de propósitos o intenciones y no como simple expresión de un deseo. La puesta en práctica es una parte importante de la estrategia, pero se necesita claridad en los propósitos antes de ser comunicada y llevada a la práctica. 

	
• La política como el proceso por el cual los gobiernos concretan su visión política en programas y actuaciones para lograr los resultados de transformación en la realidad. 

	
• La puesta en práctica: aquí se toma en consideración, por un lado, la acomodación de la organización a la nueva visión estratégica y, por otro, los mecanismos que utiliza la organización para motivar a todo el sistema para conseguir los resultados descritos en la visión estratégica. 



En este contexto, los líderes estratégicos, según Davies y Ellison (2003), manifiestan una serie de conductas con las que conjugan la gestión del día a día con la visión a medio y largo plazo del conjunto del sistema educativo:

Practican el optimismo y la anticipación. Revisan constantemente la funcionalidad de los procedimientos establecidos. Tienen vigías que les alertan de las nuevas necesidades e intentan anticipar las respuestas adecuadas. Son conscientes de las fortalezas del sistema y de las personas, y también de que los saberes profesionales se quedan obsoletos con el tiempo y que los profesionales tienen que poner a punto de modo constante sus competencias. Buscan permanentemente nuevas soluciones que den respuesta a los problemas endémicos del bajo rendimiento del alumnado y de la desafección con la actividad escolar. Están orientados hacia el futuro y lo contemplan como una oportunidad de mejora. Los cambios son necesarios y no son vistos con recelo. Ven retos y no problemas, de modo que activan las energías de las comunidades educativas para que cuestionen sus patrones de conducta y comprueben si hay algo que hacer de modo diferente en el futuro. Los líderes estratégicos son capaces de vivir en la ambigüedad y de mantener la tensión creativa que se crea entre una visión de futuro exigente y la realidad a veces no tan satisfactoria del día a día.

Lo importante prima sobre lo urgente. Los directivos de los sistemas educativos dan importancia a su propio pensamiento estratégico y construyen nuevos modelos mentales que facilitan su propia comprensión de la realidad. Dedican tiempo a la reflexión sobre las nuevas ideas, de modo que son capaces de conceptualizarlas y comunicarlas con claridad a los demás. Un tópico común en la literatura de la gestión y la dirección de los sistemas educativos es que primero tienes que conocerte a ti mismo, luego entender a tu equipo y finalmente a la organización. No es bueno que las urgencias de la gestión oculten lo importante, como comentaba S. Covey (1994), por lo que es crucial el tiempo para pensar, en vez de ir de un lado al otro sin saber muy bien en qué se gasta el tiempo. Los líderes estratégicos se conceden tiempo para su propio desarrollo profesional y para desarrollar nuevas ideas. Esto les permite generar nuevos marcos de entendimiento de la realidad y de la acción educativa.

Las decisiones se sustentan en un claro sistema de valores. Operar estratégicamente requiere que los directivos del sistema tengan un sistema de valores claro, con posiciones éticas y morales estables, sobre las que basar las decisiones. Necesitan anticipar el efecto de las nuevas ideas en ellos mismos, en los demás y en las escuelas, tanto a corto como a largo plazo. El uso de la inteligencia analítica (hacer las cosas apropiadas) y de la inteligencia emocional (hacerlo de la manera correcta) es crítico. Los directivos necesitan intuición y un buen juicio que se basa en el sentido común y en el interés genuino por los niños y jóvenes a los que sirve el sistema educativo. Las estrategias son importantes, pero cambian con el tiempo y tienen un valor meramente instrumental. Los valores tienen una mayor estabilidad, permanecen durante más tiempo y sirven para anclar las grandes decisiones estratégicas. En resumen, los directivos del sistema deben contar con las siguientes destrezas:


	
• Habilidades creativas para descubrir nuevas ideas. 

	
• Capacidad analítica para establecer la idoneidad de las mismas. 

	
• Habilidades prácticas para aplicar las nuevas ideas y convencer a otros del valor de las mismas. 

	
• Capacidad de anticipación para valorar el efecto en las personas y en las organizaciones a corto y a largo plazo. 



Los directivos dan una gran importancia a clarificar los valores en que se basan las decisiones. Así, implican a los demás al tomar decisiones complicadas de modo informado.

