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Por su trayectoria y consagración a la actividad pedagógica profesional dedicamos esta obra a 

dos grandes de la Pedagogía: el Catedrático y Dr.  Manuel Lorenzo Delgado de la Universidad 

de Granada, España y a la Joya de la Pedagogía Avileña Dr. José María Ramos Bañobre de la 

Universidad de Ciego de Ávila Máximo Gómez Báez, Cuba. 

 Quienes expresaron:  

 

"El liderazgo es la función de dinamización de un grupo o de una organización para 

generar su propio crecimiento en función de una misión o proyecto compartido" 

(Lorenzo Delgado, 2005). 

 

“La educación transita por una época en la cual se necesitan menos administradores 

que mantenga las escuelas como están y más líderes que las cambien” (Ramos 

Bañobre, et al, p. 47-48). 
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INTRODUCCIÓN 

 

La investigación en el campo de la educación cada día se hace más crucial, se 

necesitan profesores universitarios que investiguen para poder enfrentar las exigencias 

desde la formación profesional y así transformar el proceso de enseñanza-aprendizaje 

desde métodos novedosos haciendo uso de la tecnología y la red de redes (Internet). 

Nuestros estudiantes universitarios se consideran 'centennials' porque son aquellos 

jóvenes nacidos a partir del 2000 y que han vivido bajo el amparo de los dispositivos 

móviles. También conocidos como 'generación Z' serán, junto con los 'millennials', 

debido a este reclamo generacional la preparación del docente debe ser conducida desde 

procesos que favorezcan el trabajo en red. 

Para cumplir con tal encargo social se funda la Red Iberoamericana de 

Investigación en Liderazgo y Prácticas Educativas (RILPE) en Santiago de Chile el 

viernes 7 de junio de 2019, con el respaldo del Programa de Apoyo para Redes de 

Investigación de la Asociación Universitaria Iberoamericana de Postgrado (AUIP) en la 

modalidad de creación de una “NUEVA RED IBEROAMERICANA DE 

INVESTIGACIÓN RII” el 5 de octubre de 2020, en un primer momento. Con el 

propósito de darle visibilidad internacional se programa y diseña el sitio web con 

dirección electrónica https://rilpe.org. Además, en un segundo momento, recibió 

también el apoyo por parte de la AUIP del Programa para Redes de Investigación en la 

modalidad de apoyo y consolidación de una “RII AUIP” el 29 de abril de 2022; lo que 

ha permitido la socialización de los resultados de investigación obtenidos desde 12 

proyectos de investigación que se encuentran asociados a la Red RILPE mediante esta 

obra. En este sentido, manifestamos nuestro agradecimiento expreso a la AUIP por la 

confianza y el apoyo constante a esta Red, durante todos estos años. 

La Red RILPE tiene como misión  promover y difundir los principios y valores de 

la colaboración e integración académica interinstitucional e internacional, para 

contribuir al fortalecimiento de la calidad de la Educación Superior y demás niveles 

https://rilpe.org/
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educativos basada en el liderazgo, y por su intermedio al desarrollo de una sociedad más 

inclusiva y justa, que reconozca el valor potencial de la diversidad y la diferencia, 

transformándose de esta manera en una organización líder y referente de excelencia para 

el ámbito educativo a nivel global. 

Desde su misión, la red está integrada por 24 instituciones socias del contexto 

iberoamericano, participan 97 miembros de 10 países, sus líneas de investigación 

obedecen a la formación del liderazgo en docentes, estudiantes y directivos 

educaciones, la tecnología y sus escenarios, modelos educativos, desarrollo del 

pensamiento científico, como máxima la red es partidaria de que es necesario el 

liderazgo para el cambio, a partir de la adquisición de nuevos aprendizajes y el vínculo 

de la escuela con la vida como ley pedagógica fundamental para lograr aprendizajes 

significativos. 

Es por ello que se evidencia en esta compilación de investigaciones científicas 

algunos de los resultados de los 12 proyectos asociados a la red, con temáticas sobre el 

papel del docente y el liderazgo de directores, docentes y estudiantes para el buen 

desempeño y eficiencia educativa, con el objetivo de socializar con la comunidad 

científica sus efectos.  

Participan en estas investigaciones 13 instituciones: Universidad de Granada, 

Fundación Investiga a Chiloé, Universidad de Ciego de Ávila Máximo Gómez Báez, 

Universidad de San Carlos de Guatemala, Universidad Andrés Bello, Universidad 

Autónoma de Aguas Calientes, Universidad Autónoma de Yucatán, Universidad 

Autónoma Metropolitana, Universidad de Cienfuegos Carlos Rafael Rodríguez, 

Universidad Central “Marta Abreu” de las Villas, Instituto de Estudios Superiores del 

Istmo de Tehuantepec, la Universidad Tecnológica Centroamericana y el Instituto de 

Estudios Superiores Tecnológico de Monterrey. Las que se encuentran en países como: 

España, Chile, Cuba, Guatemala, Honduras y México. Todas las instituciones que 

participantes se encuentran asociadas a la Red Iberoamericana de Liderazgo y Prácticas 

Educativas (RILPE).     
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CAPÍTULO 1 

LIDERAZGO EDUCATIVO. CONSIDERACIONES PARA UNA GESTIÓN 

DIRECTIVA EN LA ESCUELA DEL SIGLO XXI 

Claudio Alejandro Barrientos Piñeiro1, Oruam Cadex Marichal Guevara2, Olga 

María Moscoso Portillo3, Santiago Alonso García4 

1Fundación Investiga Chiloé 

2Universidad de Ciego de Ávila Máximo Gómez Báez 

3Universidad de San Carlos de Guatemala 

4Universidad de Granada 

Email: investigachiloe@gmail.com 

1.- Educación y el escenario social del siglo XXI 

“El cambio en la educación es fácil de proponer, complicado de 

llevar a la práctica y extraordinariamente difícil de sostener” 

(Hargreaves & Fink, 2008, p. 15). 

El nuevo escenario social, a dos décadas del inicio del siglo XXI, nos ha 

impuesto nuevos y mayores desafíos. Envueltos en una sociedad del conocimiento, 

tecnologizada y sobre informada, que, de concebirse y aprehenderla como grandes 

bondades de esta Era, nos interpone también un variopinto de incertidumbres y 

tensiones no fáciles de enfrentar. 

Muy a nuestro pesar, el mundo se mueve bajo un manto de insatisfacciones y 

desilusiones que en los últimos 30 años ha ido in crescendo, un malestar generalizado 

que, emergen desde unos nuevos modos de integración y desarrollo social, que han 

decantado en crecientes y evidentes niveles de desigualdades sociales y ambiciones de 

poder, en beneficio de unos pocos y en desmedro de una mayoría de sus habitantes, en 

un variado espectro de dimensiones. Una idea gráfica de aquello lo manifiesta 

Cathalifaud (2012) quien afirma que,  

la condición policontextual de la sociedad, produce un dinámico, 

expansivo e inevitable espectro de desigualdades, pues con ellos los 

sistemas fijan formas particulares de integración social, cuyos 

resultados se proyectan en diferencias en salarios, educación, 

vivienda, justicia o atención de salud; también según orientación 



Aportes de investigación derivados de la Red Iberoamericana de Investigación en 

Liderazgo y Prácticas Educativas (RILPE) 

 

2 

ISBN:  978-84-1122-631-8 

sexual, condición étnica, edad, apariencia física, acceso a Internet, 

participación política, acceso a seguridad, exposición a 

contaminación, acceso a transporte, etcétera. (p. 37). 

Esta situación ha traído consigo una sensación de acides que se torna cada vez 

más fuerte, al evidenciar cómo las fuerzas políticas y las ideologías neoliberales, hoy en 

día deslegitimizadas, relevan por lo alto la producción de bienes y servicios, a costa de 

lo que sea, sin ningún miramiento de consecuencias sociales, económicas, culturales o 

medioambientales. “Esto, se vincula con un rápido aumento de la decepción frente a la 

falta de previsión del futuro y ante las inequidades atribuidas a los programas 

económicos” (Cathalifaud, 2012, p. 35). 

Abrazamos la tecnología y sus dispositivos cual remedio de sanación para todos 

nuestros males, nos aferramos a su automaticidad y a su inmediatez, zambulléndonos, 

sin darnos cuenta, en una vorágine, en una sociedad intensa, que no se detiene, que no 

toma pausas, que consume y toma para sí lo que generalmente no necesita, acaparando 

una materialidad que ni siquiera se disfruta. Es así como en este pedregoso camino no 

tuvimos a nadie de quien poder aprender, hasta que en un determinado momento hemos 

ido siendo conscientes que, “en un planeta cada vez más integrado y globalizado, su 

nivel de cohesión es cuestionado por un generalizado descontento social” (Cathalifaud, 

2012, p.3 4-35). 

Es así como en este recorrido hemos podido prosperar en el desarrollo material, 

pero nos hemos empobrecidos de aquella dimensión inmaterial tan importante para el 

espíritu. Le hemos restado tiempo a la reflexión, nos olvidamos de sentir el aire, la 

humedad del suelo, el calor de la palabra y la grandilocuencia de una mirada y del 

lenguaje no verbal. Hoy nos jactamos de la interconectividad, en desmedro de una 

intraconectividad, esa condición que nos permita mirarnos y conectarnos con nosotros 

mismos.  

Estar inmerso dentro de un sistema carente de sensibilidad hacia el bienestar y el 

desarrollo humano, y más aún, cuando la cuestión de Estado es subyugada a los 

gobiernos de turno, cuando el sistema educativo es subyugado a los intereses de la 

producción y el capital, es cuando debemos poner todas nuestras capacidades para guiar 

el rumbo hacia una educación más humanizadora, que permita equilibrar los 

paradigmas, sin que uno u otro se haga daño, más bien se complementen. En estos 
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términos, la misión de la educación, ante todo, debe ser el trampolín que nos impulse al 

desarrollo y a la realización personal, permitiendo conformar una sociedad más justa, 

equitativa, inclusiva y feliz.  

Tensiones son vivir en una sociedad desigual y estar en constante lucha para 

cambiar aquello; vivir en una sociedad envuelta en una aguda crisis de falta de 

confianza y credibilidad de sus líderes, instituciones y autoridades. 

Desafío social es alcanzar la tan mentada y manoseadla igualdad de 

oportunidades de acceso a la educación, salud laboral, a la cultura, medioambiente sano, 

etc.; que se naturalice el respeto y aceptación de las Condición sexual, igualdad de 

género, igualdad social, diversidad etnica, condición física, etc. 

Retos educativos: “Las actuales necesidades declaradas por los principales 

actores educativos (familias, estudiantes, profesores y administradores) transitan hacia 

la gestión de la diversidad, la resolución de conflictos, la implementación de tecnologías 

2.0 en procesos de innovación y creatividad en el aula, la construcción de comunidades 

efectivas de aprendizaje, en suma, la adquisición de competencias y habilidades 

específicas requeridas para la actual sociedad del conocimiento” (Castillo, Puigdellivol 

y Antúnez, 2017, p. 42-43). 

Desde la dirección escolar es imperioso que los directores1 de escuela visualicen 

y promuevan una concepción de una educación como un acto comunitario de 

responsabilidad social, que debe ser difundido y liderado por los directores de escuelas 

para hacer consciente a la microsociedad, emplazada en su círculo de influencia, de la 

responsabilidad que le cabe, sea de manera directa o indirecta, para con los procesos 

educativos y formativos de los niños y jóvenes de sus entornos cercanos (ver más 

detalles en aparatado de comunidades de aprendizaje).  

“El diagnóstico educativo y social sobre el papel de la escuela parece ser lo más 

estudiado en conferencias y foros internacionales1 que siguen señalando continuas 

exclusiones, abandono escolar, desescolarización, situaciones de violación a los 

derechos fundamentales de las personas y discriminaciones que se desarrollan al interior 

de algunos centros educativos de estados democráticos” (Castillo, Puigdellivol y 

Antúnez, 2017, p. 43). 

 
1 Para facilitar la lectura, se utilizará el concepto de director para referirse a ambos géneros, sin ninguna 

intencionalidad que aquello posea algún sesgo sexista o discriminatorio.   
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2.- La dirección escolar y el director de escuela  

Hoy en día, ya es un hecho de la causa que la dirección escolar, y el ejercicio de 

la función directiva en particular, son dimensiones claves e indiscutibles en la mejora y 

la eficacia permanente de los procesos educativos en los establecimientos 

educacionales. América Latina ha avanzado lentamente en sus políticas educativas, 

relevando la importancia de estos ámbitos, y del liderazgo directivo en particular, aun 

cuando las investigaciones en estos ámbitos son bastante escasas y las políticas 

gubernamentales bastante imprecisas en cuanto a la formación, evaluación y estándares 

de desempeño (Weinstein, Muñoz y Hernández, 2014). 

Es aquí donde cobra sentido el presente trabajo, centrado en aportar al 

fortalecimiento de la gestión directiva y el papel tan fundamental que deben jugar los 

directores en el destino de las instituciones escolares y las orientaciones.  

Los países de América Latina presentan realidades diversas respecto de la 

organización de su sistema educativo y la estructuración de sus niveles de 

enseñanza...además en las características de la administración del sistema educativo y 

sus niveles de descentralización. (Weinstein, Muñoz y Hernández, 2014), con lo que 

queda de manifiesto que en la región no se visualice y comparta una única visión y/o 

estrategias formativas de directores de escuelas y menos aún en lo relativo a las 

condiciones en que se desempeñan y las características de sus perfiles personales y 

profesionales.   

Todos los estudios indican que la influencia del director es tan relevante que se 

ha transformado en “el segundo factor intra-escolar” de mayor trascendencia, luego de 

la labor docente que se realiza el interior de las aulas (Leithwood y otros, 2006; 

McKinsey y Company, 2007), influencia que se condiciona, sin duda alguna, al estilo de 

liderazgo ejercido por el director.  

Son los directores de escuelas quienes tienen a su haber la responsabilidad de 

proponer y desarrollar en sus instituciones escolares Proyectos Educativos atractivos y 

pertinentes, que garanticen una educación que responda a las necesidades formativas de 

la actual sociedad y sus contextos particulares, así como dotar de las condiciones 

materiales e inmateriales necesarias para fortalecer los procesos curriculares de las 

escuelas, en cuanto a institucionalizar una cultura escolar de altas expectativas, de sana 
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convivencia y relaciones interpersonales, generadora de formación valórica sólida, 

formación permanente de los docentes y asistentes de la educación, instalaciones 

cómodas y seguras, recursos pedagógicos suficiente y pertinentes, etc. 

“Se necesita profundizar en el estudio de la figura del director desde una 

perspectiva que permita determinar rutas de desarrollo personal y profesional para una 

gestión directiva escolar en la sociedad del conocimiento considerando (a) su naturaleza 

compleja y dinámica” (Herrera-Meza, 2019, p. 200) 

Los líderes deben enfrentar la creciente complejidad de los contextos escolares 

resultantes de los cambios tecnológicos, demográficos y relacionados con la 

globalización, y las demandas de mayores responsabilidades locales (Weinstein y 

Muñoz, p. 24-25) 

a.- Importancia, características, condiciones de la dirección escolar hoy día y formación 

de los directores. 

- la mayoría de los programas formativos se orientan más hacia la gestión escolar 

administrativa que hacia el fortalecimiento del liderazgo pedagógico entre los 

directores. 

b.- Retos de la dirección escolar: inclusión educativa (comunidades de aprendizaje), 

convivencia escolar, diversidad y diferencia, inclusión tecnológica, multiculturalidad, 

interculturalidad, participación de padre, conformación de redes escolares y redes de 

directores. 

Los directores deben generar vínculos con los actores sociales, religiosos, culturales, 

empresariales, etc. de sus contextos comunitarios. 

c.- Competencias personales y profesionales para enfrentar los retos: Liderazgo escolar 

distribuido o socioformativo. 

No se puede enseñar nada a un hombre; sólo se le puede ayudar a 

encontrar la respuesta dentro de sí mismo (Galileo Galilei) 

El paradigma competencial para efectos de nuestros planteamientos surge como 

una alternativa al enfoque basado en las aptitudes y los rasgos de 

personalidad…insuficientes para evaluar la adecuación de los candidatos a puestos de 

trabajo que implican el desempeño de funciones organizativas complejas (Teixidó, 
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2008, en Gairín y Antúnez, 2008, p. 122 citado en Barrientos, 2015), modelo altamente 

aceptado y pertinente de cara al mejoramiento continuo de los desempeños 

profesionales en educación.  

En atención a los actuales sustentos epistemológicos, ontológicos y las 

consideraciones hermenéuticas de este paradigma, es pertinente conjugar el desempeño 

y el fortalecimiento de la gestión directiva a partir de estos lineamientos, por cuanto 

valoramos la visión holística en relación a los desempeños laborales y el principio de 

aprendizaje a lo largo de la vida, lo que le asigna una importancia radical hacia la 

renovación y adaptación de nuevos cuerpos conocimiento y modos comportamentales 

en las funciones directiva. En este sentido, le asignamos un valor especial a las 

competencias enfocadas en desarrollar, fortalecer y enriquecer aquellas habilidades, 

destrezas, actitudes y valores de tipo personales e interpersonales que tiendan a 

potenciar las relaciones sociales. 

Abrazamos el enfoque holístico e interpretativo del modelo por competencias 

Rychen y Salganik, (2001) por considerar que son estos los que mayormente 

representan los valiosos elementos para el desarrollo de la gestión directiva: 

Holístico:  

- Plantean que es un constructo extraído no solo del trabajo, sino que comprende 

perfiles profesionales para las situaciones típicas de la vida.  

- Están compuestas por atributos básicos como: conocimientos básicos, capacidades 

cognitivas, pensamiento analítico o crítico, toma de decisiones y resolución de 

problemas. Sin embargo, éstos no son suficientes.   

- Las competencias deben dar la activación de atributos comportamentales como la 

motivación, la disposición emotiva y un conjunto de valores de referencia.  

- Establece una relación dinámica y dialéctica entre el individuo y el mundo. No existen 

independientes de las acciones y contextos. 

Interpretativo 

- La persona y mundo están ligados a la experiencia vivida. Por tanto, la competencia no 

es un encuentro ni la suma de dos entidades separadas (trabajador y trabajo). Ambos 

forman una única entidad. 
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 - La forma en como las personas trabajan difieren a veces incluso profundamente de lo 

que explican los manuales o los cursos de formación. Cuando los trabajadores encaran 

una situación laboral correlacionan los atributos del trabajo con la experiencia.  

- Los modos de adquirir experiencia cambian y se desarrollan por la reflexión sobre esa 

misma experiencia.  

- La capacidad de autoaprendizaje y de aprender a partir de la experiencia son 

determinantes para la formación de competencias, así como lo es la capacidad para 

producir pensamiento reflexivo y transformador. 

Al posesionarnos en esta dimensión filosófica sostenemos que la relación 

persona/entorno, persona/experiencias de vida, persona/relaciones humanas son 

inseparables, por cuanto entorno, experiencia y relaciones son las que forjan el 

desarrollo humano en todas sus dimensiones. Desde esta mirada, el fortalecimiento de 

las competencias se tornan dependientes de las acciones y los contextos, que son los 

elementos que permitirán el desarrollo de los atributos del pensamiento analítico o 

crítico, tomar decisiones y resolver problemas, resaltando comportamientos como la 

motivación y la disposición emotiva que enriquecen el desempeño profesional. 

Entenderemos entonces que una competencia no es solo el encuentro ni la suma 

de dos entidades separadas (trabajador y trabajo), ambos forman una única entidad que 

correlaciona los atributos del trabajo con la experiencia vivida. Tener consciencia de 

esta correlación permitirá cimentar, a través de la reflexión, las capacidades que abran 

las puertas al autoaprendizaje y al aprender a partir de esa experiencia, elementos 

determinantes para el desarrollo de competencias 

Situándonos en el ámbito estrictamente educativo, desde una mirada humanista y 

al servicio del desarrollo profesional directivo, entenderemos el concepto de 

competencia como el “conjunto combinado de saberes, habilidades, destrezas, actitudes, 

valores, motivaciones y rasgos de personalidad que se articulan y movilizan en las 

acciones en contextos determinados, para la efectiva resolución de problemas propios 

del desempeño laboral” (Barrientos, 2015, p. 101) 

Partiendo de estos enfoques es como llegamos a configurar los elementos 

constitutivos esenciales de las competencias, los que a partir de Villa y Poblete (2004) 

se explicitan más claramente en el cuadro siguiente: 
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ELEMENTOS CLAVES DESCRIPCIÓN 

Saber Datos, hechos, informaciones, conceptos, 

conocimientos. 

Saber ser Habilidades, destrezas, técnicas para aplicar y transferir 

el saber a la actuación. 

Saber hacer Normas, actitudes, intereses, valores que llevan a tener 

unas convicciones y asumir unas responsabilidades. 

Saber estar Predisposición al entendimiento y a la comunicación 

interpersonal, favoreciendo un comportamiento 

colaborativo. 

 Elementos y descriptores de las competencias. A partir de Villa y Poblete 

(2004) 

Podemos afirmar que las competencias pueden transformarse en factores de 

superación individual y grupal que permiten el desarrollo de los recursos personales 

para integrarlos en las posibilidades del entorno y obtener así, de esa 

complementariedad, el mayor beneficio mutuo (Villa y Poblete, 2007, p. 23) 

otorgándole un profundo sentido a lo que se hace.  

Por otro lado, Herrera-Meza (2019), entiende que las competencias son 

entendidas como formulaciones que integran cualidades personales, conocimientos, 

habilidades y actitudes necesarias para algún desempeño y (b) son consideradas como 

parámetros evaluables para la formación y mejora del desempeño. 

Y agrega que, “son actuaciones integrales direccionadas a la resolución de 

problemas del contexto y considera, a diferencia de otras propuestas, el carácter ético 

del desempeño así como el componente de idoneidad y mejora continua”. (Tobón et al., 

2016, citado en Herrera Meza, 2019). 

De esta manera, el modelo por competencias persigue la autoformación y el 

reconocimiento de aquellos aspectos débiles para su posterior fortalecimiento. 

Considerando que la sociedad del conocimiento, desde la socioformación, es entendida 
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como la acción colaborativa de las instituciones, las organizaciones y las comunidades 

para mejorar las condiciones de vida (Tobón et al., 2015b), el primer reto que el director 

escolar enfrenta es el de formarse a sí mismo para liderar a su equipo de trabajo 

(Herrera- Meza, 2019). 