Cuentan con los activos del sistema. Un sistema educativo está densamente poblado por personas y en ellas reside el saber hacer colectivo. Los directivos se comunican activamente con los profesionales, escanean el sistema en busca de nichos de excelencia, transfieren modelos de intervención exitosos. Consultan, negocian las nuevas políticas educativas con quienes tienen que ponerlas en práctica. A la vez, son contundentes en la exigencia de las finalidades básicas del sistema educativo, dar un buen servicio a todos niños y jóvenes, impidiendo las tentaciones corporativas del profesorado de adueñarse del sistema en su provecho. No se contentan con que un porcentaje alto de escuelas den un buen servicio. Aspiran a que el 100% de los centros presten un servicio de calidad a todos y a cada uno de sus alumnos.

Tienen un alto nivel de inteligencia emocional. Los líderes de los sistemas educativos tienen confianza en sí mismos y una gran resistencia, necesarias principalmente en los primeros momentos del cambio estratégico. Son capaces de escuchar con sensibilidad y entienden que el mejor regalo que pueden recibir es una opinión honesta. Para ello se rodean de personas con criterio y crédito profesional y renuncian al coro de acólitos que siempre les da servilmente la razón. Reconocen sus errores y los corrigen. Combinan de modo equilibrado la exigencia de los fines del sistema educativo con la flexibilidad para adaptarse a las circunstancias cambiantes. El cómo se hacen las cosas tiene tanto valor como el qué se hace. La inteligencia social o interpersonal es muy importante en los procesos de liderazgo estratégico, porque la toma de decisiones estratégicas en la mejora del sistema y de los centros está conectada a las emociones de los protagonistas. Es necesario discernir los estados de ánimo, las motivaciones, las intenciones en nosotros mismos y en los demás. Los procesos de cambio no son enteramente racionales. Las emociones tienen un peso sustancial, porque representa lo que mueve, lo que motiva para la acción.

1.5.  Conclusión

Nuestros sistemas educativos actuales no se han librado de la tradición y de las costumbres de los sistemas centralizados y están administrados en exceso y poco liderados. Es frecuente aún que predomine como mecanismo básico de acción la intervención sobre la estructura, y que la política educativa se entienda como promulgación de leyes y normas. Las unidades administrativas territoriales están lastradas por un exceso de preocupaciones y tareas burocráticas ligadas a la conservación de lo existente, sin preocuparse por su funcionalidad o disfuncionalidad. Siguiendo en cascada, hay grandes dificultades para que los centros escolares se doten de estructuras estables para la dirección. Grandes espacios de liderazgo en los centros están aún desocupados: los seminarios, los ciclos, la formación permanente, la implicación del alumnado y de las familias... El punto de partida, por tanto, sigue siendo precario y presenta una realidad problemática que hay que modificar sustancialmente:


	
• Las administraciones públicas de Educación no pueden contentarse con promulgar leyes, decretos y normas, creyendo de modo ingenuo que así cambian la realidad. El problema de transformar la práctica educativa no acaba con la promulgación de la norma, empieza en ese mismo momento. El uso simbólico de la política educativa como espectáculo mediático, o como mera declaración de intenciones, desacredita a los políticos y a la política. 

	
• Las prioridades del sistema son excesivas y se presentan de modo fragmentado. Eso confunde y desorienta a los centros en la elaboración de sus proyectos estratégicos de mejora. Las prioridades deben ser pocas y claras y centrarse en las estrategias de enseñanza-aprendizaje que funcionan y que producen un gran valor añadido para todos. El resto serán opciones para los centros. Las evidencias y los datos de la investigación educativa deben jugar un papel mayor, no el único, en la configuración de la política educativa. 

	
• Se debe intentar pactar de modo amplio las grandes prioridades del sistema educativo, de modo que los centros y docentes trabajen con cierta sensación de estabilidad, previniendo las actitudes de pasotismo y de cinismo que generan los cambios sin sentido en las políticas educativas. La transformación y mejora del sistema educativo se produce a medio o largo plazo y, por tanto, las grandes líneas de la política educativa tienen que ser fruto del consenso y estar protegidas de los vaivenes políticos. 

	
• No se asumen los roles directivos por parte de los docentes, en parte por no desclasarse del colectivo de los docentes en el que están socializados y en parte porque el ejercicio de la dirección se contempla como arduo y conflictivo. No existen incentivos, ni profesionales ni de otra índole, que hagan apetecible enfrentarse por un tiempo al reto de la dirección. La formación, que es un mecanismo potente para modificar las actitudes de aceptación de la dirección y para dar seguridad en su ejercicio, se hace de modo improvisado y errático. 

	
• La consiguiente inestabilidad de las direcciones imposibilita proyectos de desarrollo y mejora en los centros a medio y largo plazo. La autonomía declarada por las administraciones es una autonomía vigilada que impide a las direcciones de los centros tomar decisiones estratégicas con alcances reales en variados ámbitos. 



A pesar del panorama presentado, todos los estudios e investigaciones, tanto nacionales como internacionales, siguen insistiendo en que una dirección competente es un factor importante de eficacia escolar (Marzano y Waters, 2009). Las características de la competencia directiva, entendida como el buen saber hacer profesional, radica en la profesionalidad. Es decir, en los conocimientos y destrezas específicos para el desempeño de la tarea, en la estabilidad que permita asentar proyectos de mejora en los sistemas educativos y en el reconocimiento y aceptación de la comunidad escolar, porque no se puede influir positivamente a no ser que se esté respaldado por colectivos significativos que van a llevar a la práctica los proyectos de mejora.







Un ejercicio de prospectiva educativa 

Alejandro Campo 




"El mejor modo de adivinar el futuro, es hacerlo, construirlo" 

(D. Adams)

2.1.  Los dilemas de la innovación

"Sólo hay dos razones legítimas para adoptar nuevos métodos educativos", comenta H. Gardner en su ensayo Las cinco mentes del futuro (Ed. Paidós). 

La primera es que las prácticas actuales no funcionan debidamente. Quizá pensemos que formamos a los jóvenes para que sean personas instruidas, para que aprecien las artes, para que sean tolerantes, para que puedan resolver conflictos... Pero si cada vez vemos más pruebas de que no tenemos éxito en la consecución de estos objetivos, deberíamos plantearnos la posibilidad de modificar nuestras prácticas... o los propios objetivos. 

La segunda razón es que las condiciones del mundo han cambiado de forma sustancial. Puede que a causa de estos cambios ciertas metas, aptitudes y prácticas ya no estén indicadas o, incluso, sean contraproducentes. Por ejemplo, antes de que se inventara la imprenta, cuando los libros eran escasos, era vital cultivar una memoria verbal capaz y precisa; sin embargo, ahora ha dejado de ser acuciante. Así pues, puede que estas condiciones nuevas también exijan nuevas aspiraciones educativas. Quizá hoy día sea determinante la competencia que permite seleccionar información valiosa entre la avalancha informativa. 


	
1. La innovación es vital y excitante... pero puede generar ansiedad y dolor. 

	
2. Los innovadores intentan construir el futuro... pero las organizaciones intentan perpetuarse con los éxitos pasados. 

	
3. La innovación requiere capacidad extra en recursos y personas... pero las organizaciones no quieren tonterías, pérdidas de tiempo, despilfarro. 

	
4. Para innovar hay que dejar espacio para lo nuevo... lo que supone quitar lo viejo, desaprender.

	
5. La innovación requiere discrepancia, poner en cuestión las rutinas de actuación... pero queremos estar al mando y nos rodeamos de gente de nuestra cuerda que no se atreve a discrepar. 

	
6. La innovación empieza admitiendo la ignorancia, reconocer que no sabemos... pero ser jefe significa muchas veces todo lo contrario, creer que conocemos todas las respuestas. 

	
7. La innovación requiere humildad... pero odiamos tener que admitir que los otros son mejores.

	
8. La innovación prospera en los pasillos, en las orillas... pero las decisiones se siguen tomando en los despachos. 

	
9. La innovación incremental aborda los problemas del pasado... pero a veces se necesitan actuaciones radicales para anticipar los problemas del futuro. 

	
10. Tener muchas y buenas ideas es un primer paso... pero se necesita desarrollarlas en la práctica con destrezas, entendimiento, recursos para que se conviertan en valor y modifiquen los resultados. 



Y por último, los deseos solos no transforman la realidad.

En este país solemos tener un problema al pensar sobre su futuro. Por una parte, hay una corriente de pesimismo en cierta cultura a la que le gusta acentuar los elementos negativos. Así, se tiene a la globalización como culpable de la erosión de los valores tradicionales y de la identidad del país. Frecuentemente el pesimismo se torna fatalismo -el sentimiento de que el futuro está fuera de nuestro control-.