A partir de estudios realizados en el ámbito de la gestión directiva y el 

despliegue de competencias (Barrientos, 2016), un desempeño competente se considera 

necesario, para mejor resolver en las circunstancias de los procesos enseñanza 

aprendizaje y de la participación y compromiso de los integrantes de la comunidad 

educativa para con el Proyecto Educativo de la escuela que, los directores sean 

detentores y proyectores permanentes de un repertorio amplio de cualidades personales, 

valores, actitudes y habilidades sociales fundamentales para el fortalecimiento de las 

relaciones interpersonales, la comunicación   

 CUALIDADES PERSONALES 

✓ Cordialidad 

✓ Humildad 

✓ Credibilidad 

✓ Consecuentes 

 VALORES 

✓ Respetuosos 

✓ Solidarios 

✓ Honestos 

✓ Responsables  

 HABILIDADES SOCIALES 

✓ Comunicacionales: diálogo - escucha – empatía 

Elaborar repertorio de competencias personales, actitudes y valores (Con verbos) 

- Facilitan 

- Coordinan 

- Transmite 

- Aplica 

- Apoya 

- Construye 

- Ejecuta 
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- Organiza 

- Programa, ordena, planea 

- Realiza 

- Transfiere 

- Utiliza 

- Resuelve 

- Dirige 

- Documenta 

- Comprueba 

- Diagnostica 

- Evalúa 

- Reconoce 

- Define 

- Determina, establece 

- Registra 

- Diseña, elabora 

Competencias Profesionales  

Los directores les conceden un papel fundamental a las cualidades personales, 

cimentadas en valores humanos para promover la participación. Consideran relevante 

movilizar habilidades sociales como elementos esenciales para sostener adecuados 

niveles de relaciones interpersonales con los agentes educativos.  

Declararon que las más representativas tienen que ver con las habilidades 

comunicacionales. Dijeron movilizar la empatía, el dialogo y la escucha.    

En relación con las cualidades personales los directivos consideran que quienes 

ocupen cargos de dirección escolar deben ser personas humildes, condición que debe 

primar por sobre la autoridad conferida por el cargo, idea que también es compartida 

por los agentes educativos. Sin embargo, las indagaciones realizadas con los padres y 

agentes educativos evidencian una percepción contrapuesta. Los padres señalan que las 

cualidades personales y a las habilidades sociales son esenciales, aunque señalan que los 

directores deben ser más cercanos y asequibles, además de mantener una buena 

comunicación con ellos. 
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Agregan que es fundamental que sean personas comprensivas, empáticas, 

sociables y con capacidad de escucha, condiciones que, en menor o mayor grado,

 echan en falta en los directivos.  

Parece ser que los directores asumen su labor con un cierto dejo de autoridad 

que disocia la cohesión relacional y los grados de confianza con los padres. Se 

evidenció que lo que manifiestan transmitir los directores hacia los padres no es 

visualizado de la misma manera, lo que redunda en una relación distante con la mayoría 

de ellos que no les permite verse.  

En relación con los valores, los directores resaltan el respeto, la solidaridad, la 

honestidad y la responsabilidad como atributos que guían su desempeño diario. En este 

ámbito no se evidencian grandes discrepancias visualizándose una mirada común.

 Los directores identifican en el liderazgo una competencia fundamental para el 

éxito de su desempeño. Todos reconocen poner en juego un liderazgo democrático, 

compartido y participativo. Sin embargo, dicho liderazgo no se presenta definido, toda 

vez que no se permiten delegar muchas funciones y responsabilidades con los 

funcionarios de sus escuelas, como también con los padres, ya que reconocen que es una 

complicación para ellos que los asuntos que delegan se realicen en tiempos y de manera

 distinta a como ellos lo harían.  

Los agentes comunitarios creen que las competencias profesionales las 

observan con un desequilibrio muy dispar. No visualizan un liderazgo claro, 

democrático y participativo. Observan que los directores, en su mayoría, carecen de un 

posicionamiento de opinión y acción frente a determinados temas de contingencia social 

(políticas, ambientales, sindicales, entre otros), manteniendo un perfil excluyente que no 

se condice con una figura de líderes comunitarios que debieran tener.  

No es suficiente para un desempeño competente, poseer conocimiento técnico o 

disciplinares en el ámbito de la dirección y gestión de la escuela se necesita poseer las 

herramientas para poder evaluar el contexto y así proyectarse. 

El liderazgo lo entendemos como la condición que posee una persona para 

influir en otros, estableciendo una visión compartida para conseguir un objetivo común 

que les es propio. 
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El liderazgo es una dimensión fundamental del ejercicio de la dirección escolar 

(Bolívar et al., 2017; Hernández et al., 2015; Moral et al., 2016, citado en Herrera Meza, 

2019) y por tanto constituye el eje de la formulación de las competencias. 

El liderazgo es influencia, movilización y transformación. Más precisamente el 

liderazgo en educación puede ofrecer dirección, inspiración y motivación dentro de las 

escuelas (Hargreaves & Shirley, 2012) 

El liderazgo distribuido subraya el hecho de que todos los integrantes del equipo 

de trabajo ponen en juego todas sus potencialidades personales para el logro de las 

metas educativas. Todos, y no sólo el director, toman decisiones y asumen 

responsabilidades. Se caracteriza por la implementación de amplios espacios de trabajo 

202 Herrera-Meza conjunto para la toma de decisiones y para la generación de una 

dinámica de influencia mutua. (Balyer, Karatas & Alci, 2015; Contreras, 2016; Murillo, 

2006; OECD, 2016) Citado en Herrera-Meza, 2019 

Este liderazgo no es fácil de movilizar, ya que se requiere para ello un cambio 

actitudinal frente al sentido del “poder”. Este tipo de liderazgo promueve el 

protagonismo de otros, el desarrollo profesional de los docentes, anula el ego y centra 

su preocupación en distribuir ese sentido de poder…. “Al director corresponde realizar 

acciones para coordinar los trabajos de los docentes a fin de que desarrollen procesos de 

aprendizaje adecuados a las necesidades de los estudiantes y las exigencias curriculares 

y lograr que el equipo de trabajo vaya más allá de ser un equipo docente para 

constituirse en una comunidad que constantemente aprende” (Bolívar, et al., 2017). 

Liderazgo pedagógico prioriza inequívocamente las acciones directivas 

encaminadas a la atención de los procesos pedagógicos y la optimización de los 

aprendizajes de los estudiantes (Barrientos-Piñeiro, Silva-García & Antúnez-Marcos, 

2016; Contreras, 2016; DOF, 2008); MINEDU, 2013; OECD, 2013; OECD, 2016; SEP, 

2016; SEP, 2017). Citado en Herrera-Meza, 2019 

Liderazgo socioformativo integra los liderazgos distribuido y pedagógico y es 

conceptualizado como una dimensión que configura las acciones de todos aquellos que 

intervienen en los procesos de formación integral dentro de la institución educativa 

(Hernández, Tobón y Vázquez, 2015). El liderazgo socioformativo persigue no 

solamente el aprendizaje de los estudiantes sino la formación integral de todos los que 
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forman parte de la escuela, como fruto del trabajo colaborativo para el diseño de 

proyectos formativos encaminados a la solución de problemas del contexto y la 

conformación de un proyecto ético de vida (Tobón, González, Nambo y Vázquez, 

2015). En coherencia con la perspectiva de la sociedad del conocimiento, el liderazgo 

socioformativo de directivos asegura la incorporación de la escuela a las iniciativas que 

la sociedad realiza para mejorar las condiciones de vida en distintos ámbitos como el de 

la salud, el emprendimiento, la calidad de vida y el medio ambiente, entre otros 

(Hernández et al, 2015; Tobón, Guzmán, Hernández y Cardona, 2015). 

Lo que debe ser y hacer el director de escuela 

Intentar desarrollar ideas y planteamientos de algunas funciones, sus prácticas, 

estrategias  

Debemos explicitar aquellas características personales y profesionales que tienen 

incidencia en el ejercicio de la función directiva 

Entenderemos como prácticas directivas el conjunto de comportamientos que 

reflejan aquello que los directores hacen en relación con nuestro estudio (invitar a 

padres y representantes de la comunidad a actividades en las escuelas). Por su parte, las 

estrategias directivas las concebiremos como el conjunto de acciones planificadas y 

concretas que desentrañan los modos de hacer de los directivos, en relación con sus 

prácticas, movilizando una variedad de recursos, dispositivos, herramientas y decisiones 

para ello (a través de invitaciones formales, de manera personal, por teléfono, etc.).  

La propuesta que se ha formulado desde el enfoque socioformativo, enarbola la 

convicción de que cuando un equipo educador forma a sus estudiantes, se forma a sí 

mismo y contribuye a mejorar las condiciones de la sociedad, en la medida que asume, 

como estilo natural, la identificación, argumentación y resolución de problemas del 

contexto, el trabajo colaborativo para la gestión de los conocimientos, la vinculación 

con organismos sociales y con el mundo global a través de las TIC para sumarse a sus 

agendas, e integra, en sus procesos formativos, además de todos estos elementos, el 

proyecto ético de vida y la metacognición para la mejora continua. Con esto participa en 

la construcción de la sociedad del conocimiento y en ello, el papel del director escolar 

es de vital trascendencia (Herrera-Meza, 2019). 

 Perfil de director de escuela para enfrentar los desafíos del siglo XXI  



Aportes de investigación derivados de la Red Iberoamericana de Investigación en 

Liderazgo y Prácticas Educativas (RILPE) 

 

14 

ISBN:  978-84-1122-631-8 

Se necesita una condición especial para ejercer el cargo de director, una 

formación que debe venir precedida por una intención responsable de autoformación  

La función directiva escolar es el pilar fundamental que sostiene los procesos de 

mejora educativa al interior de las escuelas. Ésta se presenta como una labor delicada y 

compleja, aun cuando solo en la última década se ha comenzado cada vez más a 

reconocérsela como una función altamente relevante dentro del sistema educativo y al 

director/a como una figura de influencia determinante para establecer el rumbo de las 

instituciones educativas y transformarse en el eje de la mejora. 

Las actuales condiciones sociales, miradas desde la complejidad de las 

relaciones interpersonales de un mundo interconectado, sobre informado y abarrotado 

de tecnologías, no hacen posible gestionar en solitario, y más aun con las puertas 

cerradas de las escuelas, los desafíos educacionales y los procesos formativos de los 

estudiantes. Hoy es cuando más urge movilizar acciones que fortalezcan la cohesión 

social, que permitan afrontar en red los retos de la educación y los requerimientos para 

una mejor sociedad.  

Es en este escenario donde debemos revalorar, desde las escuelas y la gestión 

directiva en particular, el papel fundamental que deben cumplir los padres en la 

educación de sus hijos, promoviendo espacios efectivos de participación, los que deben 

ser entendidos como actos inclusivos que permitan a las personas incidir en el rumbo de 

la organización, a través de sus actuaciones, opiniones y toma de decisiones.  

Concebido de esta manera, son los directores/as de escuelas los llamados a 

liderar y responsabilizarse de la instalación de nuevas formas relacionales dentro de la 

cultura escolar, desplegando desempeños que dinamicen procesos de participación de 

todos los actores educativos, orientando sus actuaciones bajo los principios 

humanizadores. 

Promover estos principios y formas de participación, exige a los directores/as ser 

detentores altas competencias y de un sólido sentido del liderazgo distribuido, que 

deben fundarse sobre aspectos personales e intrapersonales, que consideramos de base 

para articular relaciones interpersonales que generen confianza, elemento fundamental 

para la colaboración.  
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Un primer aspecto relevante en este sentido, y en el desempeño de la labor 

directiva en particular, es la movilización de elementos claves relacionados con la 

inteligencia emocional (Goleman,1996), de los que quisiéramos destacar: ser un 

conocedor de sus propias emociones; poseer la capacidad para controlarse; ser capaz de 

motivarse a sí mismo; reconocer las emociones ajenas y; ser capaz de mantener el 

control de las relaciones.  

Poner en acción estos elementos competenciales conducirán sin duda alguna a 

un segundo aspecto, que por añadidura permitiría una gestión directiva más cercana y 

humanizadora, permitiendo visibilizar habilidades sociales, cualidades personales, 

interpersonales y valores que enriquecerán las relaciones entre los padres y los 

directores/as, elementos indispensables para promover una efectiva participación y un 

clima colaborativo. 

En este orden de ideas, se presenta primordial que los establecimientos 

educacionales cuenten con directores/as de trato cordial, cercanos, consecuentes, 

empáticos, respetuosos, honestos, responsables y comunicativos, cualidades personales 

esenciales para incrementar el compromiso y los niveles de participación de los padres 

al interior de las escuelas. Del mismo modo y con este mismo fin, el sistema educativo 

demanda de la presencia de líderes con sólidas competencias comunicativas, 

profesionales abiertos al diálogo, a la escucha activa y promotores de relaciones 

dialógicas, constructores de confianzas, que sean capaces desprenderse de la autoridad y 

las facultades que les blinda el cargo. 

El ejercicio de la función directiva es una actividad multidimensional de alta 

complejidad. Hacerse y fortalecer un perfil directivo como el descrito no es tarea fácil, 

ya que se requieren condiciones personales especiales y una sensibilidad particular para 

ello. Solo pudiera ser conseguible a través de una consciente y profunda formación 

profesional, complementadas con las experiencias del trabajo diario. 

En esta dimensión tan especial de hacer directivo, cuando se trata de relacionarse 

y vincularse con los padres, se torna imprescindible contar con directivos que sientan 

desde las entrañas una férrea convicción de que sin padres y escuela en complicidad no 

prosperará una educación de calidad. Por ello los directores/as deben reconocerse como 

detentores de un liderazgo pedagógico visible, que a la luz de un liderazgo compartido 

bien definido permitan que los agentes educativos, padres o tutores, puedan validarse y 
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aportar sus potencialidades al proceso educativo. Es justo reconocer que una educación 

participativa no se valida por el activismo, sino por las intenciones pedagógicas de sus 

acciones, las que deben ser compartidas y vivenciadas en comunión por todos los 

agentes educativos, otorgando mayores niveles de participación a los padres para tomar 

decisiones en aspectos relevantes para el quehacer institucional. Con una idea estrecha 

de lo que es la educación se retrotrae lo educativo al conocimiento disciplinar y la 

participación de las familias se torna funcionalista y desintegradora. 

Los procesos de participación en las escuelas son complejos y su promoción no 

depende exclusivamente de las competencias directivas, aunque sí es un elemento 

decidor en su promoción y fortalecimiento. En torno a esto, somos conscientes de lo 

mucho que nos queda por hacer y avanzar en el camino del fortalecimiento de las 

competencias directivas para promover la participación de las familias en las escuelas, 

un camino que debemos recorrer en la convicción de que las escuelas deben ser 

lideradas por directivos que comparten el protagonismo;  que asumen el cambio como 

una condición necesaria e irrenunciable; que cimentan una cultura del valor a las 

diferencias, la diversidad y la inclusión social; y que trabajarán permanentemente para 

eliminar todas aquellas barreras que afianzan las divergencias. 

Debemos fortalecer redes de trabajo colaborativo interinstitucional a todo nivel 

(escuelas, universidades, público-privada, organizaciones comunitarias) para contribuir 

conjuntamente al mejor desarrollo de la igualdad social, el fortalecimiento de las 

confianzas, unificación de objetivos comunes, haciendo parte a toda la sociedad en la 

responsabilidad que le compete con su propia educación. Hoy escuela es la familia, el 

grupo de amigos, las instituciones en las que participamos de la vida cultural, espiritual, 

política, etc. y cada una de las manifestaciones informales que se desentrañan en la 

cotidianeidad de la vida social,  

Hoy debemos concebir y ser conscientes que la educación no es un ámbito 

fragmentado que le compete solo a las escuelas como entidades cerradas. Una idea de 

amplitud limitada sería concebirla como aquello.  

Dimensiones y competencias del ejercicio directivo 

dimensión comunitaria: 
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facilitar el desarrollo, la articulación e implementación de una visión del 

aprendizaje compartida por todos los miembros de la comunidad escolar. 

• El director o directora mantiene una comunicación colaborativa con todos los 

miembros de la comunidad escolar, responde a los diversos intereses y 

necesidades de esa misma comunidad y movilizar los recursos para promover el 

éxito estudiantil. 

• Competencia 3: El director o directora actúa con integridad, justicia y ética. 

Dimensión instruccional 

• Competencia 4: El director o directora facilita el diseño e implementación de 

estrategias curriculares que mejoran los procesos de enseñanza y aprendizaje; se 

asegura de la alineación del currículo, la instrucción, los recursos y la 

evaluación, promueve el uso de diferentes métodos para medir el desempeño 

estudiantil. 

• Competencia 5: El director o directora aboga por, nutre y sostiene un sistema o 

modelo pedagógico que respeta la cultura interna del campus a la vez que 

fomenta el desarrollo académico de los estudiantes, profesores y demás 

miembros de la comunidad educativa. 

• Competencia 6: El directora o directora implementa procesos de evaluación y 

desarrollo docente a fin de mejorar el desempeño, selecciona e implementa 

modelos apropiados para la supervisión del trabajo docente y aplicar los 

requerimientos legales para la administración del personal. 

• Competencia 7: El director aplica los principios de organización, toma de 

decisiones y habilidades de solución de problemas para asegurarse un ambiente 

efectivo de aprendizaje. 

Dimensión administrativa 

• Competencia 8: El director aplica los principios del liderazgo de servicio y de 

la administración del presupuesto del establecimiento, la administración del 

capital humano, la utilización de los recursos tangibles e intangibles, de las 

finanzas del centro educativo y del uso de la tecnología. 
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• Competencia 9: El director aplica los principios de liderazgo de servicio y 

administración para utilizar el espacio físico del campus y todos aquellos 

sistemas que aseguren un ambiente seguro y efectivo de aprendizaje. 

Condiciones de un líder: 

El líder es un habilitador y facilitador de condiciones. Para que las personas 

puedan desplegar sus fortalezas y surja el lide- razgo colectivo en el equipo, el jefe debe 

facilitar cuatro tipos de condiciones: 

1. Condición de base: ofrecer seguridad psicológica para que las personas entreguen lo 

mejor de sí mismas, sin ser ridiculizadas, avergonzadas o maltratadas por sus opiniones 

o desempeño. 

2. Condiciones de resultados: construir e involucrarse en un propósito y sentido 

compartido del trabajo del equipo, establecer alto estándar de resultados y entre- gar 

feedback permanente.  

3. Condiciones emocionales: ofrecer y cautelar un clima marcado por la positividad y 

confianza. 

4. Condiciones de aprendizaje: promover activamente el desarrollo de competencias 

personales y profesionales de las personas del equipo. 

Conclusiones 

Liderazgo y gestión son dos categorías que se entrelazan para así demostrar eficiencia y 

eficacia desde el desempeño y modo de actuación de la comunidad educativa, 

(estudiantes, docentes y directivos). La comunidad científica exige que se favorezca un 

liderazgo distribuido, compartido y últimamente se aboga por el liderazgo sistémico. 

Sin embargo, los contextos estudiados (Chile, Cuba, España y Guatemala) denotan de 

algunas prácticas directivas que no favorecen tal cuestión, los artículos científicos y 

congresos internacionales que abordan la temática son espacios de exigencias por que 

esta condición ocurra, pero esté proceso “liderazgo y gestión educativa” debe ser 

estudiado en el contexto donde se desarrolla, por lo que declaramos al contexto como un 

factor general o universal que favorece o no este proceso en distintitas condiciones.  
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Resumen 

El presente artículo tiene como objetivo analizar el impacto inicial de la incorporación 

de la evaluación formativa y su retroalimentación en los resultados de aprendizaje de 

tres secciones de la primera asignatura cursada por la cohorte 2021 del programa de 

Magister en Docencia para la Educación Superior de la UNAB. Se utiliza un enfoque 

cuantitativo de diseño transeccional, de alcance descriptivo, utilizando los datos de las 

calificaciones formativas y sumativas del universo de estudiantes, concluyendo que el 

hallazgo más significativo del estudio se centra en el 63,5% del total de la muestra que 

mantuvo con alto logro e incrementó sus calificaciones de las formativas a las 

sumativas. Estos resultados corroboran la decisión adecuada de incorporar en el diseño 

instruccional procedimientos e instrumentos que garanticen la retroalimentación del 

aprendizaje a partir de la reflexión metacognitiva del estudiante en función de la mejora 

continua.  

Introducción 

          El programa de Magíster en Docencia para la Educación Superior (MDS) es un 

programa de postgrado, impartido por la Universidad Andrés Bello (UNAB) con 

carácter profesional, en modalidad virtual que se constituye como un aporte a la 

formación de profesionales en el ejercicio de la docencia de calidad en instituciones de 

educación superior. Se sustenta desde un paradigma centrado en el estudiante, que 

implica la revalorización de la docencia como una actividad académica compleja y de 

un alto grado de especialización. Su principal propósito es entregar experiencias 

formativas para el diseño, implementación y evaluación de ambientes para el 

aprendizaje autónomo y colaborativo, otorgando espacios para la reflexión de la práctica 

docente. (DUN 2806/2021). 
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El Modelo Educativo Institucional establece que la educación online forma parte de las 

experiencias de aprendizaje de los estudiantes, actualmente en la UNAB un 30% de su 

matrícula es online y se responsabilidad con esta formación desde la política expresado 

en un modelo de diseño instruccional cognitivo y constructivista, centrado en las 

acciones formativas del proceso de aprendizaje, las habilidades y el conocimiento que 

deben construir los estudiantes, a través de las siguientes etapas de la secuencia 

instruccional que definen la estructura de sus diseños en plataforma.  

FIGURA 1. Etapas de la Secuencia Instruccional 

 

Fuente: Diseño de Secuencia instruccional, UNAB 2021, Política de Educación 

Online de la UNAB. 

La evaluación formativa ha sido uno de los aportes de este modelo instruccional, en la 

búsqueda por incorporar constantemente nuevas herramientas y visiones al campo de la 

formación profesional. Cabe señalar que nuestra tradición y costumbres en el campo de 

la evaluación se extendieron y remitieron por más de un siglo al concepto de medir, en 

la perspectiva prioritaria de categorizar el aprendizaje, a través de un valor cuantificado 

y que permitiera jerarquizar y certificar las formaciones en todos los niveles. Desde el 

paradigma constructivista y el desarrollo de las neurociencias, se ha avanzado en el 

entendimiento más completo y complejo de la mente humana, comprendiendo los 

procesos cognitivos como flujos de desarrollo integrados y desde una visión compartida 

e incluso colaborativa.  

En esta perspectiva, el Modelo Educativo Institucional de UNAB (2021) aborda dicho 

proceso como una acción de aprender, más que de medir y plantea un sistema de 

evaluación con una comunicación de resultados oportuna para el estudiante, poniendo 

énfasis en la retroalimentación constructiva y sistemática, centrando la labor docente en 

asegurar el proceso de aprendizaje dentro del marco dispuesto para cada instancia de 
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enseñanza y así transformar los procesos arcaicos de medición en formatos diversos de 

evaluación, las que han de tributar directamente a una línea continua y transversal de 

aprendizaje, que conocemos como evaluación formativa (UNAB, 2021). 

William (2009) define la evaluación formativa como una visión enriquecedora que 

abarca todas las actividades llevadas a cabo por los docentes, y/o por sus estudiantes, las 

que proveen información para ser usada como retroalimentación y para modificar las 

actividades de enseñanza - aprendizaje en las que están involucrados.  