Por otra, la cultura oficial promovida por las instituciones públicas adopta una postura más optimista y busca en el crecimiento económico un futuro mejor. Esta tendencia encierra también un fuerte sentido de fatalidad: la idea de que el futuro está determinado por las poderosas fuerzas económicas y sociales.

Con estas actividades hemos querido introducir un nuevo elemento cualitativo en el debate sobre el futuro: la esperanza. La esperanza que se concreta en una nueva generación bien preparada, creativa, dinámica, con valores sólidos y emprendedora. Esperar un futuro mejor no es ingenuidad, sino condición previa para hacerlo realidad.

2.2.  Presentación de las actividades

Finalidad

La secuencia ordenada de actividades que se plantea en este apartado pretende incentivar la visión estratégica de la sociedad en relación con la educación que tienen y la que les gustaría tener. Es una actividad que impulsa la construcción de una idea colectiva de educación de un país que ilusione y ponga en funcionamiento las energías de todos los implicados. Es una actividad exploratoria que suele requerir matizaciones y elaboraciones posteriores. En definitiva, es una excusa para el diálogo y para, a través de este diálogo genuino, alcanzar entendimientos compartidos que afectarán a: 


	
• La estrategia como expresión de lo que se quiere conseguir, no simplemente de lo que se va a hacer. Se describe mejor como la manifestación de propósitos o intenciones y no como simple expresión de un deseo. La puesta en práctica es una parte importante de la estrategia, pero se necesita claridad en los propósitos antes de ser comunicada y llevada a la práctica. 

	
• La política como el proceso por el cual los gobiernos concretan su visión política en programas y actuaciones para lograr los resultados de transformación en la realidad. 

	
• La puesta en práctica: en parte la acomodación de la organización a la nueva visión estratégica y en parte los mecanismos que utiliza la organización para motivar a todo el sistema para conseguir los resultados descritos en la visión estratégica. 



Pautas

La efectividad de la actividad depende en parte del uso que hagan de ella los participantes. Se parte de las siguientes pautas para garantizar la buena marcha de la actividad:


	
• Cada persona se representa a sí misma y todas las voces tienen el mismo valor y se respetan todas las contribuciones por igual. 

	
• En los grupos se cuestionan todas las opiniones con honestidad, en un ambiente de confianza. La opinión consolidada de un grupo es un activo de movilización importante. 

	
• Hay una mezcla de personas que pueden configurar políticas activas de educación. 



Participantes

La generación de pensamiento estratégico es uno de los retos que tienen los sistemas educativos. La estrategia tiene que tener capacidad de movilización y esta se incrementa en la medida en que muchos colectivos contribuyen a definirla. Por ello es conveniente incluir a todos los grupos que tienen un interés especial por la educación:


	
• Alumnado 

	
• Familias 

	
• Profesorado 

	
• Administración educativa 

	
• Agentes sociales: empresarios, sindicatos... 



Un grupo de unas 40/50 personas permite trabajar con comodidad y eficacia.

2.2.1.  Actividad 1: Tendencias globales y retos educativos

Partiendo del anexo 1: Tendencias de futuro, se plantea la identificación/definición de los retos globales que afectan de modo especial en cada contexto educativo.

Técnica de priorización del rombo o del diamante (anexo 2: Descripción de la técnica).

Resultado de la actividad: Consenso de los grupos.

Tarea

Se te pide que compartas tus percepciones individuales con el resto de personas de tu grupo para alcanzar un entendimiento compartido sobre la situación actual y los grandes retos que afrontamos en las siguientes áreas:


	
•Demográficos: Habrá más personas por encima de los 65 años que por debajo de los 16. Después de una reducción, la población escolar de Infantil y Primaria crecerá. El profesorado será más joven y con menor experiencia. Se espera una mayor diversidad étnica, con mayor concentración de las minorías en áreas geográficas concretas... 

	
•Sociales: Crecerá la diversidad de actitudes y expectativas sociales. Cambiarán aún más las estructuras de la familia. Aumentará la diversidad religiosa, aunque el carácter secular y laico del país se hará más evidente. Una gran proporción de niños tendrán padres y madres con estudios universitarios. La desigualdad de género continuará disminuyendo. 

	
•Tecnológicos: Habrá un incremento exponencial del ritmo de crecimiento tecnológico. Diversos avances tecnológicos y científicos generarán debates éticos sobre su aplicación. La ampliación del ancho de banda y su abaratamiento permitirá numerosos servicios ligados a Internet... 

	
•Económicos: Se estima un incremento de un 30% en el nivel de vida. Bienes hasta ahora considerados de lujo y de acceso limitado pasarán a convertirse en necesidades habituales para una gran parte de la población. Habrá una reducción considerable de los trabajos no cualificados... 

	
•Del entorno: El cambio climático y sus consecuencias como el aumento de la desertización exigirán cambios en las políticas medioambientales. La búsqueda de fuentes de energía renovables será una constante. Los individuos asumirán su responsabilidad personal sobre el impacto de su conducta en el medio ambiente... 



Preguntas

Preguntas para ayudaros a pensar y conversar sobre los retos (ver texto 1) que estáis intentando resolver en vuestro contexto:

¿Cuáles son las necesidades más perentorias, los problemas que necesitan solución de un modo más sistemático? ¿Qué cosas tenemos que cambiar juntos, mejor que separados? 

Procedimiento

Cada persona, después de ver el vídeo, escribe los cinco retos que considera prioritarios para trasladar al grupo. Se utilizan los post-it azules.

En grupo se negocian las prioridades individuales, llegando por consenso a un listado común. Se colocan en orden de importancia siguiendo la técnica del rombo o del diamante. Los post-it se dejan en la pared como resultados del trabajo de grupo.
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Lo más importante de esta actividad es que el grupo amplíe su entendimiento de la realidad y logre el acuerdo a través de un diálogo constructivo.

2.2.2.  Actividad 2: Implicaciones educativas

Tras la lectura de las "Conclusiones de las Jornadas del FEAE, Bilbao 2008" y del anexo 3: Políticas (posibles) a desarrollar (www.heziberri.com), se plantea al grupo la tarea de generar consenso y compromiso con actuaciones de política educativa.

Técnica del World Café (anexo 4: Descripción de la técnica).

Resultado de la actividad: Panel de cada mesa con las ideas clave de acción educativa.

Tarea:

Establecer una agenda para la acción. En este momento se te pide que, a la luz de los acuerdos establecidos en la actividad de priorización anterior, marques políticas educativas que den respuesta coherente a las prioridades establecidas.

Preguntas:

A la hora de explorar las implicaciones para la educación de las tendencias planteadas por cada uno de los retos, se pueden considerar los siguientes ámbitos o elementos de la educación:


	
•Papel del alumnado: ¿Cómo cambiarán los objetivos de la educación? ¿Qué demandas se plantean en relación con el mundo del trabajo, con la socialización y con el desarrollo como personas? ¿Cómo se corregirá la desafección crónica del alumnado? ¿Cómo se trasladará a los alumnos la responsabilidad de su propio aprendizaje? ¿Quiénes se beneficiarán? ¿Quiénes estarán en riesgo? ¿Qué intervenciones nos asegurarán equidad en los resultados?... 

	
•El papel del profesorado y de otras personas: ¿Cómo se enseñará, aprenderá, hará de facilitador, de entrenador o de mentor, ejercerá labores de cuidado en ese futuro? ¿Cómo se acomodarán los intereses de grupos relevantes en ese futuro? ¿Qué nuevos profesionales se incorporarán a las tareas educativas? ¿Cómo se puede organizar y dirigir la educación en esos escenarios potenciales? ¿Qué tipo de rendimiento de cuentas se planteará? ¿Qué tipo de estructuras son más viables? ¿Qué clase de dirección y liderazgo?... 

	
•Metodología educativa: ¿Cuáles son los métodos más apropiados de favorecer el aprendizaje? ¿Cómo podemos tener evidencias de que se produce aprendizaje? ¿Qué papel debe de tener el que aprende? ¿Qué artefactos (materiales, conceptuales, tecnológicos, técnicos) podremos utilizar para favorecer el aprendizaje? ¿Qué prácticas e intervenciones actuales anticipan lo que necesitamos hacer en el futuro? 