En Chile el Decreto 67 de Evaluación, Calificación y Promoción de la Enseñanza del 

2018, constituye un hito relevante en el cambio de la evaluación como proceso. Dentro 

de sus particularidades propone una norma general para acercar el sistema educacional a 

los lineamientos propuestos por las Habilidades del Siglo XXI (Villardón, 2006), a raíz 

de la premisa esencial de comprender el proceso evaluativo como una instancia centrada 

en el aprendizaje y no como un medio para calificar este. Este planteamiento ha sido 

recogido en el Modelo Educativo Institucional UNAB, haciendo énfasis en los aspectos 

de la diversidad evaluativa y la alternativa hacia los docentes para combinar 

procedimientos e instrumentos de evaluación tradicionales con pruebas que plantean 

tareas, problemas y situaciones diversas, que conlleven al desempeño complejo del 

aprendizaje como la resolución de problemas, el trabajo colaborativo, liderazgo y 

pensamiento crítico. 

El concepto formativo de la evaluación coloca sus focos de acción en las competencias 

que son requeridas en la formación del siglo XXI: la capacidad resolutiva en el campo 

de la interacción problema-solución, así como la transferencia del saber integrado; 

ejemplo de lo anterior son los instrumentos PISA (OCDE), que evalúan aspectos como 

resolución de problemas, habilidades lectoras y destrezas en las ciencias.  

Cada institución de educación superior ha de velar por el desarrollo de las competencias 

necesarias para que sus estudiantes sean capaces de desenvolverse sin dificultades en las 

situaciones profesionales propias de su carrera de pre o postgrado, entendiendo las 

competencias en el contexto universitario como “un saber hacer complejo resultado de 

la movilización, integración y adecuación de conocimientos, habilidades y actitudes, 

utilizados eficazmente en diferentes situaciones […]”  (Villardón, 2006, pág. 60). Esta 

concepción implica que los procesos evaluativos elaborados por los profesionales de la 



Aportes de investigación derivados de la Red Iberoamericana de Investigación en 

Liderazgo y Prácticas Educativas (RILPE) 

 

25 

ISBN:  978-84-1122-631-8 

educación deben adecuarse a la gran cantidad de situaciones que eventualmente un 

estudiante/profesional deberá afrontar.  

Desde estos referentes en el MDS el concepto de evaluación como medición pierde 

sentido y se complementa por lo dispuesto, en el Decreto 67/2018 y en el Modelo 

Educativo Institucional UNAB, desde un paradigma centrado en el estudiante que 

alcanza una visión más cercana a su realidad y desempeño profesional, convirtiéndose 

en una herramienta altamente atractiva, eficiente y consistente. Este enfoque integra la 

consolidación de la etapa de retroalimentación como mejora continua para el 

aprendizaje significativo, transferible y profundo de estos docentes, estudiantes del 

MDS, expertos disciplinares, pero carentes de formación pedagógica.  

Atendiendo al enfoque evaluativo expuesto, dentro de los procesos establecidos en el 

diseño instruccional para el MDS, se incorporó la evaluación formativa, con el objeto de 

repercutir en el aprendizaje desde una lógica integral que sigue el ciclo de mejora 

continua: docente > retroalimentación > estudiante > retroalimentación y toma de 

decisiones para la mejora, que impacte positivamente en los procedimientos aplicados al 

cierre de cada núcleo de aprendizaje.  

La inclusión explícita de la evaluación formativa en el diseño instruccional de los 

Programas online de la UNAB releva la importancia de la retroalimentación como parte 

esencial del proceso de aprendizaje. Canabal y Margalef (2017) señalan que la 

retroalimentación aumenta la motivación y promueve que el aprendizaje se mantenga en 

el tiempo, siempre que dicha retroalimentación facilite el diálogo y no se quede 

solamente en una indicación o corrección, por lo que el desarrollo, aplicación y 

desempeño de este recurso debe estar necesariamente relacionado a un correcto diseño y 

ejecución de la evaluación como constructo inherente y parte de un proceso. 

En el diseño instruccional de las asignaturas del MDS, a través de la plataforma 

Blackboard, se incorporaron actividades evaluativas formativas, sin calificación, que 

contemplan una diversidad de procedimientos de evaluación centrados en el desempeño 

y producto del aprendizaje, con sus respectivos instrumentos para el registro de lo 

observado, consistentes en rúbricas y/o escalas de apreciación, acompañadas de la 

retroalimentación. Estas actividades evaluativas se focalizan en contextos de evaluación 

auténtica e incorporan instancias de trabajo colaborativo, mediante diversas 

modalidades de retroalimentación: descriptivas y reflexivas de tipo individual, grupal, 
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escrita y oral, desde los referentes de los modelos propuestos por Rebeca Anijóvich 

(2018) y Daniel Wilson (2011) 

Desde los referentes expuestos, el objetivo del presente capítulo es analizar el impacto 

inicial de la incorporación de la evaluación formativa y su retroalimentación en los 

resultados de aprendizaje de tres secciones de la primera asignatura cursada por la 

cohorte 2021 del programa de Magister en Docencia para la Educación Superior de la 

UNAB.  

Metodología. 

El presente estudio se realiza con un enfoque cuantitativo y un diseño no experimental 

transeccional de alcance descriptivo (Hernández y Mendoza, 2018), para lo cual se 

trabaja con una base de datos emanada de los resultados de calificaciones de una 

muestra de 74 estudiantes que constituyen la primera cohorte en cursar las asignaturas 

del decreto 2806/2021 que instala  la incorporación de la evaluación formativa en su 

diseño instruccional, teniendo en cuenta los fundamentos expuestos anteriormente. 

La muestra está constituida por el universo de estudiantes del MDS, quienes cursan tres 

secciones de la primera asignatura: Perspectivas y Desafíos de Docencia en Educación 

Superior, que se somete a análisis.  En cuanto a los procedmientos utilizados se hizo el 

vaciado de los datos a una planilla Excel, para graficar el promedio obtenido de 

evaluaciones formativas y sumativas por cada estudiante en comparación con el 

promedio del curso, así como el análisis de incremento o disminución de la calificación 

entre la evaluación formativa y sumativa por cada estudiante. 

Resultados y discusión. 

Las secciones analizadas corresponden a los tres cursos que componen las cohortes 

2021   del MDS, (NRC 6988, 7145 y 6990) que para efectos del análisis serán indicados 

como curso 1, curso 2 y curso 3 y de los cuales se presentan los resultados obtenidos. 

En cuanto al curso 1, considerando el promedio de cada estudiante vs promedio de 

curso en la evaluación formativa, tenemos que solo un estudiante presenta una 

calificación deficiente (1,0) en relación con el curso en general. Destaca también que el 

mismo estudiante mostró en el transcurso de la asignatura, ausencia reiterada en las 

evaluaciones contempladas en el proceso, finalizando con la misma calificación (1,0). 
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Cabe mencionar que el 71% de los estudiantes alcanza un promedio de calificación 

formativa igual o superior a la media del curso que es un 5,7.  

Sobre la evaluación sumativa, se aprecia una situación diferente, ya que de partida la 

media del curso es 6,4, por lo tanto, más alta que la media del curso en la evaluación 

formativa.  Por otra parte, no se identifican estudiantes que presenten calificaciones 

deficientes en los resultados de evaluación. El 75% de los estudiantes medidos a nivel 

sumativo presenta una calificación promedio igual o superior a la media del curso (6,4). 

Si bien un 25% de los estudiantes de la muestra presentan una calificación promedio 

inferior a la media, pero ninguno de ellos se posiciona bajo el mínimo de exigencia (4,0) 

En síntesis, en este primer curso, los resultados de la evaluación sumativa indican un 

incremento importante respecto de la evaluación formativa en los resultados de los y las 

estudiantes expresados en calificaciones. De hecho, no hay resultados deficientes, lo 

cual sube el promedio general del curso. Un 62,5% de los estudiantes mejora su 

calificación en la evaluación sumativa, lo cual se visualiza a continuación. 

 

En el curso 2, considerando los indicadores finales de estudiantes respecto el promedio 

curso en el marco de las evaluaciones formativas, un 16% de los alumnos alcanzan un 

resultado deficiente (1,0), equivalente a 5 estudiantes, en los que solo 1 se ausentó de 

todas las evaluaciones formativas, en el caso de los cuatro restantes existe presencia en 

al menos una de estas instancias, aunque para estos casos los resultados obtenidos 

fueron negativos (notas insuficientes), lo que impactó negativamente en su calificación 

formativa final. Se debe mencionar que el 63% de los estudiantes de este grupo alcanzó 

un desempeño en el marco formativo igual o superior a la media del curso que en este 

grupo fue de 5,2. 
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Respecto el estado de las evaluaciones sumativas, un 9% de estudiantes presentan 

calificaciones deficientes en los resultados de evaluación, inferiores a 4,0. Por otra 

parte, el 75% de los estudiantes medidos sumativamente obtiene una calificación 

promedio igual o superior a la media del curso (6,1). Cabe destacar que el 34% de los 

estudiantes de la muestra presentan una calificación promedio en el nivel de excelencia 

con la calificación máxima (7.0) y un 16% inferior a la media, pero ninguno de ellos se 

posiciona bajo el mínimo de exigencia (4,0). 

En términos generales, en este segundo curso, también se aprecia que los resultados de 

la evaluación sumativa son considerablemente más altos que la evaluación formativa, 

tanto en el promedio general obtenido (5,2 y 6,1) como en el porcentaje sobre la media, 

que de un 63% sube a un 75%. Así también no hay calificaciones sumativas deficientes 

y un porcentaje no menor de resultados sobresalientes (34%). Un 66% evidencia una 

mejora entre la calificación formativa a la sumativa, como se expone en el siguiente 

gráfico.  

 

Para el curso 3, en el caso de los promedios de estudiantes vs promedio curso respecto 

de las evaluaciones formativas, se aprecia que solo un estudiante presenta un resultado 

deficiente (1,0) respecto al curso en general, lo que representa un 4%. Destaca también, 

al igual que en los dos cursos anteriores, que el mismo estudiante mostró en el 

transcurso de la asignatura, ausencia en todas las evaluaciones contempladas en el 

proceso, finalizando con la misma calificación (1,0).  Cabe mencionar que el 76% de los 

estudiantes alcanza un promedio de calificación formativa igual o superior a la media 

del curso (6,3). 

En cuanto a la evaluación sumativa, también en este caso nos encontramos con datos 

diferentes. Se puede identificar solo a un estudiante que constituye un 4% del curso con 
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un resultado deficiente con una calificación de 3,0.  Por otra parte, un 48% de los 

estudiantes medidos a nivel sumativo presenta una calificación promedio igual o 

superior a la media del curso (5,9) y otro 48% con resultados inferiores al mismo 

indicador, lo que llama profundamente la atención desde la perspectiva del nivel de 

alcance de los aprendizajes esperados en estos 12 estudiantes. 

En este tercer caso, se observa una situación sustantivamente distinta a las dos 

anteriores, evidenciándose resultados más altos en la evaluación formativa, con un 

promedio de 6,3 por sobre 5,9 de la evaluación sumativa y con un porcentaje de 76% de 

estudiantes sobre la media, que ya es alta vs sólo un 48% sobre la media de 5,9. Este 

curso tendió a mantener el promedio entre la calificación formativa y sumativa en un 

72%, evidenciando un incremento de un 20%,  a diferencia de los cursos 1 y 2 en el que 

ambos la incrementaron sobre el 60%.  

 

 

Conclusiones. 

Los resultados obtenidos permiten reconocer en la muestra analizada que los tres cursos 

presentaron un incremento de sus calificaciones entre la evaluación formativa y la 

sumativa, corroborando la relevancia de la retroalimentación como proceso 

metacognitivo de apoyo a la mejora continua. Cabe destacar que solo en el curso tres el 

incremento fue menor en las calificaciones lo que no afecta el resultado global.  

Los estudiantes que no participan en los procesos evaluativos formativos presentan 

resultados más bajos en las evaluaciones sumativas, dada la imposibilidad que tienen de 

participar y obtener una retroalimentación. En los tres cursos, se repite que los 

estudiantes que obtienen calificaciones deficientes o descendidas no participaron de las 
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instancias formativas, lo que impacta en el resultado sumativo, representado en un 19% 

de la muestra. 

Los estudiantes que promedian las más altas calificaciones en las evaluaciones 

formativas mantienen este resultado en las sumativas, representados en un 14% del total 

de la muestra, lo que se explica a raíz de la continuidad y solidez de los procesos de 

aprendizaje que desarrollan en ambos ambientes de evaluación. 

El hallazgo más significativo del estudio se centra en el 49,5% del total de la muestra 

que incrementó sus calificaciones de las formativas a las sumativas. Evidenciando la 

fortaleza de incorporar en el diseño instruccional procedimientos e instrumentos de 

evaluación auténtica que garanticen la retroalimentación del aprendizaje durante el 

proceso, a partir de la reflexión metacognitiva del estudiante en función de la mejora 

continua.  

El MDS adoptó como modelo de retroalimentación las propuestas de Rebeca Anijóvich 

(2018) y Daniel Wilson (2011). Para el caso de la retroalimentación individual se 

trabaja con las orientaciones de Anijóvich combinando la modalidad descriptiva y 

reflexiva crítica de la retroalimentación con interrogantes que estimulen los procesos 

metacognitivos de los estudiantes y para las grupales, se utiliza el método de Wilson de 

la Escalera de la retroalimentación, que establece fases o etapas para este proceso que 

permite valorar los logros grupales, profundizar en las oportunidades de mejora y en la 

construcción colectiva de sugerencias de desarrollo para el aprendizaje, mediante 

anuncios y en las sesiones sincrónicas semanales. El aplicar estos modelos de 

retroalimentación permitieron los hallazgos encontrados en el estudio y confirman la 

relevancia de contar con una metodología para ello. Al respecto, Zabala y Arnau (2007) 

señalan que cuando los profesores devuelven los trabajos a sus alumnos con 

comentarios sobre los éxitos y los aspectos a modificar, los resultados de los estudiantes 

mejoran, mientras que cuando dichas tareas se les devuelven sólo con la calificación, no 

se observan cambios. 
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Resumen 

El objetivo del capítulo de libro es describir la ubicuidad del aprendizaje y el empleo de 

la rúbrica en los productos académicos elaborados por los estudiantes noveles del 

Programa de Estudios Generales del Área Ciencias Jurídicas 2020-2-Recuperación – 

UNMSM en temporada Covid 19. La ubicuidad del aprendizaje requiere que los 

universitarios noveles elaboren productos empleando prioritariamente TICs, por tanto, 

las rúbricas mejoran las evaluaciones en clase virtual. La investigación fue nivel 

descriptivo; tipo ex post facto; y modalidad de estudio de caso. Según el resultado se 

evidencia que estudiantes y docentes emplean herramientas virtuales para fortalecer el 

aprendizaje, las calificaciones se encontraron por encima del promedio, en los 

universitarios noveles. 

1. Introducción 

En la primera década del siglo XXI, las universidades europeas se mostraban ante el 

mundo de la virtualidad, aunque aún no existían los aplicativos y programas, las clases 

llamadas “on line” eran grabadas. La virtualidad mostró su avance debido a la pandemia 

Covid 19 y las universidades en el mundo han dado diversas soluciones avanzando de a 

poco, unas se adaptaron y otras simplemente suspendieron las clases hasta regresar a las 

aulas presenciales (Crawford et al., 2020). El desarrollo de tecnologías de la 

información y la comunicación (TIC) ha generado cambios en las actividades de las 

personas, siendo la educación beneficiada. Esta que se desarrollaba en el aula (conocida 

como tradicional) ha dado un salto vertiginoso a la educación ubicua (conocida como el 
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aprendizaje en cualquier lugar, en cualquier momento) (Báez y Clunie, 2019).  Se 

describe la ubicuidad del aprendizaje y la rúbrica como instrumento de evaluación de 

los productos académicos elaborados por los estudiantes noveles del Programa de 

Estudios Generales del Área Ciencias Jurídicas 2020-2-Recuperación – Universidad 

Nacional Mayor de San Marcos (en adelante UNMSM) en temporada Covid 19. 

Marco teórico 

El caso de la educación virtual en las universidades en el Perú y de la región 

sudamericana en temporada Covid 19, se ha modificado al identificar como los 

gobiernos han levantado las restricciones sanitarias generando en los estudiantes 

retornar a sus centros laborales con la diferencia de estar conectados desde sus aparatos 

móviles la cual llamaremos “ubicua”, pues la realizan los estudiantes en red en el lugar 

o momento donde estén disponibles en línea (Ríos, 2020). 

Según Zapata-Ros (2015) el aprendizaje es el “proceso o conjunto de procesos a través 

del cual o de los cuales, se adquieren o se modifican ideas, habilidades, destrezas, 

conductas o valores” (p. 73), entonces se entiende al ser humano como sujeto de 

aprendizaje de manera personalizada o en grupo (Velandia-Mesa et al., 2017). Estas 

investigaciones que se pretenden ahondar, localizadas en revistas académicas 

especializadas, han tenido un proceso de desarrollo evolutivo para describir las Teorías 

de la Ubicuidad del Aprendizaje o "ubiquitous learning / u- learning”, pues es el 

resultado de la influencia de dos enfoques: el aprendizaje continuo (donde el estudiante 

busca empoderarse tratando de buscar su propia forma de aprendizaje apoyándose en la 

actualidad en la tecnología) y el aprendizaje personalizado / adaptativo (donde el 

estudiante busca las maneras de que su aprendizaje sea significativa, es decir adaptarse a 

los sucesos) (Velásquez y López, 2021). 

Se busca que el aprendizaje ubicuo o móvil sea realmente beneficioso para los 

estudiantes universitarios, evitando así su deserción, pues encontramos factores 

perjudiciales como la conectividad, la falta de control de los docentes, la adquisición de 

un equipo móvil, entre otros (Mesquita et al., 2018). En el cuarto lustro del siglo XXI, 

los universitarios construyen su conocimiento en grupo con el apoyo de la tecnología 

usando aplicativos los conduce conforme a su contexto. Este nuevo enfoque centrado en 

ellos mejora la ubicuidad del aprendizaje, resalta el trabajo en equipo y obtienen 

excelentes resultados en su producción académica (Martínez et al., 2020). 
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Metodología 

La investigación fue nivel descriptivo; tipo ex post facto; y con modalidad de estudio de 

caso. Fue nivel descriptivo porque se verifico el uso de la rúbrica analítica como 

instrumento de evaluación del producto del curso denominado podcast en Estudios 

Generales del Área de Humanidades, Ciencias Jurídicas y Sociales en el ciclo 2020 II de 

recuperación. Fue ex post facto porque describió en retrospectiva las acciones realizadas 

por los sujetos involucrados en la investigación (Hernández y Mendoza, 2018) en la 

gestión de la evaluación entre los docentes y dicentes quienes intervinieron. Al mismo 

tiempo, la modalidad de estudio de caso seleccionó a un curso electivo de Estudios 

Generales de la UNMSM. 

La muestra quedó conformada por 4 docentes (2 varones y 2 mujeres) quienes aplicaron 

el aprendizaje ubicuo a 322 estudiantes subdivididos en 189 varones y 133 mujeres en 

el curso Proceso Cultural Andino del Área de Humanidades, Ciencias Jurídicas y 

Sociales. Se utilizó la técnica de evaluación escrita para evaluar el producto académico 

denominado podcast. El instrumento fue la rúbrica analítica del curso en cuestión. 

Los estudiantes fueron sometidos a una serie de trabajos académicos con sus respectivas 

rúbricas de la cual se detalla a continuación: 

Se estableció que la presentación del primer producto denominado foro conforme a los 

protocolos de la UNMSM en el programa de Estudios Generales ciclo 2020 II de 

recuperación en la experiencia curricular denominada Proceso Cultural Andino. La 

rúbrica analítica evaluó si cumplía las cinco condiciones establecidas por la universidad 

como eran: Participación, en su puntaje más alto evaluaba una o más intervenciones 

que además de ajustarse al tema, reflejan conocimientos de varias asignaturas. 

Corrección ortográfica, consideró puntaje alto en no cometer ninguna falta de 

ortografía, así como redacción cuidada y exposición clara de las ideas. Coherencia, se 

estipuló exposición de las ideas organizada, cuidada y clarificadora elaborando 

ejemplos. Estructura y orden donde se estipuló contestar correctamente y argumentar 

generando aportaciones las cuales motivan interés; y pertinencia por la cual aporta 

bibliografía pertinente, actualizada y referenciada conforme a protocolo institucional. 

Se evaluó en base a la rúbrica analítica, es decir, se consideró calificaciones que 

iniciaban desde nulo 0; deficiente 1; regular 3; y excelente 4 conforme a los 
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requerimientos de estudiantes del pregrado de Estudios Generales en UNMSM. En el 

desempeño se ha considerado el explicar la diversidad cultural considerando sus 

contrastes naturales con asertividad en medio de la pandemia. Asimismo, el plagio 

(Muñoz, Espiñeira y Pérez, 2021) ha sido considerado negativo en cualquiera de sus 

formas las cuales anula la participación del estudiante. En el foro se orientó que 

iniciaban con una introducción en su párrafo la cual estaba basada en que deseaban 

expresar en la integridad de su participación. Luego, la segunda oración podía usar un 

argumento teórico o practico para sustentar su idea central. Finalmente, el cierre o 

conclusión era categórico sobre su idea central sin considerar otros elementos por la 

dirección del foro sobre una temática especifica.  

Luego, el segundo producto denominado cuadro comparativo tuvo elementos 

innovadores dentro del protocolo de la universidad conforme al contenido transversal de 

responsabilidad social por su trabajo desde un enfoque teórico a su difusión en redes 

sociales para beneficio de poblaciones vulnerables. La segunda rúbrica analítica evaluó 

si cumplía las cinco condiciones establecidas por la universidad como eran: 

Profundización del tema, en el cual se estipulaba la descripción clara y sustancial del 

cuadro y buena cantidad de detalles; Aclaración sobre el tema se evaluó si el cuadro 

bien organizado y claramente presentado, así como de fácil seguimiento. Alta calidad 

del diseño, el cuadro es sobresaliente y atractivo cumpliendo los criterios de diseño 

planteados, sin errores de ortografía; Elementos propios del cuadro comparativo se 

evaluó si los temas centrales se ubicaron en la columna izquierda y en correcto orden y 

en la parte superior se colocaron las variables y la información fue acertada; y 

Presentación del cuadro comparativo fue hecha en tiempo y forma, además se entregó 

de forma pulcra en el formato pre establecido (digital). 

Se evaluó en base a la rúbrica analítica, es decir, se consideró calificaciones que 

iniciaban desde deficiente 0; regular 2; y excelente 4. Se estudiantes agregaron 

elementos gráficos como fondo o colores para su presentación final. En el desempeño se 

consideró el comparar con asertividad, los logros alcanzados en el periodo lítico y en el 

periodo arcaico en el Proceso Cultural Andino. En el cuadro comparativo se orientó 

revisaran categorías iguales o equivalentes para determinar en forma biunívoca las 

semejanzas o diferencias entre las dos categorías o elementos a comparar. Se 
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recomendó como mínimo tres y máximo ocho categorías por semejanza u oposición 

para hacer entretenido las futuras disertaciones en el aula virtual. 

El tercer producto denominado infografía generó la tercera rúbrica en la cual se indicaba 

que los gráficos estuvieran concatenados con las categorías epistemológicas de su 

formación conforme a la competencia transversal de liderazgo desde la metodología just 

in time. La tercera rúbrica analítica evaluó si cumplía las cinco condiciones establecidas 

por la universidad como eran: claridad de los conceptos, se usó adecuadamente palabras 

claves, asimismo, las palabras e imágenes poseen claridad en sus asociaciones; 

exposición de ideas centrales, es decir, la composición evidencia las ideas centrales; uso 

de imágenes y colores, es decir, utiliza como estímulo visual imágenes para representar 

los conceptos. El uso de colores contribuye a asociar y enfatiza en los conceptos; énfasis 

o asociaciones se usó los colores e imágenes y el tamaño de las letras identificando los 

conceptos destacables y sus relaciones; y Redacción, ortografía, puntuación y 

gramática, es decir, no hay falta de ortografía ni errores de puntuación, tipográficos o 

gramaticales. 

Se evaluó en base a la rúbrica analítica, es decir, se consideró calificaciones que 

iniciaban desde insuficiente 1; adecuado 2; bueno 3; y excelente 4. En el desempeño se 

consideró el resumir ideas principales acerca de la importancia de los tipos de cultivo, la 

pluriculturalidad y el multilingüismo en el proceso cultural andino con asertividad. Se 

orientó en la infografía el usar canvas por ser una herramienta de acceso abierto en 

versión libre sin costo, además utilizaron otros aplicativos que ellos dominaban por sus 

teléfonos. La rúbrica al no ser exclusiva y excluyente y bajo el principio de libre catedra 

que existe en la UNMSM se otorgó apertura a la dinámica de herramientas que ellos 

manejaban por ser el medio para el resultado estipulado en el silabo. 

El cuarto producto estuvo enmarcado en el resumen el cual se elaboró cuatro veces por 

estar enfocado en las técnicas utilizadas en la elaboración de artículos científicos como 

ocurre en Scielo o Scopus conforme a la competencia transversal de investigación. La 

cuarta rúbrica analítica evaluó si cumplía las cinco condiciones establecidas por la 

universidad como eran: Profundización del tema, se describió clara y sustancialmente 

del tema y buena cantidad de detalles; Aclaración sobre el tema, se elaboró resumen 

bien organizado y claramente presentado, así como de fácil seguimiento; Alta calidad 

del diseño, se redactó resumen sobresaliente y atractivo el cual cumple los criterios de 
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diseño planteados, sin errores de ortografía; Elementos propios del resumen, se elaboró 

resumen breve y las ideas se relacionaron entre sí en un solo texto. Solo fueron 

plasmadas las ideas más importantes; y Presentación del resumen la cual fue hecha en 

tiempo y forma, además se entregó de forma limpia en el formato pre establecido 

(digital). 

Se evaluó en base a la rúbrica analítica, es decir, se consideró calificaciones que 

iniciaban desde deficiente 0; regular 3; y excelente 4. En el desempeño se consideró el 

resumir idóneamente las manifestaciones culturales y forma de organización la sociedad 

desde Caral hasta los incas con asertividad. Se orientó la redacción del resumen hacia la 

redacción de 250 palabras por tener las características de oración de inicio, dos 

oraciones de tipo argumentativo y una oración de cierre en su documento en formato 

PDF para ser adscrito en la semana de evaluación que corresponde en plataforma 

institucional. 

El quinto producto estuvo enmarcado en la elaboración del podcast (Ifedayo, Ziden e 

Ismail, 2020) el cual fue el examen final en base a un tema del silabo del ciclo del 

Proceso Cultural Andino. La quinta rúbrica analítica evaluó si cumplía las cinco 

condiciones establecidas por la universidad como eran: Contenido, se expresó 

ordenadamente, siguiendo una estructura clara en el audio. La duración del pódcast 

ronda los 5 minutos; Expresión oral, se expresó con una fluidez y un ritmo adecuado 

(1). La exposición fue clara (2). La entonación (3) y la vocalización (4) fueron 

correctas; Interés, el pódcast atrajo la atención por la originalidad por la que ha sido 

creado y resulta divertido o interesante. Entretiene al público y mantiene su interés; 

Formato y calidad el pódcast tuvo un título interesante, acorde con el tema tratado. El 

sonido tuvo buena calidad y el volumen al que se ha grabado fue correcto; y 

Puntualidad en la entrega se ajustó al tiempo indicado.  

Se evaluó en base a la rúbrica analítica, es decir, se consideró calificaciones que 

iniciaban desde necesita mejorar 0; regular 2; bueno 3; y excelente 4. En el desempeño 

se consideró el resumir idóneamente las manifestaciones culturales y forma de 

organización la sociedad desde Caral hasta los incas, con asertividad. En el desempeño 

considerado fue el presentar eficazmente su podcast ate sus compañeros en forma 

virtual. El podcast ayudo a elaborar un pensamiento crítico (Vendrell, Morancho & 
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Rodríguez, 2020) conforme al perfil del ingresante de Estudios Generales por buscar 

soluciones ante un tiempo reducido y mínimo acceso a internet después de clases. 

Resultados 

Según el resultado final el producto del Registro de Calificaciones Finales fue la 

evidencia la aplicación de las rúbricas  para evaluar  el trabajo sincrónico y asincrónico 

en el curso de Proceso Cultural Andino, pues la investigación genera un punto de inicio 

para los docentes al momento de colocar la nota a sus estudiantes, lo que le permitió ser 

más objetivo y evitar las quejas de parte de ellos, de esta manera se apertura la reflexión 

pedagógica sobre el tema de ubicuidad del aprendizaje en los universitarios noveles. 

Los estudiantes del primer ciclo de Estudios Generales del Área de Humanidades, 

Ciencias Jurídicas y Sociales en el ciclo 2020 II, mostraron una calificación excelente 

en los productos académicos elaborados en un contexto de aprendizaje ubicuo, el interés 

del estudio fue producto en esta temporada de pandemia Covid, 19, donde se observó la 

adaptación de los estudiantes, siendo la deserción mínima. 

De igual manera los cambios en UNMSM influenciada por diferentes factores 

coyunturales, entre ellos el incremento significativo en empleo las TICs, lo cual incidió 

en el alumnado para un mundo competitivo del siglo XXI. Los cambios modificaron la 

manera de fortalecer el aprendizaje, haciéndose, por su significancia personal 

dominando su espacio-tiempo conforme al cumplimiento de la evaluación del 

aprendizaje ubicuo y superficial a la vez, pues trata de entregar todo lo que le solicitan 

los docentes para ser evaluados, mostrándose dispuesto al aprendizaje ubicuo (Díaz-

García et al., 2020). 

Discusión 

En esta sección se constató la percepción de la ubicuidad del aprendizaje en los 

estudiantes noveles del Programa de Estudios Generales del Área Ciencias Jurídicas 

2020-2-Recuperación – UNMSM en temporada Covid 19. La coyuntura del 2020 y la 

labor que efectuada por los estudiantes desde un sistema de evaluación con rúbricas, en 

beneficio de los estudiantes se resaltó en esta experiencia  

Lagos y Garcés (2020) manifestaron que el uso de herramientas y plataformas digitales 

(TICs) fomentan y benefician el Aprendizaje Ubicuo por parte del estudiante, 

principalmente porque en estos momentos de pandemia se han visto afectados 
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económicamente y a su vez forzados a seguir sus estudios de manera virtual, por ello 

implicó una nueva forma de aprendizaje donde la conectividad y el manejo de los 

aparatos móviles fue importante en el cumplimiento de las obligaciones académicas. Se 

generó autonomía manejando información a través de Dropbox, Onedrive, Gdrive, etc, 

al recurrir al visualizar tutoriales, herramientas de presentaciones como Canva, Prezi, 

etc. y también desarrolló estrategias para el trabajo en equipo con la creación de 

plataformas virtuales como Blackboard, Zoom, Meet, Teams, etc) propio en cada 

universidad. Los promedios finales lo demuestran con notas de 16 (1,8%), 17 (12,7%), 

18 (43,6%), 19 (30,9%) y 20 (9,1%). 

Los resultados de la evaluación del aprendizaje ubicuo en los sujetos de estudio de la 

universidad seleccionada, fueron reflejados en sus altas calificaciones en evaluación 

continua 1, evaluación continua 2, evaluación parcial y evaluación final lo cual conllevó 

al promedio final. Las rubricas determinaron cumplimiento alto en sus trabajos 

colaborativos desde software libre recomendado o que ellos ya manejaban por sus 

teléfonos móviles. Las dificultades halladas como conectividad fueron solucionadas por 

ellos mismo lo cual reflejó habilidades sociales para resolver problemas con riesgo 

calculado dado que estaban en sus respectivos hogares los cuales no estaban 

acondicionados para salas de estudio individual. 

En segundo lugar, la ubicuidad del aprendizaje en los sujetos de estudio fue reflejada 

como baja en número menor por sus notas en el curso lo cual conllevó al promedio final 

por encima de 15. Así tuvieron problemas de edición o presentación oportuna al interior 

de cada grupo de trabajo académico, sin embargo, subsanaron antes de la entrega final.  

En cada sesión se adscribía en plataforma meet los materiales por tanto usan la 

metodología just in time por hacer los productos antes de los plazos establecidos. 

En tercer lugar, la ubicuidad del aprendizaje en los sujetos de estudio fue reflejada como 

construcción individual y reforzada por la producción colectiva de cada producto alta 

por sus notas en evaluación continua 1, evaluación continua 2, evaluación parcial y 

evaluación final lo cual conlleva al promedio final. Fue individual porque requiere 

cumplir con los conocimientos mínimos del curso combinado con habilidades de uso 

software como canvas para organizadores gráficos, anchor para elaboración de podcast, 

entre otros. También, fue colectiva porque se requirió establecer consensos y efectuar 

mejora continua los cuales se cumplieron en los textos en cada producto académico. 
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Conclusiones 

El capítulo de libro apertura la visión de la universidad post-pandemia, pues las 

calificaciones demostraron a los universitarios totalmente adaptados al cambio. Las 

universidades en el Perú y el mundo han hecho frente al problema de emergencia 

sanitaria, los cambios en la enseñanza aprendizaje fueron notarios tanto para el docente 

y en especial para los estudiantes. 

Primero la ubicuidad del aprendizaje en los estudiantes noveles del Programa de 

Estudios Generales del Área Ciencias Jurídicas 2020-2-Recuperación fue reflejada 

como alta por sus notas en evaluación continua 1, evaluación continua 2, evaluación 

parcial y evaluación final lo cual conlleva al promedio final. 

Segundo la ubicuidad del aprendizaje en los estudiantes noveles del Programa de 

Estudios Generales del Área Ciencias Jurídicas 2020-2-Recuperación fue reflejada 

como baja en número menor por sus notas en el curso lo cual conlleva al promedio final 

por encima de 15.  

Tercero la ubicuidad del aprendizaje en los estudiantes noveles del Programa de 

Estudios Generales del Área Ciencias Jurídicas 2020-2-Recuperación fue reflejada 

como construcción individual y reforzada por la producción colectiva de cada producto 

alta por sus notas en evaluación continua 1, evaluación continua 2, evaluación parcial y 

evaluación final lo cual conlleva al promedio final. 

Por lo tanto, a los estudiantes del ciclo Estudios Generales, fue necesario potenciar sus 

habilidades en el manejo de las TICs, por las demandas en la gestión de información 

virtual entre compañeros de red y futuros profesionales de la Ciencias Jurídicas.  
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Introducción 

La marcada desigualdad social, debido al incremento de los índices de pobreza y 

pobreza extrema, ha sido una de las características en América Latina, como lo apunta 

la Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL, 2020). Esta situación 

ha generado graves dificultades para el desarrollo integral de la población de esta 

región, como sucede en el área educativa, donde los estudiantes no logran obtener los 

resultados académicos esperados (Villafuerte, 2019). Debido a que México comparte 

muchos de los problemas característicos del contexto latinoamericano, su Sistema 

Educativo enfrenta retos similares en los diferentes tipos, niveles, modalidades y 

opciones en los que ofrece educación para sus ciudadanos, a lo que se aúnan las nuevas 

demandas en los escenarios globales y las disposiciones de organismos nacionales e 

internacionales. 

 En lo que respecta a la Educación Media Superior (EMS, equivalente al nivel 

bachillerato impartido en otros países), estas situaciones se intensifican, ya que se trata 

de un servicio educativo segmentado y complejo, lo que se refleja en la calidad que 

ofrecen los subsistemas, y que tiende a reproducir las desigualdades sociales (INEE, 

2018). Se puede considerar que la EMS es inequitativa, ya que en algunos subsistemas y 

planteles los recursos son escasos o diferenciados en comparación con otros, lo que 

limita que los estudiantes puedan obtener un mejor aprovechamiento académico. Esta 

situación es aún más evidente en aquellos planteles ubicados en contextos vulnerables. 

De acuerdo con datos del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 

(INEE, 2019), la EMS que se ofrece en este tipo de zonas son la Educación Media 

Superior a Distancia (EMSAD), los Telebachilleratos y los Telebachilleratos 

Comunitarios (TBC), a cuyos planteles acude la mitad de los estudiantes de las 

mailto:ccrmac@gmail.com
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localidades rurales. Este tipo de escuelas es el que cuenta con menos recursos 

materiales, de infraestructura y de planta docente (INEE, 2018). De estos subsistemas 

mencionados, el TBC surgió como parte de las acciones gubernamentales para ampliar 

la cobertura total y elevar el nivel educativo en aquellas zonas en las que, por diversos 

motivos, los jóvenes no pueden acceder a un plantel convencional. El TBC ofrece sus 

servicios en lugares con altos índices de marginación, que carecen de servicios públicos 

y donde los ingresos económicos de la población están por debajo de la línea de 

bienestar (Consejo Nacional de Población [CONAPO], 2013). La mayoría de estos 

planteles no cuenta con espacios escolares propios y por ello funcionan en las 

instalaciones prestadas por las escuelas telesecundarias (otro servicio educativo para 

comunidades en desventaja social, pero más establecidas en infraestructura). 

 Otra característica de esta propuesta educativa es que, en ella, mayormente 

labora una planta de tres docentes, quienes son considerados como facilitadores del 

aprendizaje y cumplen una función de acompañamiento y tutoría estudiantil (Weiss, 

2017); en muchas ocasiones, uno de los tres profesores cumple también la función de 

director, duplicando así sus funciones y responsabilidades. De acuerdo con Krüger 

(2020), las desigualdades sociales son evidentes debido a la falta de docentes, la 

cantidad y calidad de infraestructura, y esto repercute en los puntajes a alcanzar por 

parte de los alumnos (OCDE, 2019). 

 El ejercicio de la función directiva en estos contextos exige competencias para 

gestionar recursos y emprender estrategias que permitan enfrentar tanto los problemas 

propios de la vida institucional, como los contextuales que impactan en las escuelas 

(INEE, 2018), lo que destaca la relevancia del trabajo de los directores escolares como 

líderes, más tratándose de escuelas cuyas condiciones y contextos están marcados por la 

inequidad, la desigualdad y la vulnerabilidad, como sucede en el ámbito mexicano. 

 Como tema de investigación, el liderazgo ha sido ampliamente estudiado. Entre 

las conclusiones derivadas de las investigaciones realizadas se ha llegado a establecer 

que este guarda una relación directa con la educación de calidad ofrecida en los 

planteles escolares (Leithwood, 2009), reconociendo el potencial que representa para los 

sistemas educativos. En tanto líderes, los directores escolares requieren desarrollar una 

serie de prácticas que los lleven al logro efectivo de sus funciones. De entre las 

diferentes propuestas de prácticas de liderazgo, se encuentran las de Horn (2013), 
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Hallinger (2012), Leithwood et al. (2006) y Stoll y Fink (1999), cuyo análisis permitió 

identificar elementos en común, que fueron integrados en seis categorías de prácticas 

generales de liderazgo escolar: motivar al personal docente; establecer la visión; 

establecer objetivos; gestionar lo pedagógico; rediseñar la organización; y promocionar 

el desarrollo del personal. 

 En el bachillerato mexicano, dado que es un tipo escolar desigual, se requiere de 

líderes que encaminen a los centros escolares a mejores resultados, aun con las 

condiciones a las que se enfrenten. Por ello, es relevante preguntarse cómo le hacen 

aquellas escuelas que consiguen buenos resultados a pesar de sus condiciones; o, de 

manera específica, qué hacen los directivos para que sus escuelas logren resultados 

considerables aun en condiciones de vulnerabilidad. 

 Ante lo anterior y por la importancia que reviste el desempeño de las funciones 

de los directores escolares para el éxito de sus planteles, sobre todo de aquellos que lo 

hacen en zonas donde predomina la desigualdad social, característica en México, el 

objetivo por alcanzar en esta investigación es identificar las prácticas de liderazgo de 

directivos escolares de Telebachilleratos Comunitarios de alta eficacia en el estado de 

Aguascalientes, México, los cuales se caracterizan por estar en contextos de 

vulnerabilidad. 

Método 

 Esta investigación se enmarca en un estudio macro sobre un Modelo de mejora 

de la eficacia en educación media superior; el estudio se realizó con base en un método 

mixto y un diseño secuencial explicativo (Creswell, 2014). Se realizaron dos 

acercamientos; en el primero, de carácter cuantitativo, se estableció el nivel de eficacia 

escolar de los centros de EMS escolarizados del estado de Aguascalientes, México, a 

través de modelos jerárquicos lineales (HLM por sus siglas en inglés). Y el segundo fue 

con base en un acercamiento de tipo cualitativo, con entrevistas semiestructuradas 

dirigidas a los actores de los centros escolares. 

 En la primera etapa (cuantitativa), para la selección de los centros de alta y baja 

eficacia en EMS, se retomaron las puntuaciones obtenidas a lo largo de seis años (2012-

2017) de la prueba censal EXANI II2 y se desarrollaron modelos multinivel, 

 
2   El Examen Nacional de Ingreso (EXANI II) es una prueba diseñada por el Centro Nacional de 

Evaluación para la Educación Superior (CENEVAL) y es administrada por el Instituto Estatal de Aguascalientes 
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administrada a los estudiantes que cursaban el sexto semestre de bachillerato en 

Aguascalientes, México. En la etapa referida, se identificaron 20 planteles categorizados 

como altamente eficaces y 24 con baja eficacia (dentro de esta misma selección y en lo 

que respecta al subsistema de TBC se identificaron 5 escuelas de alta eficacia y 3 de 

baja eficacia). Para el presente estudio fueron seleccionados tres planteles con alta 

eficacia escolar, que presentaron puntuaciones mayores a las esperadas de acuerdo con 

su contexto y en comparación con escuelas que guardan características similares.  

 La etapa cualitativa del proyecto fue bajo un diseño de estudio de casos de tipo 

colectivo; se empleó la entrevista semiestructurada, la cual permitió obtener 

información de forma oral y personalizada de los diferentes actores por escuela: tres 

docentes (nueve en total), un director escolar (tres en total) y un supervisor por escuela 

(tres en total). Las dimensiones en la cuales se basó la guía fueron las planteadas por 

Horn (2013), Hallinger (2012), Leithwood et al. (2006) y Stoll y Fink (1999), 

mencionadas previamente. Estas sirvieron para el proceso de categorización y 

segmentación de la información recolectada. Los datos fueron transcritos, 

sistematizados y analizados, empleando el software especializado NVivo. Se garantizó 

el anonimato de los informantes y los planteles. 

Resultados  

En la tabla 1, se expresa la existencia o ausencia de las prácticas efectuadas por 

los responsables de los TBC participantes; el  alude a la presencia de las prácticas y 

los - representan su ausencia.  

Tabla 1 

Prácticas de liderazgo en TBC de alta eficacia escolar 

 
(IEA). Dicha prueba es obligatoria para todos los estudiantes que cursan el último semestre de bachillerato en 

cualquiera de sus modalidades. La importancia de este instrumento radica en dos elementos: los puntajes que los 

alumnos obtienen y el cuestionario adjunto a la prueba que recoge información contextual.  

Plant

el 
Actor 

Motivar 

al 

personal 

docente 

Establec

er la 

visión 

Establece

r 

objetivos 

Gestionar 

lo 

pedagógico 

Rediseñar 

la 

organizació

n 

Promocionar 

el desarrollo 

profesional 

A 

Profesore

s 
✓  ✓  ✓  - - ✓  

Directivo ✓  ✓  ✓  ✓  ✓  - 

Superviso ✓  ✓  ✓  ✓  ✓  ✓  
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Fuente. Elaboración propia. 

 En los siguientes apartados se presentan los resultados para cada una de las 

prácticas, en tanto categorías generales, así como prácticas más específicas dentro de 

cada una ellas. 

Motivar al personal docente 

Los informantes de los tres planteles consideran que los directores motivan a los 

docentes que laboran en las escuelas. Una evidencia de esta práctica es que: 

[…] el director siempre nos motiva, tiene una actitud de servicio y quiere que 

hagamos lo mejor. Siempre nos recuerda el trabajo en equipo, logra que la 

jornada sea llevadera (TBCCGD-1). 

 Adicionalmente, dentro de esta práctica se identificaron dos aspectos más 

específicos que motivan al personal, entre los que están: procurar la cultura de dinámica 

colaborativa entre los docentes y el directivo; así como el compromiso con el proyecto 

escolar. El trabajo del docente requiere de una motivación constante, considerando que 

esto puede ayudar a desempeñar una mejor labor, como bien señala Leithwood et al. 

(2006). Ante lo expuesto, el factor motivacional resulta fundamental en aquellas 

escuelas cuyos contextos sociales y económicos son complicados, ya que estas 

condiciones pueden llegar a obstaculizar el desempeño académico de los alumnos.  

Establecer la visión 

En los tres planteles se identifica un pensamiento estratégico en cuanto a la 

planeación que llevan a cabo, el cual es compartido por la comunidad escolar y que, 

además, genera un pensamiento optimista acerca del futuro del centro escolar: 

r 

B 

Profesore

s 
✓  ✓  ✓  ✓  ✓  ✓  

Directivo ✓  ✓  ✓  - ✓  ✓  

Superviso

r 
✓  ✓  ✓  ✓  ✓  ✓  

C 

Profesore

s 
✓  ✓  ✓  - - - 

Directivo ✓  ✓  ✓  ✓  ✓  ✓  

Superviso

r 
✓  ✓  ✓  ✓  ✓  ✓  
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Veo a mi escuela en un futuro con grandes logros… es cierto que esto no es ni 

será fácil, pero vamos mejorando poco a poco, y seguiremos en esto 

(TBCCDCD-3). 

 En esta categoría general, también se registraron dos prácticas específicas que 

permiten lograr una visión que guía esfuerzos, objetivos y trabajo: (a) proponer una 

visión del centro, que comparten tanto profesores como líderes; y (b) reconocer el 

trabajo y capacidades de los docentes. Establecer la visión de la escuela permite crear 

un ideal de aquello en lo que los actores escolares quieren que se convierta su centro 

educativo en el largo plazo (Cortés, 2019). En el caso de las escuelas situadas en 

contextos vulnerables, una visión más integral y que atienda las necesidades específicas 

de cada plantel, de cada estudiante, resulta fundamental. 