	
•Entornos de aprendizaje: ¿Qué aspiraciones y exigencias se planteará la comunidad? ¿Será posible aceptar todas las demandas? ¿Qué porcentaje de aprendizaje ocurrirá en las aulas (aprendizaje formal) o como fruto de la interacción casual (aprendizaje informal)? ¿Seremos conscientes de que el espacio, ya sea físico o virtual, tiene un gran impacto? ¿Conseguiremos espacios variados de aprendizaje, ricos en estímulos, motivadores, pensados para variadas estrategias de aprendizaje? 



Procedimiento

Cada persona, individualmente, lee "Conclusiones de las Jornadas FEAE" y escribe las políticas educativas que suscribe y otras nuevas.

En cada uno de los grupos se van explorando las líneas maestras que mejorarán las respuestas de nuestro sistema educativo. Como por cada mesa irán rotando distintas personas, se irán incorporando nuevas propuestas y se irán perfilando las anteriores.

Cada grupo acabará con una propuesta selectiva de tres intervenciones educativas:


	
1ª ...................... 

	
2ª ...................... 

	
3ª ...................... 



La lista se deja en la pared como resultado del trabajo de grupo. Lo más importante de esta actividad es que el grupo amplíe su entendimiento de la realidad y logre el acuerdo a través de un diálogo constructivo.

2.2.3.  Actividad 3: Esbozar políticas educativas

Cada uno de los grupos formula los grandes trazos de intervención educativa de una de las ideas de la actividad anterior. Comunicación al grupo.

Técnica: Trabajo por comisión.

Resultado: Definición de las líneas generales de actuación en temas clave.

Seis consideraciones de sentido común


	
1.Solicitar pensamiento estratégicoLas consejerías de Educación deben solicitar pensamiento estratégico si quieren que sus organizaciones se conviertan en estratégicas. Cuando no existe esta demanda, las estrategias no suelen ser más que la acumulación de documentos e iniciativas distintas. 



	
2.El análisis del mañana debe ayudar también en las tareas de hoyLos análisis de futuro pueden parecer irrelevantes si no consideran las urgencias de gobierno. Además son inútiles si no dicen a los que hacen políticas educativas algo más de lo que ya saben. 



	
3.La estrategia tiene que recorrer todos los niveles de la organizaciónEl análisis y la visión estratégicos son útiles cuando ayudan a identificar los resultados deseados, a formular los planes con los que se conseguirán dichos objetivos y encauzan la puesta en práctica de los resultados enunciados. 



	
4.No una, sino muchas manerasLos análisis estratégicos y las técnicas de planificación pueden parecer complejos. Es útil diversificar procedimientos. 



	
5.El proceso es tan importante como el productoA veces se contempla la estrategia como algo ajeno, propio del Consejo o de la unidad estratégica. Así, la visión estratégica no contagia el trabajo del día a día. A veces, estrategias funcionales pueden detentar una importancia desproporcionada. 



	
6.El valor público y las demandas de los usuarios no son la misma cosaLos gobiernos y su sector público tienen mucho que aprender de los sectores corporativos, especialmente en relación con la persistencia y la respuesta a las demandas de los usuarios. Pero los gobiernos están en el negocio de crear valor público y su actuación va más allá de la simple provisión de bienes y servicios. No se pueden obviar los cambios sociales que hay que conseguir y que explican la existencia misma de todos los gobiernos. 





Plantilla para la actividad 2.2.3.

Pon un título sugerente y motivador:
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Formula las pretensiones, objetivos, finalidades que se desean conseguir: la estrategia define los resultados deseados.
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Formula los posibles programas y actuaciones, recursos, temporalización... Los resultados deseados determinan la política educativa.
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Establece las líneas generales de la puesta en práctica, acomodación de la organización a la nueva política, mecanismos de persuasión y de motivación, generación del nuevo conocimiento... por medio de la puesta en práctica se consiguen los resultados deseados. 
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Anexo 1. Tendencias de futuro (Trends Shaping Education. OECD, 2008)

Aunque no se pueda predecir el futuro con certeza, ciertas tendencias nos indican lo que es posible que ocurra en los países desarrollados:

Demográficas:


	
• Habrá más personas por encima de los 65 años que por debajo de los 16. 

	
• Después de una reducción la población escolar de Infantil y Primaria crecerá. 

	
• El profesorado será más joven y con menor experiencia. 

	
• A pesar de que la expectativa de vida sea más alta aumenta la preocupación por la salud de las generaciones más jóvenes. 

	
• Se espera una mayor diversidad étnica, con mayor concentración de las minorías en áreas geográficas concretas. 