Establecer objetivos 

Todos los informantes mencionaron la existencia de acciones o estrategias para 

establecer objetivos, incluso más allá de los propuestos por la Coordinación de 

Telebachilleratos, que es la instancia que genera las pautas para ello. 

Las reuniones de trabajo no son fáciles, pero tratamos de acordar metas claras… 

siempre pensando en lo mejor para los jóvenes y la escuela (TBCCDGD-2). 

 En el plantel B, los participantes reconocen que no siempre es fácil acordar lo 

que se debe trabajar, por ser todos diferentes, pero que el trabajo conjunto permite 

integrar o comprender de mejor manera la diversidad de opiniones, con la participación 

de los directivos, los docentes y estudiantes, quienes aportan en el logro de los objetivos 

establecidos (Poma & Sánchez, 2020). 

Gestionar lo pedagógico 

Gestionar lo pedagógico implica que el director apoye a los profesores a precisar 

o ampliar sus formas de pensar en relación con su práctica profesional, a manera de 

mediación del aprendizaje. En cuanto a esta categoría se presentó divergencia de 

opiniones, ya que tanto en el plantel A como en el C, los profesores no reportaron la 

realización de esta práctica de liderazgo, lo mismo que expresó el directivo del plantel 

B. Lo anterior significaría que esta práctica es reducida en cuanto a su realización.  
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En opinión de los otros dos directivos, si bien no manifiestan abiertamente 

enfocarse en la gestión de lo pedagógico, consideran que como parte de esta práctica 

ellos depositan su confianza en los docentes: 

…prefiero dejar libre al profesor sin llegar a presionarlo… creo que ahí está la 

parte profesional y el desarrollo de su creatividad… (TBCCGD-2). 

 Por su parte, los profesores argumentan no requerir de la intervención del 

directivo para su trabajo en el aula, se sienten totalmente autónomos para ello. Es 

necesario tener en cuenta que este actuar por parte de los directivos, posiblemente se 

deba a la edad y antigüedad del profesor en el centro escolar, o en otros casos, al tipo de 

contratación laboral que tenga el docente: 

Claro está en que tengo maestros a quienes no puedes ordenarles… ya tienen un 

tiempo largo por aquí (TBCCGD-1). 

 Con el comentario anterior es posible establecer que la libertad de cátedra que se 

le otorga a los profesores es una cuestión que va más allá de una decisión por parte de 

los directivos, pues en ella parecen estar implícitos también aspectos gremiales o 

contractuales que deben ser respetados, para así evitar conflictos, más que la intención 

de los directores por apoyar y respaldar el quehacer pedagógico de los profesores en las 

aulas. Esto es consistente con lo reportado por Ritacco y Amores (2019), quienes 

expresan que “el hecho de que la dirección escolar quiera intervenir en procesos 

pedagógicos es una situación compleja, fruto de una inercia histórica y cultura escolar” 

(p. 398), debido a que lo pedagógico no es considerado un proceso compartido por el 

profesorado. 

Rediseñar la organización 

Con base en las expresiones de los informantes, el reorganizar el centro escolar 

es una característica de los directivos de los tres centros escolares. De manera más 

puntual, la existencia de una vinculación con el entorno es una forma en la que se 

presenta; en los tres planteles se manifestaron actividades referentes al establecimiento 

de vínculos con otras instituciones, organizaciones gubernamentales y empresas para 

conseguir apoyos económicos o materiales: 
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[…] cuando tenemos festivales o eventos, las flores o decoraciones nos la 

patrocinan el ayuntamiento o a veces la iglesia. Igual una bocina que nos dio la 

Cámara de Comercio (TBCCGD-2). 

 Es relevante destacar que la vinculación con el entorno que procuran las escuelas 

implica una relación de mutuo beneficio, lo que permite que este tipo de interacción se 

mantenga y fortalezca. Se resalta que el directivo del plantel A promueve un ambiente 

de trabajo colaborativo entre los miembros del centro escolar; además, los docentes son 

involucrados en la toma de decisiones, así como en las responsabilidades que impliquen 

dichas acciones.  

Promocionar el desarrollo profesional 

En cuanto a esta práctica, los directivos suelen mantener comunicación frecuente 

con los docentes en cuanto a cursos y programas de capacitaciones ofrecidos por 

instancias encargadas de dicha tarea o externas a la institución. Los profesores 

expresaron motivación para mejorar de manera continua su quehacer docente, aunque 

reconocen que esto no siempre es fácil por la falta de tiempo ante su “carga” docente: 

Siempre queremos actualizarnos, la información nos llega… no siempre 

tenemos tiempo para ello. Si son obligatorios, ¡ni hablar! (TBCCGD-1). 

 Sin embargo, los profesores del plantel C expresaron la ausencia de acciones 

correspondientes a esta práctica, aunque aludieron que esto no se debe a la falta de 

interés de la directiva, sino a que esta procura que sean ellos quienes asuman la decisión 

de participar o no en los cursos de actualización: 

[…] sabemos que la actualización es importante, y que debemos hacerlo, la 

directora nos envía la información, pero no nos obliga o presiona. Yo creo que 

es parte de esa libertad que nos da (TBCCGD-2). 

 Aunque los docentes del plantel C indicaron que no se presenta esta práctica, sus 

comentarios indican que existen elementos vinculados con ella. Podría asumirse que la 

no imposición para participar en cursos de actualización es lo que influye en tal 

percepción. 

 Con base en lo anterior, el desarrollo profesional del personal docente es el 

reflejo de las habilidades del líder para lograr que sus miembros potencialicen sus 

capacidades. De acuerdo con Cifuentes y Cárdenas (2020), en los contextos rurales, las 
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prácticas directivas efectivas favorecen en gran medida el desempeño de los docentes, 

lo que incide en la mejora de la calidad educativa. 

Discusión y conclusiones 

Las características diversas de las escuelas condicionan el trabajo que se realiza 

en ellas, impactando en los resultados de los estudiantes. En el caso de los TBC, aun en 

condiciones adversas, existen planteles que logran obtener resultados favorables, por 

arriba de los esperados. Un factor relacionado con la eficacia de bachilleratos es el 

desempeño de las funciones y tareas que corresponden a los líderes escolares 

(Luzarraga, 2019). Para Álvarez et al. (2016), el liderazgo permite que las instituciones 

educativas logren una mejor gestión al fomentar la participación de los actores de la 

comunidad escolar, lo que permite que las escuelas asuman su papel ante los entornos 

actuales, más demandantes y dinámicos. Esto cobra mayor relevancia cuando este tipo 

de desempeño es realizado en contextos de vulnerabilidad, sobre todo porque se 

“contribuye a atenuar y revertir las grandes condiciones de inequidad […] de un extenso 

sector de la población”, como lo manifiestan Rodríguez, Acosta y Torres (2020, p. 16). 

Si bien hay discrepancia de opinión por parte de algunos informantes en cuanto 

a algunas prácticas, como lo son gestionar lo pedagógico, procurar un rediseño de la 

organización, así como promocionar el desarrollo profesional, existe un grado de 

concordancia que permite identificar patrones comunes de acción.   

Es importante remarcar las condiciones de muchos de los TBC: la carencia de 

instalaciones propias, lo que conlleva a que funcionen a contra turno; la sobre carga 

laboral de los docentes donde, en algunos casos, uno de ellos asume, como función 

adicional, ser el responsable del plantel; una capacitación insuficiente; y las condiciones 

propias del entorno social donde se ubican (Weiss, 2017). Así también agregar que, 

pese a lo anterior, el trabajo de los directivos de los centros escolares estudiados ha sido 

fundamental, como podría llegar a serlo en otros planteles marcados por las 

desigualdades, inequidades y falta de oportunidades y recursos. Por lo que se considera 

importante señalar lo referido por Guzmán (2017), acerca de las escuelas del Sistema 

Educativo Mexicano, en donde existen elementos y planteamientos que favorecen o 

limitan el desarrollo del liderazgo en la función directiva; lo que invita a reflexionar en 

cuanto a la formulación de las políticas educativas y las consideraciones para su 
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implementación, con el propósito de llegar más allá de lo meramente discursivo, y 

lograr identificar lo que funciona y lo que debe ser mejorado. 
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CAPÍTULO 5 

EL PROFESOR COMO LÍDER EN LAS BUENAS PRÁCTICAS DE LA 

DOCENCIA UNIVERSITARIA 

José Manuel Perdomo Vázquez, Liset Perdomo Blanco 

Universidad Central “Martha Abreu” de las Villas 

Email: josperdomo@gmail.com 

La docencia universitaria se conforma como todo un sistema complejo de acciones que 

propician la formación del estudiante como futuro especialista, esencialmente mediante 

el proceso de docente-educativo (enseñanza-aprendizaje) en la Universidad, concebida 

esta institución como el centro autorizado para realizar todo el conjunto de influencias 

educativas y formativas que necesita ese especialista. El Profesor puede distinguirse  

como líder de la docencia, la investigación y en otros procesos universitarios por el 

desarrollo de su actividad práctica en la docencia docente la cual es enriquecida 

constantemente por la participación de sus estudiantes en el mejoramiento constante del 

proceso de enseñanza aprendizaje. La presentación de experiencias y buenas prácticas 

en la docencia universitaria que emergen del desarrollo de un proyecto institucional 

homónimo se erigen como prueba del reforzamiento del liderazgo que manifiesta el 

docente ante sus estudiantes. 

La actividad docente universitaria se conforma como todo un sistema complejo de 

acciones que propician la formación del estudiante al prepararlo como futuro 

especialista, esencialmente mediante el proceso de docente-educativo3 (enseñanza-

aprendizaje) en la Universidad, concebida esta institución como el centro autorizado 

para realizar todo el conjunto de influencias educativas e informativas que necesita ese 

especialista. 

A la docencia universitaria se dedican grandes esfuerzos con el fin de que cada día 

se desarrolle este proceso con mayor pertinencia y efectividad. Por lo general, el 

mejoramiento de la actividad docente en la universidad se concreta en los intentos de 

 
3 En el presente trabajo se asumirá indistintamente el término proceso docente-educativo que resulta 

equivalente al de proceso de enseñanza aprendizaje. Estas dos acepciones, en rigor, no representan exactamente lo 

mismo. En los reglamentos para el trabajo docente metodológico en los Centros de Educación Superior de Cuba, se 

asume la acepción proceso docente-educativo, mientras que en el campo internacional es muy frecuente la referencia 

a proceso de enseñanza-aprendizaje.  

mailto:josperdomo@gmail.com
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cada profesor a partir de su relación con el contenido específico que trata así como la 

consideración de sus propias vivencias como alumno y profesor universitario. 

Otras fuentes que nutren el conocimiento para el desempeño como docente, es la 

propia investigación desde el aula que, aunque no siempre es registrada, aporta 

considerables alternativas para el tratamiento del contenido específico que es objeto de 

las asignaturas contempladas en el programa de estudio universitario.  

Sin embargo, existen otras vías para propiciar estudios descriptivos y posiblemente 

transformadores del trabajo que realizan profesores y alumnos, encaminado a mejorar 

los conocimientos, habilidades y concepciones, así como las técnicas y los propios 

procedimientos destinados a desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje en la 

universidad. 

En la docencia universitaria tanto el alumnado como el profesorado tienen roles 

importantes, la razón que justifica la presencia del profesorado no está a solamente en el 

hecho de ser el portador de los nuevos conocimientos que inciden directamente en la 

formación de los alumnos, sino también en la importancia que tiene como líder natural 

ante los estudiantes. 

En los intentos de mejorar la docencia universitaria intervienen tanto los profesores, 

con su guía concreta y con su liderazgo, los directivos en el establecimiento de las 

políticas para la docencia y los alumnos con sus resultados y opiniones.  

Los profesores, considerados como líderes naturales en comunión con el trabajo de 

los alumnos, pueden desempeñar una labor relevante si tienen en cuenta, además de la 

percepción propia sobre el acto docente, los resultados de otras experiencias y buenas 

prácticas en la docencia universitaria. 

Es objetivo implícito de estos apuntes despertar el interés por invocar las mejores 

experiencias en el desempeño de los docentes y dejar la posibilidad de recopilar otros 

testimonios que pueden enriquecer tanto la propia práctica en la docencia como la teoría 

en que se sustenta la dirección del proceso de enseñanza aprendizaje en la Universidad. 

1.- Conceptos básicos 

Todos los conceptos que se exponen a continuación tienen como factor común o 

invariante que su esencia está relacionada directa o indirectamente con la docencia 

universitaria. Son configuraciones en construcción que emanan de la consulta a fuentes 
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de la teoría constituida así como del criterio de profesores que han participado en los 

talleres del referido proyecto de investigación.  (Perdomo Vázquez, 2019) 

1.1.-Experiencia 

Todo resultado que emana del quehacer cotidiano del docente en el aula e implica 

una reflexión para hacer más efectivo oportuno y eficiente la labor docente.   

Las experiencias (en la docencia universitaria) pueden ser de dos tipos 

fundamentales: las que están relacionadas con la dirección del proceso de enseñanza 

aprendizaje en el aula y aquellas que están vinculadas con el trabajo del aula pero que 

no se ubican en ese espacio físico ni en el tiempo disponible para el desarrollo de la 

clase.  

Por lo general el reconocimiento y consideración de la experiencia evita cometer 

errores y propicia una dirección de la actividad mucho más eficiente y agradable. 

Los resultados de la experiencia de los docentes se reconocen por lo general a largo 

plazo y permiten la búsqueda de soluciones oportunas y de predicciones de los posibles 

errores que se puedan cometer en la actividad docente. Lamentablemente las buenas 

prácticas en la docencia, consideradas como las que tienen como efecto buenos 

resultados en sus alumnos, se pierden con el tiempo si no se divulgan, quedando solo 

tenues recuerdos que se convierten en añoranzas de sus alumnos. 

Un docente que puede someter a criterio de otros su experiencia en la docencia 

tiene de por si un valor que no siempre puede aportar la teoría en el campo de la 

didáctica. Las descripciones teóricas encierran esencias generales, transferibles pero que 

no siempre son coincidentes con las condiciones particulares donde se desarrollan otras 

actuaciones del docente. 

1.2.- Buena práctica. 

Buena práctica en la docencia es aquella expresión de desempeño en la dirección 

del proceso de enseñanza-aprendizaje que contribuye a resultados deseados tanto por los 

alumnos como por el propio docente y que a la vez proporciona además de economía de 

tiempo y recursos, resultados deseados en la formación de los alumnos, y que se 

distingue por la aceptación consciente y con agrado del nuevo contenido objeto de 

estudio. 
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1.3.- Estilos 

Los estilos docentes se manifiestan en un rasgo distintivo en el modo de actuar o 

del desempeño del profesional de la docencia y se reconoce por la permanencia en el 

recuerdo de sus alumnos en los cuales muchas veces son referentes para lograr modos 

de actuación conscientes en adquisición de nuevos conocimientos, desarrollo de 

habilidades y valores en los estudiantes. Los estilos docentes son reflejo de la 

personalidad del profesional y tienen que ver directamente con su dominio de los 

contenidos básicos de la ciencia que trabaja, de los presupuestos metodológicos o 

didácticos que maneja y sobre todo de la cultura general que manifiesta en la actividad 

docente. Los estilos (en la docencia) constituyen un rasgo esencial que distingue el 

modo de actuar en el aula y fuera de ella. 

Dentro de los estilos más reconocidos están: autoritario, persuasivo, democrático, 

de construcción mutua del resultado, de iniciativa y creación, de apoyo en el trabajo con 

la literatura, de apoyo en los medios de enseñanza, (en la actualidad soportada en las 

tecnologías de la información y las comunicaciones) Los estilos no son excluyentes, en 

la práctica profesional, el docente puede reflejar, en su desempeño rasgos, de solo uno o 

varios de los estilos enunciados 

Los estilos en la docencia también están relacionados con la manera muy específica 

que tienen los docentes de tratar un contenido que aparece en la literatura científica y se 

relaciona además con la comprensión de las posibilidades del auditorio y las 

necesidades de aprendizaje (y de formación) de sus alumnos. 

Los estilos docentes se mejoran y se perfeccionan constantemente con el 

intercambio profesional, con la crítica, las observaciones, la reflexión y el estudio de 

modelos de actuación de otros docentes. Esta dinámica es la que desencadena la 

posibilidad de distinguir un verdadero de liderazgo, frente a los alumnos, en los 

profesores universitarios. 

Resulta oportuno hacer una distinción inicial entre gestión y  liderazgo4 tal y como 

plantea  Uribe B. Mario al coincidir con Kotter J.P, “mientras la gestión se ocupa de 

hacer frente a la complejidad propia de las organizaciones modernas, el liderazgo se 

ocupa de los cambios necesarios para proyectar la organización en un entorno dinámico. 

 
4  Lo que de verdad hacen los líderes. John P. Kotter. Harvard Business Review – Liderazgo. Ed.Deusto 

2002 pp42 
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La escuela del siglo XXI se define como una organización abierta a la comunidad, en 

consecuencia no pueden sus directivos y profesores sólo administrar o gestionar la 

institución escolar sin darle una orientación y visión de mediano y largo plazo”. (Uribe 

2005) 

1.4.- Dimensiones e indicadores en la determinación de las experiencias, estilos y 

buenas prácticas en la docencia 

En la apreciación, determinación y valoración e incluso en la clasificación tanto de 

las experiencias, las buenas prácticas como de los estilos docentes se pueden establecer 

dimensiones e indicadores que facilitan su reconocimiento y mejoramiento.  

Se asume como dimensión el campo que agrupa rasgos distintivos en la 

caracterización o descripción de un objeto, sujeto, proceso o fenómeno. La dimensión 

como categoría facilita el estudio y no tiene límites absolutos preestablecidos.  

Por su parte el indicador es asumido como elemento (noción o concepto) 

preestablecido para facilitar aún más el estudio de algo específico. La dimensión 

caracteriza el objeto de estudio, mientras que el indicador lo precisa. Al indicador se 

puede asociar una magnitud y un rango o nivel. Los indicadores permiten precisar el 

reconocimiento de las dimensiones a que se hace referencia. Puede considerarse además 

como referentes para la búsqueda de información, relacionada con el problema central 

de trabajo su carácter dinámico y temporal permite su modificación o precisión.   

En el estudio que se ha hecho de las buenas prácticas, estilos y experiencias en la 

docencia universitaria se han acotado las cuatro dimensiones principales siguientes que 

tienen su relación directa con el criterio de liderazgo del docente. Estas son:  

1. Personal, 

2. Formación profesional, 

3. Interrelación social (con los estudiantes y con el colectivo) 

4. Docente-educativa. 

Para facilitar la interpretación de esta parte del contenido que se trata, se resume, 

una breve descripción de las dimensiones y posteriormente, en la tabla 1, la relación de 

las dimensiones con los indicadores. 
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Por ejemplo: La dimensión personal está relacionada con los rasgos propios de la 

personalidad del docente y sus indicadores se distinguen esencialmente en: carácter, 

temperamento, ética, voluntad, laboriosidad, y otros rasgos propios de la personalidad 

como: discreción, compañerismo, afabilidad, responsabilidad, compromiso con la 

institución con el grupo y con los alumnos. 

Por su parte el liderazgo si se considera como dimensión transversal tiene implícito 

en su esencia, en el caso del docente, las dimensiones que más adelante se relacionan, 

sus aspectos distintivos y los indicadores que pueden emplearse para su reconocimiento. 

Tabla 1: Relación entre dimensiones e indicadores en la determinación de las 

experiencias, estilos y buenas prácticas en la docencia 

Dimensión Aspecto distintivo Indicadores 

Personal Rasgos relacionados 

con la personalidad 

Carácter, temperamento, ética, 

voluntad, laboriosidad, discreción, 

compañerismo, responsabilidad, 

satisfacción en el desempeño 

profesional. 

Docente 

educativa 

Elementos del 

desempeño profesional 

Dominio de la ciencia que trata 

en la docencia, de la comunicación 

interpersonal, conocimiento de las 

particularidades de sus alumnos, 

dominio de los reglamentos y 

orientaciones relacionadas con el 

trabajo metodológico que se 

desarrolla, 

Formación 

profesional 

Elementos de la 

formación previa y actual 

Especialidad, época y lugar de 

graduación, (categoría científica y 

docente). Cultura general, 

formación en la ciencia objeto de la 

docencia, formación pedagógica 

(incluye la didáctica), maestría 

pedagógica, formación en 

investigación, iniciativa en el 

desempeño profesional  

Interrelación 

social 

Relación con otros Vinculación con el colectivo de 

trabajo, con sus alumnos y 

directivos. Disciplina en el trabajo,  

Fuente: Elaboración propia 
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2.- Buenas prácticas en la docencia universitaria  

Para asumir el concepto de buenas prácticas en la docencia universitaria se hace en 

forma genérica al concebir la docencia como todo el proceso de formación en el salón 

de clases en que se manifiesta la actividad docente concreta. 

La buena práctica en la docencia universitaria, conlleva a la experiencia e incluso a 

determinar un estilo propio del docente por el cual se le reconoce e identifica. La 

experiencia, sistematizada y expresada de forma concreta en el desempeño profesional 

del docente se conforma a su vez una buena práctica.  

En tal sentido se identifica un grupo de acciones como partes del proceso de 

enseñanza-aprendizaje en la Universidad que pueden ser consideradas como como 

buenas prácticas en la docencia universitaria las que se convierten en elementos para 

demostrar el liderazgo del docente universitario en actividades de dirección del proceso 

de enseñanza aprendizaje. 

1.1.- La participación de científicos en intercambio con los estudiantes. 

2.2.- La discusión de las evaluaciones 

2.3.- La explicación del programa de estudios de la asignatura  

2.4.- El trabajo por proyectos. 

2.5.- La hoja de trabajo 

2.6.- El relato de experiencias 

2.7.- La pregunta del día 

2.8.- Historia del origen del contenido 

2.9.- La lógica seguida en la explicación del contenido. 

2.10.- La motivación a partir de las experiencias en el contenido de la clase 

2.11- La contribución a la formación de una actitud consciente hacia el estudio 

2.12.- La invitación de otros docentes al intercambio de trabajo  

2.13.- El empleo de medios modernos en enseñanza 

Conclusiones 
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La consideración de las dimensiones personal, formación profesional, interrelación 

social (con los estudiantes y con el colectivo) y la docente-educativa en la formación del 

estudiante universitario determina, en gran medida, la apreciación acerca de la figura del 

Profesor como líder en el proceso de enseñanza aprendizaje. 

Tanto las experiencias, los estilos como las buenas prácticas en la docencia 

universitaria, como expresiones concretas de las dimensiones se convierten en 

elementos determinantes para lograr que el docente se erija como líder dentro del 

mencionado proceso  

Los avances en la investigación en el aula permiten afirmar, que junto a la teoría 

pedagógica y didáctica la consideración de los estilos y buenas prácticas para la 

docencia universitaria se distinguen como elementos fundamentales que conforman el 

liderazgo en el campo educativo todo lo cual permite a su vez movilizar recursos, 

economizar el tiempo y hacer mucho más efectivo el proceso de enseñanza-aprendizaje 

universitario. 
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1. INTRODUCCIÓN5 

El proceso de Bolonia y la creación del Espacio Europeo de Educación Superior 

(EEES), surgieron para promover, en materia de educación, la convergencia europea. 

Esto implica el reconocimiento, la alineación y la cualificación de la Educación 

Superior en los diferentes estados miembros a través de múltiples iniciativas y 

programas que implican una nueva visión de la formación académica, centrándose en el 

aprendizaje de los estudiantes, así como en la revalorización del rol docente del 

profesado universitario, para fomentar su motivación y reconocer los esfuerzos por 

mejorar la calidad y la innovación educativa, a través de diferentes herramientas que 

contribuyan y favorezcan la creación de este modelo formativo (Aznar et al, 2018). En 

este contexto, encontramos cómo el liderazgo comienza a destacar como una parte 

importante de este proceso. (Palomino-Fernández, Cáceres-Reche & Ramos Navas-

Parejo. 2021). 

Tal y como afirma Navarro-Corona (2016) “el liderazgo ha sido estudiado como 

concepto en distintos campos sociales y observado como fenómeno por décadas en 

diferentes culturas. La producción bibliográfica que se ha desprendido es vasta y en 

crecimiento” (p. 54). De hecho, la investigación sobre el liderazgo y sus efectos se ha 

incrementado y enriquecido metodológicamente en las últimas décadas.  

Según Esguerra & Contreras (2016), el liderazgo es un fenómeno complejo 

determinado por un gran número de variables que interactúan en sí, entre las que se 

encuentran las competencias y características individuales del líder, los aspectos 

socioculturales, las características de las personas que colaboran con ellos, al igual que 

 
5 Este estudio procede de una investigación más amplia, derivada de un trabajo de tesis doctoral en 

ejecución titulado: “Análisis del e-Liderazgo pedagógico en la Enseñanza Universitaria a Distancia. Implicaciones 

para la mejora educativa” 
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el entorno y contexto en el que éste se desarrolla. Además, estos autores también 

señalan que tenemos suficiente evidencia empírica para apoyar que el liderazgo se 

puede aprender, ya que el propio concepto de liderazgo está constituido por una serie de 

habilidades y destrezas que, por definición, pueden ser adquiridas a través de la 

experiencia. Asimismo, asumen que el liderazgo surge en relación con otras personas 

para lograr una serie de objetivos, por lo que la cooperación y la colaboración así como 

las habilidades sociales y la comunicación serán aspectos esenciales para el desarrollo 

organizacional.  

Por otro lado, según Lorenzo (2005), podemos definir el liderazgo como “la 

función de dinamización de un grupo o de una organización para generar su propio 

crecimiento en función de una misión o proyecto compartido” (p- 371). A partir de esta 

visión, el liderazgo se percibe como una función inherente a todo un grupo, dejando de 

ser una característica individual y transformándose en una función que se va a dar en 

toda la organización, siendo patrimonio de un grupo, no de una persona, ni tampoco de 

un cargo.  

Es importante tener esto presente, debido a que el liderazgo pedagógico o 

educativo se va a fundamentar en toda la teoría del liderazgo, si bien, va a asumir las 

características y particularidades propias de su naturaleza y contenido. Cabe asimismo 

resaltar cómo el liderazgo pedagógico se está constituyendo como un elemento de 

primer orden en la mejora de la educación así como en una prioridad política, ya que 

diversos estudios concluyen que el ejercicio del liderazgo pedagógico en educación, 

determina, de manera importante, la calidad de la misma. (Marichal-Guevara, 

Rodríguez-García & Cáceres Reche, 2018). 

2. LIDERAZGO PEDAGÓGICO 

El liderazgo pedagógico es aquel que está orientado a la mejora del rendimiento, 

desempeño y resultado de los estudiantes, y está extensamente reconocido como un 

elemento importante y efectivo en la mejora de la calidad educativa. En efecto, si por un 

lado el profesorado se presenta como el primer factor que tiene un impacto significativo 

en el aprendizaje de los estudiantes, el liderazgo surge como un segundo elemento que 

puede influir en gran medida en el desempeño de éstos al poder facilitar una serie de 

condiciones y entornos para mejorar el contexto en los que el profesorado pueda ejercer 

mejor su trabajo y los estudiantes mejorar su aprendizaje (Anderson, 2010). En esta 
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misma línea se manifiestan Waite & Nelson (2005) al afirmar que, la dirección puede 

orientarse a mejorar la labor docente del profesorado en su ejercicio docente y, por 

consiguiente, el aprendizaje del alumnado. Efectivamente, estos autores señalan cómo la 

dirección tiene la  capacidad de influir activamente en las oportunidades académicas y 

vitales de los estudiantes (p. 390), ya que cuando dirigen su atención a la enseñanza y el 

aprendizaje y las condiciones que influyen en éstas van a tener un papel importante en 

la mejora de la instrucción, el desarrollo del currículo y el profesorado, e incluso el 

desarrollo organizativo (p.394). 

En este sentido, cabe resaltar cómo se han desarrollado diferentes 

investigaciones que han estudiado la relación entre el liderazgo pedagógico en contextos 

de enseñanza no universitaria (Educación Primaria Obligatoria, Educación Secundaria 

Obligatoria y Bachillerato) y una mejora en el rendimiento y desempeño de los 

estudiantes. En efecto, Polikoff et al (2009, p. 661) señalan cómo numerosos estudios 

“han relacionado el liderazgo del director como un factor importante a la hora de 

mejorar la efectividad de las instituciones educativas (Beck & Murphy, 1996; 

Leithwood, Louis, Anderson, & Wahlistrom, 2004; Marks & Printy, 2003; Marzano, 

Waters, & McNulty, 2005; Murphy & Hallinger, 1988; Robinson, Lloyd, & Rowe, 

2008; Waters, Marzano, & McNulty, 2003)”. 

Del mismo modo, cabe destacar cómo diferentes investigaciones señalan al 

liderazgo pedagógico como uno de los factores que no solo tienen un mayor impacto en 

el aprendizaje de los alumnos, sino que igualmente incrementa la mejora y el logro de 

objetivos de las instituciones educativas. Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins 

(2006) en su estudio plantearon una revisión tanto de las propuestas teóricas como de 

las evidencias encontradas sobre la naturaleza, las causas y las consecuencias tanto para 

los estudiantes como los centros educativos de un liderazgo pedagógico efectivo. 

Robinson (2007) por su parte, señala cómo los agentes políticos tienen la percepción de 

que los directivos pueden marcar la diferencia en el progreso de los estudiantes de sus 

centros con sus tomas de decisiones. Robinson, Hohepa & Lloyd (2009) destacan en su 

estudio cómo cuando los líderes educativos participan en el desarrollo profesional 

docente se obtiene un gran impacto en los resultados de los alumnos, superior a 

cualquier otra actividad de liderazgo.  Day, Sammons, Hopkins, Leithwood & Kington 

(2008) así como Day, Sammons, Hopkins, Harris, Leithwood, Gu, Brown, Ahtaridou & 
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Kington (2009) señalan por su parte, una relación empírica y significativa entre los 

valores y las cualidades de los líderes educativos y las acciones estratégicas de mejora 

que ponen en marcha, con la mejora en las condiciones educativas que llevan a mejoras 

en los resultados de los alumnos.  

3.  LIDERAZGO PEDAGÓGICO EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

En este contexto, entendemos que el liderazgo pedagógico se presenta como una 

respuesta capaz de promover y mejorar la calidad y el proceso de enseñanza-aprendizaje 

en la Educación Superior. Sin embargo los resultados de una revisión sistemática de la 

literatura sobre la implantación del liderazgo pedagógico en la Educación superior 

llevada a cabo por Palomino et al. (2022) pone de manifiesto que, pese a la importancia 

de demostrada de la influencia del liderazgo pedagógico en el desempeño de los 

estudiantes en estas instituciones (Yokus, 2022) su integración aún no está lo 

suficientemente extendida. 

A la hora de entender esta realidad, es conveniente partir del hecho de que “las 

instituciones de Educación Superior son organizaciones complejas en las que su gestión 

es un desafío para los líderes” (Smith 2020, p. 39). No en vano, las universidades no 

sólo deben crear conocimiento, mejorar la equidad y dar una respuesta a las necesidades 

de sus estudiantes, sino hacerlo de la manera más eficiente y eficaz.  

Alward & Phelps (2019, p 73) sugieren que hay cada vez una mayor presión a la 

hora de atribuir a los administradores, y no sólo al profesorado, la responsabilidad de 

los resultados de los estudiantes. Por su parte, Menghji et al. (2020), enfatizan por su 

parte, la importancia de establecer prácticas efectivas de gestión del conocimiento y de 

la calidad estableciendo una relación directa entre estas prácticas y el liderazgo de los 

directivos (p.312). En esta misma línea, Hong et al. (2021) argumentan que “la suma de 

la finalidad de las instituciones educativas y las acciones de liderazgo son las que 

generan el logro de resultados efectivos colaborando en la creación de una reputación 

social” (p. 1004). Igualmente cabe recordar que para incrementar la calidad de la 

educación en las instituciones de Educación Superior, las evaluaciones externas y la 

posterior clasificación en diferentes ranking no son suficientes, por si mismas, para 

mejorar la calidad de educación, sino que se deben iniciar desde el liderazgo de los 

cargos directivos así como desde la implicación y compromiso del resto del personal 

(Orozco et al, 2020) 
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También se destaca cómo las percepciones del liderazgo transformacional del 

equipo pueden tener un impacto positivo en la comunicación y confianza del equipo. 

Además, la comunicación tiene un efecto positivo sobre la confianza, lo que influye 

significativamente en la creatividad del equipo, traduciéndose en una mejora del 

rendimiento y desempeño (Akhtar, Khan, Hassan, Irfan & Atlas, 2019).  

Esta revisión de Palomino et al. (2022) también permitió observar tendencias a 

la hora de reportar y publicar principalmente intervenciones novedosas centradas 

particularmente en la identificación de los modelos de liderazgo que son más efectivos a 

la hora de mejorar la calidad y los resultados en las instituciones de Educación Superior. 

Cabe destacar cómo Kantabutra (2010) desarrolló un nuevo modelo de investigación 

para nuevos estudios basado en una revisión crítica de los conceptos teóricos así como 

de la evidencia empírica existentes. Es por ello, que el liderazgo se presenta “como un 

elemento fundamental para el éxito institucional en el logro de esta transformación así 

como un factor crítico para la mejora de las Universidades”. (Delener, 2013, p. 19-20). 

Por su parte, Vu, Vu & Kgoc (2020) determinaron los estilos de liderazgo apropiados en 

instituciones de Educación Superior así como los roles de liderazgo a la hora de 

promocionar la investigación académica en universidades vietnamitas, destacando cómo 

el liderazgo pedagógico transformacional resulta efectico a la hora de promover la 

autonomía en las organizaciones y universidades. 

Sin embargo, tal y como se mencionó anteriormente, la escasa cantidad de 

trabajos en esta línea, indica que la investigación aún es insuficiente, por lo que se 

evidencia la necesidad de profundizar más este ámbito de investigación, que revertirá en 

la eficacia y efectividad del desarrollo organizacional, así como en la mejora de todas 

las dimensiones de las instituciones educativas de Educación Superior. Por tanto, se 

debe continuar la labor de investigación observando los estándares científicos 

necesarios que aseguren la calidad del conocimiento, a fin de comprender en qué 

medida, la influencia de la gestión del aprendizaje en la Educación superior está 

orientada a incrementar y mejorar el rendimiento y desempeño de sus estudiantes, así 

como en la mejora de la calidad de las instituciones.  

4. Propuesta Metodológica a la hora de estudiar el Liderazgo Pedagógico en la 

Educación Superior. 
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Durante décadas, la investigación educativa se ha centrado en encontrar formas 

de mejorar la eficacia del liderazgo, valorando las evaluaciones de los directivos como 

una herramienta importante que puede detectar esas mejoras. Sin embargo, el desarrollo 

de estas herramientas de evaluación ha sido siempre un desafío, porque éstas varían 

mucho entre sí tanto en contenido como en enfoque, así como en las diferentes 

perspectivas sobre qué comportamientos de liderazgo deben evaluarse.  En respuesta a 

esta necesidad, en 2005 un equipo de investigadores de la Universidad de Vanderbilt y 

la Universidad de Pensilvania desarrolló un modelo de evaluación válido, fiable y 

teóricamente fundamentado del liderazgo educativo de los directivos que recientemente 

ha sido adaptado al contexto de la Educación Superior. (Palomino, Cáceres & Lara, 

2022)  

Cabe destacar que el VAL-ED asume que el liderazgo efectivo centrado en el 

estudiante, se encuentra en la intersección de dos dimensiones: los componentes 

centrales construidos a través de los procesos clave. Los componentes centrales hacen 

referencia a las características de las instituciones educativas que apoyan el aprendizaje 

de los estudiantes y mejoran el contexto y entorno docente del profesorado. Por otro 

lado, los procesos clave hacen referencia a cómo los directivos crean y administran cada 

uno de los componentes clave.  

Tabla 1.  Modelo conceptual incluyendo los componentes principales y los procesos 

clave 
 

Fuente: Adaptado de Vanderbilt University, (2011a) 

VAL-ED Constructo de los componentes principales y los procesos clave 

 Planificación Implementación Apoyo Inclusión Comunicación Supervisión 

Estándares para el 

aprendizaje de los 

estudiantes elevados  

      

Plan de estudios 

Riguroso 

      

Enseñanza de 

Calidad 

      

Cultura de 

aprendizaje y 

comportamiento 

profesional 

      

Relación con la 

comunidad 

      

Responsabilidad por 

el desempeño 
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Tal y como encontramos en Porter, el al. (20011) hay seis componentes 

principales que representan el constructo de liderazgo centrado en el aprendizaje: 

1. Estándares de aprendizaje de los estudiantes elevados. Se definen como el grado en 

que el liderazgo asegura la alineación entre los individuos, los equipos y las metas 

académicas, para lograr un aprendizaje tanto académico como social riguroso. El 

marco propuesto evalúa no sólo la existencia de metas de aprendizaje de los 

estudiantes, sino que se destaca de forma específica cómo la calidad de las metas 

académicas dependerá, en gran medida, de que existan altos estándares y metas de 

aprendizaje rigurosas. 

2. Plan de estudios riguroso. Los contenidos didácticos de las titulaciones deben ser 

ambiciosos. En este sentido, los líderes educativos juegan un papel clave a la hora 

de establecer un contenido académico ambicioso en el plan de estudios que sigan los 

estudiantes, que permita desarrollar los estándares de aprendizaje elevados a los que 

se hacía referencia en el punto anterior.  

3. Enseñanza de calidad. Un plan de estudios riguroso por sí solo no es garantía 

suficiente para que se dé un aprendizaje óptimo, ya que también requiere enseñanza 

de calidad, es decir, prácticas docentes efectivas que maximicen el rendimiento 

académico y el aprendizaje de los alumnos. Los líderes educativos efectivos deben 

encontrar formas de garantizar que todos los estudiantes tengan acceso a una 

educación de calidad proporcionando apoyo y feedback al claustro, de modo que 

puedan mejorar su práctica docente. 

4. Cultura de aprendizaje y conducta profesional. Otro componente importante es un 

liderazgo que asegura que la institución esté organizada, no únicamente desde la 

perspectiva burocrática, sino como una comunidad de aprendizaje centrada en el 

desarrollo del estudiante tanto desde un punto de vista académico como social. 

5. Relación con la comunidad. Dirigir una institución con altas expectativas y 

resultados académicos para todos los estudiantes requiere de fuertes lazos con la 

comunidad y otras instituciones.  

6. Responsabilidad por los resultados. Los líderes, el equipo docente y los estudiantes 

tienen una responsabilidad individual y colectiva a la hora de lograr los objetivos de 

aprendizaje rigurosos. Los líderes centrados en el aprendizaje integran sistemas de 

responsabilidad interna y externa al hacer también responsables y partícipes a sus 
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equipos de implementar estrategias que alinean la enseñanza y el aprendizaje con las 

metas y objetivos establecidos. 

De igual modo, el marco conceptual presenta seis procesos clave, que aunque 

están interconectados, y son recursivos y reactivos entre ellos, a efectos de la evaluación 

y análisis descriptivos, son revisados cada uno individualmente 

1. Planificación, entendida como la articulación de una dirección compartida así como 

la implementación de políticas, prácticas y procedimientos coherentes que ayuden a 

focalizar recursos, tareas y personas. 

2. Implementación, es la puesta en prácticas de las actividades necesarias que permitan 

alcanzar un alto nivel de rendimiento en los estudiantes.  

3. Apoyo. Los líderes son los responsables de crear las condiciones propicias así como 

de proporcionar y asegurar los recursos financieros, políticos, técnicos y humanos 

necesarios para promover el aprendizaje académico y social. El apoyo es un proceso 

clave para proporcionar los recursos necesarios que garanticen que los componentes 

principales estén disponibles y se utilicen correctamente.  

4. Inclusión, entendida como la atención a las diferentes necesidades de los 

estudiantes, que asegura que las políticas de las instituciones educativas no 

dificulten o creen barreras para ciertos estudiantes, así como que los estudiantes con 

necesidades educativas especiales reciban una educación rica en contenidos 

adaptados a sus necesidades. 

5. Comunicación. Ésta incluye la creación uso y mantenimiento de un sistema de 

intercambio de información entre los miembros de la institución educativa así como 

con su comunidad e instituciones externas. Esta comunicación debe caracterizarse 

por informar, facilitar y conectar a las instituciones siendo esencial a la hora de 

garantizar el aprendizaje académico y social de los estudiantes. 

6. Supervisión. Implica la recogida y el análisis sistemático de datos para realizar 

evaluaciones que orienten las decisiones y acciones para la mejora continua. 

Cuando los instrumentos de evaluación se utilizan según lo previsto con una 

muestra lo suficientemente significativa para cada uno de los grupos que ha interactuado 

con un directivo, estos instrumentos (en nuestro caso la adaptación del VAL-ED al 

contexto de Educación superior) van a desprender resultados fiables y válidos sobre los 

comportamientos clave de liderazgo centrados en el aprendizaje, facilitando 
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interpretaciones que van a permitir el que los directivos descubran áreas de mejora que 

resulten en un liderazgo centrado en el aprendizaje más eficaz. Si la muestra de 

encuestados que representara menos del 50 % de aquellos que pudieran evaluar al 

directivo, los resultados pueden no ser representativas y deben usarse con precaución, 

sobre todo, teniendo en cuenta, que lo ideal sería que la representatividad de la muestra 

fuera de al menos un 75%. 

Por otro lado, tal y como encontramos en Porter et al. (2009), para poder utilizar 

un marco interpretativo basado en criterios, en el que se definen los niveles de 

competencia asociados al liderazgo pedagógico, convendría tener como referencia los 

resultados ya obtenidos en diferentes evaluaciones realizadas a nivel más extenso (por 

ejemplo nacional), para establecer las puntuaciones de corte que se necesitarían para 

alcanzar cada uno de los niveles de competencia o eficacia.  

Un aspecto esencial a la hora de evaluar el liderazgo pedagógico es que no sólo 

se tengan en cuenta los elemento que describe el comportamiento y efectividad del 

directivo en cada uno de los componentes principales y procesos clave, sino que 

también se identifiquen las fuentes de evidencia que se van a tener en cuenta a la hora 

de realizar la valoración de cada uno de ellos. En este sentido, la adaptación del VAL-

ED nos permite tener en cuenta las siguientes fuentes de evidencias: documentación 

oficial, documentación interna, otra documentación, observación personal y en caso de 

que no la hubiera: no hay fuente de evidencia. 

Y es que el hecho de poder contar con las evidencias en las que los encuestados 

fundamentan sus respuestas va a resultar de gran ayuda y va a aportar una información 

esencial, al permitir analizar la frecuencia con las que se seleccionan las diferentes 

fuentes de evidencia no sólo para cada uno de los elementos evaluados, sino también 

para cada uno de los grupos de encuestados, ya que todos estos datos pueden revelen 

comportamientos en diferentes entornos o condiciones, lo que aumenta la 

generalización de las calificaciones. 

Cabe igualmente resaltar, la importancia de que cada una de las respuestas esté 

justificada con una fuente de evidencia, ya que tal y como encontramos en estos mismos 

autores, las puntuaciones basadas en encuestados que reportan altas tasas de respuestas 

en las que "no hay fuente de evidencia” pueden no ser representativas y deben usarse 

con precaución. Por lo general, la fuente de evidencia más señalada por los diferentes 
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encuestados suele ser la observación personal. Sin embargo en los grupos de 

supervisores podemos encontrar la documentación oficial y la documentación interna 

con casi la misma frecuencia de las observaciones personales. (Porter et al. 2009).  

Cuando se realizar una evaluación 360 en las personas que evalúan el liderazgo 

desempeñan diferentes roles con respecto a la persona evaluada, es realmente 

interesante estudiar en qué medida estuvieron de acuerdo los tres grupos de encuestados 

(supervisores, profesores y el propio directivo) con respecto a la efectividad de cada uno 

de los elementos presentados. Por último, no debemos olvidar que pese a que los 

resultados de los diferentes instrumentos de evaluación ofrecen puntuaciones 

técnicamente sólidas, éstas deben tenerse en cuenta junto con otra información a la 

tomar decisiones importantes sobre el personal llegando incluso repetirse, si fuera 

necesario, para confirmar las conclusiones originales. 
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CAPÍTULO 7 

LA NECESIDAD DE LIDERAZGO Y COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE 

ANTE LOS CAMBIOS EN LA EDUCACIÓN DEL SIGLO XXI. 

Juan Manuel Trujillo-Torres, José María Romero-Rodríguez, José Antonio 

Martínez-Domingo y Miriam Requena-Marañón 

Universidad de Granada, España 

Email: jttorres@ugr.es 

1. INTRODUCCIÓN 

Los docentes llevan a cabo una gran labor principalmente destinada a que los 

estudiantes adquieran conocimientos y sean capaces superar aquellas dificultades que se 

les presenten, entre los que se encuentran los obstáculos materiales y el aprendizaje no 

adquirido que debe ser aprendido posteriormente. Así pues, dentro de estas dificultades 

se encuentra el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), que 

pueden ser un obstáculo cuando se emplean en la enseñanza sin que los docentes tengan 

las habilidades necesarias para introducir la tecnología dentro del aula. Sin embargo, el 

influjo que tiene la tecnología en la sociedad y, concretamente en la enseñanza, hace 

que los docentes se tengan que enfrentar a los cambios en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, los cuales se producen con el tiempo y progresivamente (Rodríguez-Vite, 

2017).  

Además de la importancia que tiene la tecnología en la enseñanza, siendo 

necesario que los docentes tengan que formarse en tecnología para afrontar los retos 

educativos y las demandas sociales, entra en juegos el liderazgo docente vinculado a la 

competencia digital tan presente en el día a día. 