Sociales:


	
• Crecerá la diversidad de actitudes y expectativas sociales. 

	
• Cambiarán aún más las estructuras de la familia tradicional, diversificándose los tipos de agrupamiento familiar. 

	
• Aumentará la diversidad religiosa, aunque el carácter secular y laico del país se hará más evidente. 

	
• Una gran proporción de niños tendrán padres y madres con estudios universitarios. 

	
• La desigualdad de género continuará disminuyendo. 

	
• Los problemas de salud mental de niños y adolescentes seguirán presentes. 



Tecnológicas:


	
• Habrá un incremento exponencial del ritmo de crecimiento tecnológico. 

	
• Diversos avances tecnológicos y científicos generarán debates éticos sobre su aplicación. 

	
• La ampliación del ancho de banda y su abaratamiento permitirá numerosos servicios ligados a Internet. 

	
• La disminución de los costos del hardware y software junto con la proliferación del software libre permitirán un acceso universal e ilimitado a la red. 

	
• Mecanismos multifuncionales, más inteligentes, permitirán el acceso a una cantidad enorme de información on-line. 

	
• El uso de las TIC será habitual para la mayoría del alumnado y para una creciente mayoría del profesorado. 



Económicas:


	
• Se estima un incremento de un 30% en el nivel de vida. 

	
• Bienes hasta ahora considerados de lujo y de acceso limitado pasarán a convertirse en necesidades habituales para una gran parte de la población. 

	
• Una mayor proporción del presupuesto familiar se dedicará al ocio y disfrute, servicios domésticos, deporte y cultura. 

	
• Se exigirá un nivel más alto de destrezas y competencia en una economía basada en la información y el conocimiento. 

	
• Habrá una reducción considerable de los trabajos no cualificados. 

	
• Los jóvenes, por ello, necesitarán una mejor preparación para asegurarse un empleo. 

	
• Los patrones de trabajo se irán diversificando y las estructuras laborales estarán menos jerarquizadas, por lo que requerirán de los trabajadores mayor flexibilidad y capacidad de adaptación. 



Del entorno:


	
• La gestión equitativa del agua será uno de los grandes desafíos de este siglo. 

	
• El cambio climático y sus consecuencias, como el aumento de la desertización, exigirán cambios en las políticas medioambientales. 

	
• La búsqueda de fuentes de energía renovables será una constante. 

	
• El conocimiento y la conciencia de estas amenazas que se ciernen sobre el entorno aumentará.

	
• Se generará una mayor responsabilidad medioambiental. 

	
• Los individuos asumirán su responsabilidad personal sobre el impacto de su conducta en el medio ambiente. 

	
• Tanto el sector público como privado asumirán sus responsabilidades. 



¿Cuál va a ser el papel de la escuela en este escenario que hemos dibujado? ¿Cuáles son los retos de la educación del siglo XXI?

Anexo 2. Políticas posibles a desarrollar (www.heziberri.com)

Políticas esenciales: Pensamiento, liderazgo y profesionales competentes


	
1. Generar pensamiento estratégico sobre la educación del país. Demandar visiones estratégicas. Construir políticas educativas basadas en evidencias. Impulsar la investigación y la experimentación, fundamento de los cambios y nuevos proyectos. 

	
2. Garantizar una masa crítica de líderes en el sistema educativo: liderazgo en los centros, liderazgo en el sistema, liderazgo social. 

	
3. Garantizar profesorado competente en la próxima generación. Seleccionar a los mejores candidatos a la profesión: capacidad potencial para el desempeño profesional. Acompañarles en los primeros años de práctica profesional. Asegurar una red de investigadores sobre la propia práctica. 



Políticas diana: Mejora de resultados, capacidad de innovación, nuevos espacios de aprendizaje, acercar el servicio a los ciudadanos


	
4. Incrementar la excelencia, reducir el fracaso. Políticas 20/20, dirigidas al 20% de la población escolar con mejores resultados y al 20% de la población escolar con peores resultados. 

	
5. Consolidar la creatividad y el aprendizaje como perspectiva transversal del currículo. 

	
6. Crear espacios físicos de aprendizaje, flexibles, ricos en estímulos de aprendizaje. El espacio, ya sea físico o virtual, tiene un gran impacto. Puede fomentar la colaboración, la exploración, la discusión o puede llevar el mensaje implícito del silencio y de la sumisión. 