El liderazgo adquiere sentido cuando una persona lo realiza, es decir, el 

liderazgo necesita del líder para ser. Es planteado, en palabras de Lorenzo (2005) como 

una construcción personal donde, este ejercicio, se encuentra en determinadas 

cualificaciones del sujeto, destacando la resolutividad y la resiliencia.  

De Uzcátegui, et. al (2016) señalan que el autoliderazgo, es decir, la práctica de 

liderazgo de cada uno, es una potente herramienta de autoevaluación de los propios 

actos. El autodescubrimiento a nivel mental y emocional puede delimitar desde nuestras 

más sencillas conversaciones hasta los estudios más prodigiosos puesto que atienden a 
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la parte más humana de la persona y, yendo más allá, a nivel social. El autoliderazgo 

inspirador reside en que, quién lo desarrolla, puede influenciar en mayor medida a su 

grupo para, así, lograr los objetivos comunes del mismo (Rojas-Carrasco et al., 2020). 

Al igual que mencionamos este modelo, debemos situar que existen muchos otros tipos 

de liderazgo que responden a situaciones concretas, actitudes o aptitudes determinadas, 

contextos, etc., sin embargo, durante este capítulo, nos centraremos en el ejercicio del 

liderazgo por el sujeto en sí, o sea, en el autoliderazgo. De hecho, haremos un breve 

recorrido sobre los factores situacionales que lo rodean para, de este modo, centrarnos 

en el lado más digital del mismo.  

 Ya en 1997, Polo, enmarcaba que, líder, es “quien encuentra una nueva línea de 

acción, una nueva posibilidad de proyecto, lo que hace el líder es aprovechar una serie 

de potencialidades que la situación contiene, y desarrollarlas creando un marco 

organizativo en el que se incluyen lo que se van haciendo cargo de ese proyecto, los que 

colaboran en él” (p. 179). Es por esto que nos preguntamos sobre las nuevas líneas 

necesarias de acción dentro de la organización educativa.  

Por otra parte y ligado al liderazgo que debe presentar un docente, cabe señalar 

que, dentro de las 7 habilidades básicas que toda persona debe adquirir una vez que 

finaliza los estudios de educación básica, la competencia digital es una de ellas. Por este 

motivo, la formación en tecnología pone el foco en que las personas adquieran destrezas 

técnicas, actitudinales y conceptuales, con el fin de que lo aprendido sea la base para 

enfrentarse a los retos y a las situaciones que surgen en el día a día, en las que hay que 

utilizar las TIC por necesidad (Liesa et al., 2016). 

También, dentro de las competencias docentes, Tejeda (2009) señala que la 

tecnología ocupa un lugar dentro de todas las habilidades que debe tener un docente 

(Figura 1). 

Figura 1 

Elementos que conforman el perfil docente  
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Nota. Tejeda (2009). 

Así pues, la competencia digital se está posicionando como un aspecto 

imprescindible que debe tener toda persona en la sociedad actual en la que vivimos, 

estando esta dominada por el flujo de información constante, el cual hace que sea 

necesario adquirir nuevas habilidades cognitivas y técnicas para superar los retos en el 

aprendizaje que se producen, por lo que la competencia digital toma gran protagonismo 

en la formación de toda persona a lo largo de su vida, entendida como un camino de 

aprendizaje continuo (Selwyn, 2013). 

Además, Guillén-Gámez y Mayorga-Fernández (2020) indican que actualmente, 

adquirir la competencia digital docente es una parte muy importante de la formación del 

profesorado y para toda persona que esté vinculada a la enseñanza. Por tanto, desde 

Educación Superior se debe tener en cuenta a la hora de formar a los estudiantes. Por 

consiguiente, se entiende como necesario que se apueste desde las instituciones 

educativas por organizar y evaluar el desarrollo de formación en competencias a lo 

largo del tiempo que se curse un grado, además de que los docentes contratados tengan 

en cuenta este aspecto. 

Por lo tanto, una vez identificada la importancia de la formación docente en 

liderazgo y en competencia digital, el objetivo de la presente revisión bibliográfica de la 

literatura es identificar los factores situacionales vinculados al liderazgo, así como 

establecer un vínculo entre competencia digital y liderazgo educativo. 
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2. FACTORES SITUACIONALES. COMPETENCIA DIGITAL FORZADA POR 

COVID-19 

La situación en la que se encuentra el mundo educativo depende íntimamente del 

rumbo según el cual gira la sociedad actual. Esto quiere decir que, si nos detenemos a 

analizar cuáles son las corrientes y el funcionamiento que aflora en la rutina social, 

podremos entender qué puede estar sucediendo dentro de las instituciones educativas, 

qué demandan y cómo podemos responder a tales necesidades.  

Mejía et. al. (2022) mencionan que la línea en la que estudiamos el liderazgo no 

solo atiende a las características personales y profesionales de líderes profesionales sino 

que, dependerá de una serie de factores y modalidades de liderazgo el impacto que se 

genere en términos de calidad educativa y repercusión social.  

 De este modo, hemos de ser conscientes de que, actualmente, nos encontramos 

viviendo las consecuencias de una crisis mundial de salud donde, económicamente, la 

educación (su acceso, sus metodologías, sus agentes educativos, etc.) se ha visto 

plenamente afectada. Desde el comienzo de la pandemia producida por la COVID - 19 

se implementaron distintos instrumentos y herramientas que facilitaran el mando de la 

situación, es decir, ante la no presencialidad de las aulas, la tecnología tuvo que 

responder y, de su mano, el personal docente y el alumnado. El liderazgo que aborda 

este cambio es llamado liderazgo transformacional (Varela y González, 2018), puesto 

que, es el líder quien permite que las tareas avancen en medida de lo necesitado 

coordinando y liderando los equipos de trabajo virtual a pesar de las limitaciones 

(Tirado y Heredia, 2022). Cabe decir que, el liderazgo no corresponde únicamente a la 

persona directora del centro, a pesar de que la unión de ambos suponen un factor clave 

para que las organizaciones educativas obtengan mejores resultados (Riquelme-

Castañeda., et al., 2022). 

La Ley de Educación (2009) pretende que la actividad educativa potencie la 

innovación y asegure las nuevas prácticas para, así, responder a la liquidez y rápida 

transformación de la sociedad. Así pues, esta ley, “propone un conjunto normativo 

coherente que, entre otros aspectos, potencia la innovación pedagógica sistemática y 

estructurada y el reconocimiento de buenas prácticas educativas con el fomento y apoyo 

del liderazgo educativo (Sánchez-González et al., 2022, p. 86)”.  
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Longworth (2003) responde a la incertidumbre que genera el preguntarnos si el 

sistema educativo está preparado para dar respuestas a tales demandas; desde la misma 

dinámica rutinaria no es posible. Es por este motivo que el confinamiento al que la 

sociedad española se ve sometida funciona como punto de inflexión. Lo hace de la 

mano de la propia UNESCO (1990), la cual plantea formar personas con conocimientos 

teóricos, prácticos y valorativos-actitudinales en todos los niveles educativos. En este 

informe se introdujo el ámbito de los saberes en la educación para trascender el 

aprendizaje de conocimientos: saber conocer, saber ser, saber convivir y saber hacer.  

El sistema educativo no ha de quedar reducido a la enseñanza (Esteve, 2003), 

esto quiere decir que, una transformación educativa como la que comentamos presenta 

complejidades tangibles e intangibles, organizacionales y personales - es por esto que 

necesitamos docentes con autoliderazgo - pero, aún así, tales han de ser superadas para 

que dicho sistema no quede obsoleto y, por tanto, lo queden las futuras personas 

ciudadanas del mundo.  Izquierdo (2007) se une a la urgente adaptación de los sistemas 

educativos contemporáneos al nuevo desarrollo económico y legitimar socialmente el 

mismo, ¿cómo? atendiendo, entre otros muchos aspectos, a la competencia digital 

dentro del autoliderazgo en el personal docente. Son estos agentes educativos quienes 

educan con la palabra y con las acciones, son vértebras en la institución educativa que 

determinan el rumbo del proceso de enseñanza - aprendizaje del alumnado y, con este, 

su mismo impacto a nivel socioeducativo.  

Además, cabe señalar que la educación ha avanzado mucho en los últimos años, 

siendo la pandemia de COVID-19 tal y como se ha comentado anteriormente, la que 

conllevó que las TIC se introdujeran en la enseñanza más rápidamente, convirtiéndose 

en un instrumento fundamental para poder llevar a cabo la enseñanza a distancia en toda 

etapa educativa, empleando principalmente ordenadores y dispositivos móviles. 

También es preciso decir que, la situación de aislamiento se vio compensada con poder 

emplear las TIC, permitiendo estas que las personas se comunicaran aunque de forma 

no presencial (Piedra, 2020). 

Al hilo de lo comentado, la pandemia de COVID-19 hizo que utilizar la 

tecnología se convirtiese en una necesidad dentro de la enseñanza, haciendo que el 

estudiantado adquiriese una formación en TIC y un aprendizaje de términos específicos 

relacionados con la tecnología, fruto de tener que aprender a través de clases en línea, 



Aportes de investigación derivados de la Red Iberoamericana de Investigación en 

Liderazgo y Prácticas Educativas (RILPE) 

 

84 

ISBN:  978-84-1122-631-8 

siendo un aspecto positivo ya que muchos estudiantes sobre todo de etapas educativas 

infantiles no hubiesen entrado en contacto con la tecnología a edad temprana. Este 

suceso ha permitido que se adquieran aprendizajes base para desarrollar la competencia 

digital y para conocer conceptos relacionados con las TIC, además de que la sociedad 

ha identificado que la tecnología tiene gran relevancia en la educación de los 

ciudadanos, pudiendo aprender contenidos curriculares a través de dispositivos 

tecnológicos (Fusté, 2021). 

3. LIDERAZGO Y COMPETENCIA DIGITAL  

En nuestra realidad actual, el docente cuenta con dos opciones: continuar con el 

rol tradicional en el cual los contenidos son expuestos sin prestar especial atención a su 

significación y que perpetúa la verticalidad del papel del mismo y, por otra parte, optar 

por un aprendizaje que deposite un rol activo en el alumnado, donde se utilizan 

metodologías más alternativas - aquí entran los modelos innovadores y tecnológicos 

como el E - Learning, Flipped Classrom, etc. -. Esta última alternativa supone un 

aprendizaje más elaborado, donde se ponen en juego mecanismos de pensamiento, 

incluso, metacognitivos.  

Es aquí donde el autoliderazgo del personal docente es crucial, es decir, un 

docente con ausencia de liderazgo, muy probablemente, no se sienta ni visualice capaz 

de cambiar estas dinámicas puede que, aún siendo consciente del potencial de las 

mismas o, ignorándolo como dinámica de autosabotaje por inseguridad e incertidumbre. 

A pesar de esto, no puede servirnos de justificación para quedarnos anclados en el 

pasado y desligados de la circulación de la sociedad actual (Blanco, 2010). En esta 

misma línea, reconocemos como trascendental un perfil docente innovador, dejando a lo 

lejos el perfil clásico reconocible por el mecanicismo, el negado “tú a tú” y el insano 

egocentrismo. Educarse en autoliderazgo, en el autoconocimiento, en las 

potencialidades de cada uno pueden ser el camino para responder a estos retos 

socioeducativos. Encontrar, por tanto, nuevos mecanismos de aprendizaje lejanos, por 

ejemplo, a la memorización de contenidos sin establecer relaciones entre ellos, 

automatizando hábitos de comportamiento tradicionalmente aceptados en sociedad 

(Torres, 2010).  

Hemos de reconocer que, el sujeto, está lleno de potencialidades a desarrollar, 

desde la igualdad existencial y comunicativa, sin embargo, es fundamental encontrar el 
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equilibrio entre estas competencias y la concepción del ser humano como capital. En 

otras palabras, no podemos salirnos de nosotros mismos para responder a las demandas 

y exigencias laborales porque, de este modo, se pierde el sentido tan único y necesario 

como lo es en el mundo educativo, el humano.  Es por esto que, Manz (2015) sitúa tres 

indicadores de un buen autoliderazgo: la autenticidad, la responsabilidad y el aumento 

de capacidades. Nos detenemos en este último, sin desligarnos, por supuesto, de los 

otros, para entender cómo el educarnos en la competencia digital va sumamente ligado a 

esta interacción con el liderazgo. Este autor describe tal apartado como la realización de 

distintos métodos y estrategias de auto liderazgo que potencian el crecimiento de 

múltiples oportunidades, habilidades y el perfeccionamiento encaminado a la mejora.  

Por otro lado, es preciso señalar que, al igual que las TIC modifican los entornos 

de aprendizaje, así como la enseñanza, los docentes deben involucrarse en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje basado en la tecnología. Por este motivo, distintos autores e 

instituciones han señalado que es necesario que un docente tenga competencia digital a 

la hora de usar herramientas tecnológicas, aunque no son solo los docentes, sino 

también los maestros en formación los cuales enseñarán a las futuras generaciones 

(Esteve et al., 2016). 

3.1. Docentes y futuros docentes  

Así pues, para que los docentes puedan incorporar la tecnología dentro del aula 

en las distintas asignaturas, es necesario que tengan un aprendizaje en TIC y adquieran 

competencia digital como formación previa. Por tanto, el profesorado debe de dar el 

paso de formarse en tecnología y comprometerse con su aprendizaje, con el fin de 

adquirir las destrezas imprescindibles para emplear la tecnología en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, además de que este se desarrolle logrando los objetivos 

educativos fijados, los cuales apuestan por usar las TIC. Por este motivo se puede decir 

que, las transformaciones educativas se están produciendo por el uso de la tecnología, 

fomentando la posibilidad de aprendizaje (Flores-Tena et al., 2021). 

En esta misma línea Gallardo-Echenique et al. (2018) señalan también que es 

fundamental que los docentes adquieran las destrezas y conocimientos, además de tomar 

confianza para usar la tecnología con un gran nivel de manejo de las TIC. A esto añaden 

que, hoy en día la formación en competencia digital por parte de los docentes es una 

necesidad, debido a que se apuesta porque la educación esté basada en la enseñanza que 
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ejerza un cuerpo docente de calidad, a través de metodologías idóneas, con las que se le 

dé respuesta también a las necesidades sociales y del mercado laboral, donde se 

necesitan habilidades determinadas. 

Por su parte Esteve (2015) señala que los estudiantes que se forman como 

futuros docentes es importante que adquieran una competencia digital óptima, con el 

objetivo de llevar a cabo estrategias de aprendizaje en la que se utilice la tecnología y 

poder ayudar a los estudiantes a la hora de que estos también tengan habilidades 

digitales. Sin embargo, no basta con que los maestros en formación tengan habilidades 

digitales, para garantizar que se desarrollen estrategias y un proceso de aprendizaje y 

acompañamiento óptimo para formarse en tecnología. Así pues, es importante que el 

docente comience a tomar el rol de acompañar y servir de guía en el aprendizaje de los 

estudiantes, no centrándose únicamente en ejercer la labor de transmitir información y 

que los estudiantes aprendan. 

En la línea de lo comentado, existen algunas investigaciones en las que se 

analiza la competencia digital de los maestros en formación, entendiendo que es un 

aspecto relevante dentro de la formación docente. En un estudio anterior realizado por 

Gutiérrez y Colmenero (2014), se identificaron bajos resultados de la mitad de los 

estudiantes tomados como muestra, una vez que empleaban los recursos digitales 

educativos, llegando a la conclusión de que se necesita mayor formación en tecnología.  

También, otro estudio con resultados similares es realizado por Mosquera-

Gende (2021) en el que se tomaron como muestra futuros docentes, llegando a la 

conclusión de que la competencia digital de los mismos es baja, principalmente por el 

bajo conocimiento de herramientas que se pueden emplear en el aula para aprender. Así 

pues, la competencia digital mejoró tras la intervención, es decir, con el empleo de la 

tecnología. 

Por otra parte y relacionado con la formación del estudiantado, es crucial señalar 

la relevancia de que estos también adquieran liderazgo, denominado como liderazgo 

estudiantil. Así pues, está incrementando la tendencia dentro de la investigación en 

estudiar el liderazgo enfocado en los estudiantes identificando la importancia de 

promoverlo (Lorenzo et al., 2013;  Cáceres-Reche et al., 2021) a fin de aumentar la 

calidad de este nuestro sistema educativo.  
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4. CONCLUSIONES 

Las TIC se han introducido en la enseñanza debido a los cambios sociales que 

han influido en que el proceso de enseñanza-aprendizaje progrese con el influjo de la 

tecnología. En la actualidad, los docentes además de enseñar ciertos contenidos se 

enfrentan al reto de emplear la tecnología por demanda social debido a los avances que 

se están produciendo. Por este motivo, el profesorado ha de adquirir las competencias 

necesarias para saber emplear la tecnología, como complemento de su formación 

A su vez, el liderazgo docente es otro aspecto fundamental dentro de la 

enseñanza, es decir, el funcionamiento de la misma está muy ligado a la formación de 

los docentes y de quienes en un futuro lo serán. No podemos obviar el carácter humano 

de la educación; su pedagogía y, para esto, necesitamos agentes educativos que se 

conozcan, conscientes de sus potencialidades y dispuestos a trabajar sus limitaciones, 

líderes de sí mismos para ser, por lo tanto y también, líderes de las aulas y sus 

integrantes. Líderes de los retos educativos que nos presenta el siglo XXI.  

También es preciso señalar que, un docente debe estar bien formado para saber 

afrontar cualquier situación, incluso algunas extremas como fue la pandemia de 

COVID-19, en la que el liderazgo del docente fue - y continúa siendo - el eje principal 

que alienta las necesidades socioeducativas de dicha situación. A su vez, la competencia 

digital a la hora de saber utilizar la tecnología fue clave para poder continuar las clases 

de forma no presencial. 

Finalmente, cabe señalar que en la formación de los docentes y futuros docentes 

es importante que se tengan en cuenta dos aspectos, tal y como es por un lado, el 

liderazgo para afrontar los retos educativos, mientras que por otro lado, es fundamental 

la capacitación en tecnología que tenga el profesorado con el fin de formar a ciudadanos 

competentes digitalmente. 
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CAPÍTULO 8 

LIDERAZGO EDUCATIVO PARA EL DESARROLLO SOSTENIBLE 
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Daniel Camuñas García 

Universidad de Granada 

Email: fernandolara@ugr.es 

1. INTRODUCCIÓN 

Las instituciones educativas tienen un papel fundamental en la consecución de 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). Los ODS subrayan la implicación que el 

desarrollo tiene para todos y cada uno de los agentes implicados en él, destacando las 

consecuencias que los países más desarrollados tienen sobre aquellos países más 

empobrecidos y el planeta. Un logro de los Objetos de Desarrollo Sostenible puede 

mejorar considerable y profundamente la calidad de vida de todos los habitantes del 

mundo, mejorando el planeta.  

Al hilo de los objetivos mentados, estos trazan un itinerario concreto y claro para 

poder desarrollar las capacidades básicas que las doctrinas morales han manifestado 

para concretar la búsqueda del interés del pueblo, enmarcado en un contexto de libertad 

(Guzmán-Cáceres y Ortiz-Flores, 2019). En otras palabras, establecen un plan de 

actuación para una sociedad dispuesta y comprometida para enfrentar problemas 

globales. Este modelo de ciudadanía, entendida por diversos autores como: ciudadanía 

global, mundial o sostenible; posee actitudes y valores claves de una ciudadanía 

responsable global, que coopera de un modo informado en el debate sobre las cuestiones 

que se plantean y afectan al desarrollo y que apoyan a los organismos que representan 

decididamente a favor de la justicia global (Boni et al., 2019).  

Las dimensiones en las que se deben evaluar la ciudadanía global, según 

establece Huckle y Wals (2015) son la dimensión ética, dimensión de escala, dimensión 

política y dimensión relacional.  De un modo semejante, Banks (2017) arroja que los 

diferentes niveles de ciudadanía deben definirse según el acceso a la toma de decisiones. 

Los cuatro niveles son: 

- Ciudadanía fallida, individuos excluidos y marginados socialmente. 

mailto:fernandolara@ugr.es
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- Ciudadanía reconocida, en la cual, a pesar de que los derechos legales están 

reconocidos, pero apenas hay participación política. 

- Ciudadanía transformadora, que declara la opresión y los modos en los que 

las injusticias afectan a la población para modificarlas. 

-  Ciudadanía participativa, en la que hay el derecho a voto, elegibilidad y 

participación.  

La ciudadanía transformadora entronca una visión de ciudadanía global, así 

como los planteados por la UNESCO en relación a la Ciudadanía Mundial, basada 

asimismo con los ODS, que aspiran a ser un componente de transformación, inculcando 

las habilidades, los conocimientos, las actitudes y los valores que los discentes necesitan 

para contribuir a un mundo más pacífico, inclusivo y justo (UNESCO, 2015).  

Es en este punto donde se puede observar que la Justicia Social aporta una 

reflexión sobre las causas primarias de injusticia global y los ODS aportan la hoja de 

ruta y la direccionalidad para acabar con esas injusticias, es por ello que no se pueden 

separar ambos términos entendiéndose que van unidos intrínsecamente entre sí 

(Hernández-Castilla et al., 2020).  

La educación juega un papel trascendental en dicha consecución de los ODS. 

Esto no es solamente debido a que uno de los objetivos haga referencia claramente a 

ella: garantizar una educación de calidad, equitativa e inclusiva y promover 

oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos los sujetos (Palomino -

Fernández, Cáceres- Reche y Ramos, 2021); a parte de ello, es porque afecta 

directamente a la concepción de la Educación para la Ciudadanía Global (ECG). Esta es 

definida por Mesa (2019) como un proceso de aprendizaje abierta a los cambios y capaz 

de incorporar nuevos enfoques y visiones en el ámbito local y global. 

La ECG es un medio por el cual se puede organizar y trabajar hacia una sociedad 

más equitativa, justa y solidaria. Por medio del establecimiento de los saberes que deben 

adquirirse y cómo deberían tratarse en las instituciones educativas. Estas relaciones 

entre desarrollo sostenible y educación nos son conceptos actuales, sino que surgieron 

en 1937 con Dewey en un artículo publicado, en el cual se arroja que la escuela es el 

facto condicionante.  
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La finalidad de este trabajo es conceptualizar el liderazgo inclusivo y el término 

de liderazgo ecológico, enmarcados dentro de un ámbito educativo.  

2. LIDERAZGO INCLUSIVO EN EDUCACIÓN 

Las escuelas son cada vez más diversas. Este hecho supone un reto ético y social 

para dar una respuesta adecuada al alumnado desde la escuela y desde la sociedad en 

general. La educación inclusiva surge dentro de este contexto, como la forma más 

auténtica y urgente de reducir la exclusión y la desigualdad de oportunidades del 

alumnado más vulnerable. 

La inclusión, por tanto, se concibe como un paradigma dirigido hacia un proceso 

de cambio de las prácticas docentes tradicionales, que consiga asegurar el acceso, la 

participación y el aprendizaje de todo el estudiantado sin excepción, 

independientemente de sus características particulares y sus circunstancias familiares y 

sociales. 