	
7. Reconocer y posibilitar a los centros autonomía efectiva para el diseño y la puesta en práctica de sus proyectos y la organización y gestión de sus recursos; impulsar redes de intercambio y cooperación entre centros; con la responsabilidad de lograr los objetivos adoptando los procesos didácticos y de funcionamiento adecuados. 



Políticas de integración, mezcla y conexión: Variedad en el dónde y en el cómo de los aprendizajes, éxito para todos


	
8. Conectar y reconocer los aprendizajes de los distintos ámbitos: dentro/fuera; formal/informal; acuerdos con empresas. Implicar a la comunidad. Se reconoce y se valora el aprendizaje hecho fuera de la escuela. 

	
9. Nuevos roles en el aprender y enseñar: enseñanza y tutoría entre iguales, los profesores como aprendices, familias como colaboradores, expertos de entorno, coaching y mentoring, comunidades de aprendizaje. 

	
10. Profundizar en las políticas de inclusión de todas las personas, culturas y grupos sociales, en el aula, el centro y el conjunto del sistema educativo, que asegure atender la diversidad y personalizar los aprendizajes en un contexto normalizado. 



Políticas de motivación e implicación: Relevancia de la oferta y personalización de la educación


	
11. Implicación del que aprende a través de contenidos y propuestas relevantes y con un enfoque más funcional del currículo. Generalizar metodologías activas/dinámicas: aprender haciendo, trabajo por proyectos, trabajo en equipo, trabajos de investigación, propuestas empresariales (mini-empresas). Se evalúan competencias. 

	
12. Reconocer los objetivos e intereses del alumnado. Adaptación a los nuevos modos de aprendizaje y socialización. Negociación del currículo con los que aprenden: contenido, metodología, lugares de aprendizaje, horarios de aprendizaje. 



Anexo 3. Técnica del World Café

La conversación del World Café es una forma intencional de crear una red viva de conversación en torno a asuntos que importan. Una conversación de café es un proceso creativo que lleva a un diálogo colaborativo, en donde se comparte el conocimiento y la creación de posibilidades para la acción en grupos de todos tamaños.

El World Café es una metáfora. Es una imagen que sirve como guía, un escenario de posibilidades y un conjunto innovador de herramientas y métodos para desarrollar inteligencia colectiva y futuros creativos. Como imagen guía, el World Café nos ayuda a apreciar la importancia y conexión de las redes informales de conversación y el aprendizaje social a través de los cuales:


	
• Descubrir el significado compartido 

	
• Tener acceso a la inteligencia colectiva 

	
• Impulsar el futuro hacia delante 



Entre individuos y dentro de las organizaciones, nosotros generamos significado como resultado de la calidad de las conversaciones en las que participamos. De hecho, creamos el mundo y su futuro a través de un proceso de conexión con otros, compartiendo el conocimiento y el know-how y construyendo relaciones, todo a través del proceso de la conversación colaborativa.

El World Café es:


	
• La conciencia colectiva en crecimiento de las conexiones de estas conversaciones y de la importancia del aprendizaje colectivo y el conocimiento que generan. En tanto que nuestra "inteligencia colectiva se vuelve consciente de sí misma", nosotros nos volvemos poderosas fuentes para impulsar el futuro en una escala a niveles crecientes. 

	
• Un proceso específico de conversación. Una especie de know-how que te permite crear entornos con las puertas abiertas, en donde el nuevo conocimiento, nuevas relaciones e introspecciones creativas pueden emerger, enfocadas en los asuntos de la vida real dentro de tu propia organización o comunidad. 



Proceso:


	
1. En un diálogo de World Café participan las personas en pequeñas conversaciones de carácter privado, en mesas pequeñas y en un ambiente relajado, comparable al ambiente de los cafés europeos. 

	
2. En el curso del desarrollo de la conversación se van moviendo los participantes entre los grupos, transportando de un lado a otro sus ideas sobre las preguntas que realmente importan en sus vidas o en su trabajo. 

	
3. La red de nuevas conexiones y el compartir los conocimientos aumenta constantemente. El diseño innovador del World Café fomenta el escuchar en comunidad las ideas de todos y hace posible el desarrollo de nuevas perspectivas, creando el respeto mutuo y nuevas posibilidades innovadoras de acción. 



Se puede leer más sobre el World Café en: www.theworldcafe.com
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