Según este mismo autor, la cultura escolar inclusiva se relaciona con la creación 

de una comunidad escolar segura, acogedora, colaborativa y estimulante, en la cual cada 

participante es valorado. Para ello, se deben desarrollar valores inclusivos, compartidos 

por toda la comunidad educativa. 

Liderar este tipo de escuelas inclusivas es todo un desafío hoy día, pues se hace 

necesario una visión conjunta de inclusión, el desarrollo de una cultura inclusiva, la 

adquisición de una serie de competencias y el fomento y aplicación de prácticas 

inclusivas por parte de toda la comunidad educativa (Hurtado, 2022). 

Resulta evidente la importancia que poseen los líderes escolares en el desarrollo 

de las escuelas inclusivas (Barre-Bustamante, 2022). El liderazgo inclusivo se basa en 

otros estilos de liderazgo y debe orientar sus actuaciones en función del contexto. No 

focaliza su acción en los resultados académicos del alumnado, pues tiene en cuenta otras 

dimensiones igual de importantes como: el desarrollo de una cultura inclusiva, la 

gestión del acceso, las formas de participación de los estudiantes, la democracia y la 

atención a la diversidad. 

Hoy en día, el liderazgo no recae exclusivamente en el director del centro 

educativo, para conseguir una transformación escolar de esta envergadura, se debe 
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contar con un equipo directivo, el cual debe estar respaldado por políticas educativas, 

que faciliten este proceso de inclusión (Valdés-Morales, 2022). 

Según este mismo autor, la clave del liderazgo inclusivo reside en la habilidad de 

construir una cultura inclusiva en las escuelas, contando con un equipo directivo eficaz, 

que tenga distribuidas las responsabilidades y que implique a toda la comunidad 

educativa en la tarea de liderar la escuela. Todo ello, desde una perspectiva democrática, 

participativa e inclusiva. Además, resulta fundamental que este equipo lo formen 

personas comprometidas con la diversidad, que otorguen valor a las diferencias, de 

forma que sientan la necesidad de involucrarse en las prácticas de transformación de la 

escuela hacia un paradigma inclusivo, vinculando a toda la comunidad escolar y 

propiciando ambientes de apoyo y colaboración. 

El liderazgo inclusivo se debe ejercer flexibilizando las estrategias, con el fin de 

encontrar la más efectiva para cada contexto. Además, se deben apoyar una serie de 

prácticas directivas fundamentales (ver tabla 1) (Leiva-Guerrero et al., 2019): 

Tabla 1. Prácticas directivas fundamentales para la inclusión educativa 

Prácticas directivas inclusivas 

-Posicionarse y dar a conocer la intención inclusiva 

-Promocionar el desarrollo de la comunidad educativa, apostando por una cultura de 

apoyo y colaboración entre los diferentes miembros de la misma 

-Trabajar por la inclusión educativa, fomentando valores y actitudes compartidas por 

toda la comunidad educativa 

-Desarrollar procesos de enseñanza y aprendizaje inclusivos, que aporten soluciones 

innovadoras y comprometidas con el éxito educativo de cada estudiante en función de 

sus necesidades 

-Buscar la implicación de las familias en los procesos educativos e inclusivos 

-Revalorizar al alumnado 
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Por su parte, todo el profesorado debe contar con una serie de principios 

profesionales, que se deben fomentar desde el liderazgo, como son (Mijailovna-

Nazarova y Bell-Rodríguez, 2019): 

• El principio de atención al alumnado. A través del cual se reconocen y respetan 

las diferentes necesidades y derechos del alumnado. 

• El principio de responsabilidad moral, que lleva al docente a trabajar e investigar 

para que todo su alumnado obtenga unos resultados educativos óptimos. 

• El principio de cooperación dentro de un equipo de especialistas. Con el fin de 

mejorar la eficacia de la profesión, afianzando las estrategias más adecuadas. 

• El principio de creatividad y reflexión del desempeño de la labor docente. 

• El principio de las normas éticas. 

• El principio de optimismo pedagógico, que lleva al docente a confiar en la 

capacidad de aprendizaje de su alumnado y en el logro de unos resultados óptimos 

en función de las posibilidades de cada individuo. 

• El principio de relevancia cultural de la educación inclusiva. El cual se 

fundamenta en el enriquecimiento educativo que se obtiene a través de las 

distintas aportaciones que ofrece la diversidad. 

3. LIDERAZGO ECOLÓGICO 

En este acápite se busca plantear un concepto de liderazgo educativo ecológico. 

Para comprender esta propuesta se requiere de una nueva epistemología de la educación 

que atienda a la realidad personal también como realidad natural. Esto es, que supere la 

tradicional e insuficiente racionalidad cartesiana como única dimensión o más relevante 

en la comprensión de aquella (Herrán, 2016; Lara, 2022). 

Esta racionalidad cartesiana preside hoy el paradigma epistemológico actual de las 

ciencias de la educación. El conocimiento se eleva como principal en la comprensión de 

la realidad de la persona y del desarrollo del conocimiento científico (Herrán, 2016). 

Aunque ya se hayan diferenciado diferentes saberes, el paradigma actual se centra en 

uno de ellos principalmente, así como el liderazgo educativo. De ahí que se coliga en 

tendencias limitantes y desconectadas de la realidad como demuestran las siguientes 

falacias (González-Fernández, Khampirat, López-Gómez y Silfa-Sención, 2020; Herrán, 

2016; Jaime-Cuadros, Cáceres- Reche, e Hinojo- Lucena, 2018; Marques-Souza y 

Cuéllar-Padilla, 2021): jerarquización antropocentrista en la realidad natural (la persona 
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tiene el derechos de utilizar la naturaleza y desde ahí se plantea la educación ambiental), 

jerarquización de métodos de investigación en educación (unos mejor aceptados que 

otros), jerarquías en los liderazgos en las instituciones educativas (según posiciones de 

poder), jerarquización en los contextos educativos (se educa desde la escuela 

principalmente), jerarquización de estudiantes por puntuaciones mediante evaluaciones 

de conocimientos, entre otros muchos ejemplos. En contraste, el liderazgo educativo 

ecológico se puede comprender desde la universalidad de la educación, la 

horizontalidad, inclusión, sostenibilidad, la complejidad, la relación sistémica, y la 

conciencia (ver figura 1). Algunas de estas cuestiones serán abordadas en las siguientes 

líneas. 

 

Figura 1. Liderazgo ecológico 

Curiosamente en diferentes normativas nacionales e internacionales se señala que 

se aspira a la formación integral de la persona. Sin embargo, al mantener esa parcialidad 

epistemológica en la educación se impide esa integralidad (Lara, 2022). Por ejemplo, en 

un centro escolar puede fallecer un estudiante y no existe normalmente una formación 

del profesorado en pedagogía de la muerte para afrontar esa situación. Sería difícil para 

el profesor impartir matemáticas a los demás compañeros delante del pupitre vacío al 

día siguiente de su entierro. La formación sobre la experiencia de muerte actualmente se 

orilla o se oculta tanto para los estudiantes como para las demás personas que lo viven. 

Así es imposible una formación integral. Para la formación integral se requiere de una 

mayor complejidad en la concepción del liderazgo. Entender el liderazgo desde el 

aprendizaje únicamente de los estudiantes es como querer hacer una casa por el tejado. 
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El liderazgo educativo es ecológico porque es complejo y horizontal. El cuidado 

formativo no solo atiende a los estudiantes sino a la comunidad. La formación del 

profesorado resulta otro horizonte de formación de la conciencia que la tradicional 

concepción de liderazgo parece olvidar al centrarse en los estudiantes y en las 

instituciones educativas principalmente (González-Fernández, Khampirat, López-

Gómez y Silfa-Sención, 2020). 

De igual manera, la eficacia de la institución educativa centrada en los 

aprendizajes de los estudiantes es solo una consecuencia del liderazgo, pero insuficiente 

desde el liderazgo ecológico. Se podría conseguir magníficas puntuaciones por los 

estudiantes a través del miedo, abuso de autoridad de los profesores o de conciencia. En 

otras palabras, estaríamos defendiendo una institución que utiliza la mala praxis como 

una institución con liderazgo exitoso en función de los resultados. Asimismo, 

institucionalizar el liderazgo desde una posición de “potestas” es incompatible con el 

liderazgo ecológico. Lo es en la medida que se busca la formación de la conciencia 

desde la complejidad de los sujetos que componen la comunidad. De esta forma, se 

podrá hablar de liderazgo ecológico siempre y cuando se ejerza el poder desde la 

conciencia, más no en la búsqueda de resultados únicamente. Para ello, la distribución 

de responsabilidades y la formación de liderazgo que caracteriza al liderazgo educativo 

ecológico parte de la búsqueda de la “auctoritas” permanente. En esa búsqueda y 

encuentro, el liderazgo se va extendiendo en los diferentes roles de la institución 

educativa. Esto sería imposible desde la asunción de jerarquías basadas únicamente en 

la “potestas” o posiciones de poder de los directivos. El liderazgo ecológico requiere la 

inclusión de los demás actores educativos en posiciones de liderazgo. 

Cuando hablamos de liderazgo ocurre algo parecido. Pensar que el liderazgo 

escolar por ejemplo se puede limitar a la consecución de los aprendizajes de los 

estudiantes es insuficiente y no garantiza que sea positivo para su proyecto de vida. El 

aprendizaje puede no contribuir a la madurez de la persona como objetivo de la 

educación (Herrán-Gascón, 2021). Esto es, prepararse para vivir consigo mismo, en 

sociedad y en su realidad natural. Desde el punto de vista ecológico cualquier de estas 

dimensiones tienen inferencias en las otras, y no pueden comprenderse alguna de ellas 

sin su relación horizontal y afectación sistémica. 
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Por lo expuesto, este liderazgo cuestiona la parcialidad de la tradicional 

compresión del liderazgo educativo y propone la inclusión de la realidad de la persona 

como integrante de la naturaleza. Es un liderazgo más complejo, relacional y consciente 

orientado a la madurez. Por último, no puede existir liderazgo educativo sin incluir el 

constructo “conciencia”. Lo contrario es atender a la superficie más no a la raíz. 

4. CONCLUSIONES 

El liderazgo nos educa. El liderazgo nos “socializa”. Esto es una vaguedad 

porque, en su conjunto, toda la sociedad, todos sus elementos, nos educan y nos 

socializan. La cuestión no es tanto el qué sino el cómo, los modos en que se realiza esta 

educación, a través de qué mecanismos, que condicionan no solo el contenido sino la 

forma en que se produce y la manera en que cada uno de los individuos reproduce este 

contenido. 

No solo educa la educación formal: el contexto familiar, el social, los productos 

de entretenimiento que se consumen, la información que se recibe y la forma en que se 

recibe actúan como procesos de enseñanza y aprendizaje informales y, en muchas 

ocasiones, inconscientes. Tal vez es menos importante aprenderse los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible que la forma en la que se aprenden: un estilo memorístico y 

autoritario —“hay que aprenderse las cosas porque sí”, “porque es el programa”, 

“porque yo digo que es importante”— no solo afecta a la manera en que se aprenden y 

se asimilan los contenidos, sino sobre todo a la relación que se establece con el propio 

aprendizaje. 

La estructura vertical de la enseñanza, donde el docente lo sabe todo y el discente 

tiene que aprender dócilmente todo lo que se le diga, marca un estilo autoritario que 

después se reproduce en todos los ámbitos de la vida. Se establecen jerarquías que se 

reproducen en toda la sociedad, donde los dominios sobre los débiles se ejercen como 

forma de su estructura misma. 

Todo empieza en la educación, que es el momento original de la reproducción 

social. Si se nos enseña que la relación entre personas se tiene que dar de forma vertical 

y jerárquica, siempre nos dispondremos en una situación binaria entre dominar o estar 

dominados; si se enseña que nuestra relación con el conocimiento es meramente 

memorística o ajustada a la utilidad, se despreciarán ciertas formas de conocer y el 
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aprendizaje se dirigirá al pragmatismo. Esto reproduce una sociedad donde lo 

importante es el dominio y el beneficio económico, independientemente de todo lo 

demás. 

Como alternativa a todo esto, el liderazgo ecológico se convierte en una opción 

que imprime una conciencia “global” al impulso de la innovación que se está llevando a 

cabo para construir la escuela intercultural e inclusiva. Tiene en cuenta los distintos 

elementos y dinámicas sociales que afectan a su cometido, y no menosprecia el impacto 

de los procesos de los macrocontextos en la labor educativa. Así pues, procura trasladar 

una lectura en términos de globalización a la tarea de construir dicha escuela. 
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CAPÍTULO 9 

LA MENTORÍA AL PROFESORADO UNIVERSITARIO NOVEL DE LA 

UNIVERSIDAD DE CIEGO DE ÁVILA.  

Pedro Manuel Concepción Cuétara, Mirna Riol Hernández, Danni Morell 

Alonso, Miguel Armas Crespo 

Universidad de Ciego de Ávila Máximo Gómez Báez, Cuba. 

Email: olga19231923@gmail.com 

INTRODUCCIÓN 

La formación profesional docente del profesorado novel ha sido una gran 

preocupación para las instituciones de la Educación Superior (Imbernón, 2020). La 

formación que tiene el profesorado novel le permite dominar los contenidos de la 

asignatura que imparte, algo muy importante, pero también son necesarios los 

conocimientos sobre la Pedagogía para la conducción de los procesos formativos 

(Concepción et al, 2014; Imbernón, 2020; Rodríguez et al, 2020). Para enseñar, basta 

con saber, pero para enseñar a aprender, que es la misión del profesorado en el siglo 

XXI, se necesitan conocimientos de las ciencias relacionadas con el perfil profesional y 

conocimientos de las ciencias pedagógicas.  

La necesidad de atender y potenciar el desarrollo profesional del profesorado 

novel, es una realidad universalmente aceptada en los umbrales del siglo XXI y se 

fundamenta en la heterogeneidad de sus perfiles profesionales, en las nuevas funciones 

que debe asumir en su desempeño y en las competencias docentes que debe desarrollar 

para cumplir la misión de enseñar a aprender al estudiantado universitario. 

El profesorado novel es una persona joven, generalmente recién graduada de la 

Universidad y con alguna experiencia profesional, pero con no más de tres años de 

experiencia en el ejercicio de la docencia (Concepción et al, 2014). Para algunos 

autores, la etapa de novel se limita al primer año de docencia, para otros transcurre 

durante los tres primeros años, y hay quien lo extiende hasta los primeros cinco años. 

Este período de iniciación o inserción profesional en la docencia, que se 

denomina inducción docente, es un periodo de suspenso y optimismo a la vez, donde las 

actitudes y concepciones sobre la enseñanza no cambian de manera radical, pero sí se 

modifican en la reflexión sobre la formación recibida, la inducción docente es el periodo 
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que abarca los primeros años, en los cuales el profesorado transita de estudiante a 

docente. Durante el periodo de inducción, el profesorado novel tienen que cumplir dos 

tareas: deben enseñar y deben aprender a enseñar (Vaillant y Marcelo, 2021). A lo largo 

de este tiempo deben gestionar el dilema de ser un docente con plena responsabilidad y 

de seguir aprendiendo a enseñar a aprender (Imbernón, 2020; Vaillant y Marcelo, 2015).  

La necesidad del acompañamiento al profesorado universitario novel durante el 

período de inducción docente, tiene mucho que ver con la tensión y la incertidumbre 

que sufre el novel cuando enfrenta la complejidad de la docencia universitaria, sin una 

preparación pedagógica previa (Imbernón, 2020; Fernández et al, 2017; Vaillant y 

Marcelo, 2021). 

La mayoría de los programas de inducción docente incluyen el acompañamiento 

al profesorado novel por otros con experiencia que se convierten en mentores, que 

suelen pertenecer a la misma asignatura o área del conocimiento y que ejercen una labor 

de asesoramiento en el proceso de aprender a enseñar a aprender (Imbernón, 2020; 

Rekalde y Mendia, 2020). Los programas de inducción ofrecen al profesorado novel una 

variedad más o menos amplia de componentes formativos, pero de todos estos 

componentes, el más destacado por su alto impacto en los nuevos docentes es la 

mentoría (Marcelo et al, 2021). 

El mentor es un profesional con experiencia del propio departamento docente o 

área del conocimiento que acompaña, orienta y asesora la actuación docente del 

profesorado novel, poniendo a su disposición todo su conocimiento y experiencia 

profesional (Marcelo et al, 2021). El origen del término mentor se remonta al poema 

épico de Homero, La Odisea, cuando Ulises parte a la guerra y le da a su amigo Mentor 

la responsabilidad de criar y educar a su hijo y heredero Telémaco. Desde entonces el 

término se utiliza para referirse a alguien que tiene la preparación, experiencia y 

vocación para servir de acompañante y guía de otra persona con menos preparación y 

experiencia (Vaillant y Marcelo, 2015). 

El mentor, es un profesional con experiencia, preferentemente del propio 

departamento docente del profesorado novel, que orienta y asesora su actuación 

docente, poniendo a su disposición todo su conocimiento y experiencia profesional 

(Marcelo et al, 2021; Rekalde y Media, 2020; Vaillant y Marcelo, 2015). Haas (2017) 

caracteriza al mentor como un profesor con experiencia que orienta al profesorado novel 
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para comprender la cultura de la institución universitaria, una persona que guía, 

aconseja y apoya a otras que no poseen experiencia, con el propósito que progresen en 

su carrera docente. El apoyo de los mentores es multidimensional, se dirige a la 

variedad de necesidades del profesorado novel y abarca aspectos emocionales, sociales 

e intelectuales (Fernández et al, 2017).  

La mentoría es entonces, una relación personal y recíproca en la que alguien 

actúa como guía y modelo de otro con menos experiencia profesional, para brindarle 

orientación, asesoramiento y apoyo, en función del desarrollo de sus competencias 

docentes (Liesa et al, 2020). En la práctica el mentor orienta y ayuda al profesorado 

novel a reflexionar sobre su práctica docente, a encontrar nuevas estrategias didácticas, 

a resolver dudas y conflictos que puedan surgir de la interrelación con el estudiantado, 

con sus colegas y con las autoridades administrativas (Gorichon et al, 2020). 

Ponce et al (2018) reconocen la existencia de cinco tipos de mentoría: 

tradicional, grupal, en equipos, entre compañeros y la electrónica. La mentoría 

tradicional es aquella en que un mentor asesora a un aprendiz. En la mentoría grupal se 

conforma un grupo de cuatro 0 cinco personas, de las cuales unas son novatos y una 

persona más experimentada ofrece asesoramiento colectivo y diferenciado. La mentoría 

en equipo es una derivación de la mentoría grupal, un grupo de personas expertas 

interactúan al mismo tiempo con un grupo de novatos y se ofrece asesoramiento 

colectivo. La mentoría entre compañeros se da cuando una persona inexperta apoya a 

otra persona que es más inexperta todavía. La mentoría electrónica o digital no tiene 

características especiales, salvo que la interacción entre experto y novato está mediada 

por recursos electrónicos (Ponce et al, 2018).  

La mentoría puede ser percibida como una ayuda o como un proceso. Cuando la 

mentoría se circunscribe a una ayuda de una persona hacia otra, generalmente con 

distintos niveles de experiencia, se concibe como una colaboración que se da en virtud 

de algún tipo de progreso por parte del beneficiado, en una relación asimétrica donde 

los partícipes tienen status y roles diferentes, porque la ayuda es más unilateral y no 

implica beneficios para el que la otorga porque está prestando un servicio (Haas, 2017). 

Ello se relaciona mucho con la perspectiva de un supervisor que controla, regula y 

dictamina lo que está bien de aquello que requiere mejora y cambio.  
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La mentoría percibida como un proceso se da entre personas con distinto grado 

de experiencia, en la que el más novel recibe la orientación del más experimentado. Es 

un proceso de construcción y beneficio mutuo mediante una relación a largo plazo, en 

un proceso más integral en el cual hay un antes, un desarrollo y un logro, durante el cual 

la persona en su conjunto va viviendo transformaciones positivas. En consecuencia, esta 

mirada de la mentoría implica la participación comprometida tanto del mentor como del 

novel, en la que éste último mediado por el primero va movilizando conocimientos, 

habilidades y actitudes en un proceso de desarrollo personal y profesional (Haas, 2017).  

El desarrollo de la mentoría transita por cuatro etapas: el establecimiento de una 

relación inicial y acordar las premisas de trabajo; la identificación de los problemas que 

preocupan al profesorado novel; el desarrollo del proceso de asesoramiento como tal; y 

la evaluación de los resultados del proceso de mentoría (Liesa et al, 2020; Marcelo et al, 

2021).  

Haas (2017) y Gorichon et al (2020) consideran que el mentor debe tener 

cualidades positivas, como las siguientes: tener éxito demostrado en sus clases; ser 

valorado por colegas y discípulos; disponer de habilidad por enseñar; disposición para 

interactuar con diferentes tipos de personas, conocer los particularidades de la 

profesión; ser flexible y dispuesto para el cambio; mostrar seguridad y dominio en 

diversidad de situaciones; y poseer tacto y sensibilidad ante las necesidades del 

profesorado novel.  

El mentor debe facilitar ese ciclo reflexivo, teniendo en cuenta que el 

profesorado novel no tiene desarrollada una habilidad natural para reflexionar, que está 

falto de conocimientos y experiencias y necesita, por tanto, un esquema de referencia 

para la reflexión sobre su práctica profesional presente y futura. Por ello el mentor debe 

ayudar a reestructurar las experiencias y a reconstruir los hechos para encontrar 

explicación a los acontecimientos que suceden en una clase, evaluar la efectividad de las 

acciones ejecutadas y plantear nuevas conductas (Haas, 2017; Vaillant y Marcelo, 

2015). 

El buen mentor es un profesor que además de su profesionalismo y vocación 

demuestra gran disposición a guiar y apoyar al novel, comprometiéndose con él en una 

relación cordial, respetuosa, empática, a través de una comunicación fluida, en la que 

comparta su recursos, experiencias y saberes, favoreciendo la crítica constructiva, la 
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reflexión y se destaca por ser un modelo de actuación docente (Haas, 2017). En el éxito 

de la mentoría influye determinantemente la preparación previa que tenga el mentor 

para desempeñarse como tal, no basta con ser un profesional competente y reconocido 

para superar el desafío que representa la doble función: profesor universitario y mentor 

del profesorado novel. 

En la Universidad de Ciego de Ávila, el incremento de las matrículas, ha exigido 

la incorporación de un promedio de 25 nuevos docentes cada año y aunque existen 

disposiciones sobre la atención a su desarrollo profesional, en la práctica, las acciones 

que se desarrollan para ello son espontáneas, poco sistemáticas; no se diseñan a partir de 

la determinación de sus reales necesidades y no siempre consideran la importancia y la 

utilidad de la mentoría al profesorado universitario novel.  

En la Universidad de Ciego de Ávila el profesorado novel ha manifestado que la 

orientación que reciben para el ejercicio de la docencia no es sistemática ni 

diferenciada; que no todos los mentores le brindan la misma atención, y que muchas 

veces se sienten desorientados durante el desempeño de la docencia. Se aprecia una 

contradicción entre la prioridad de la orientación al profesorado novel y la manera en 

que se está desarrollando la mentoría al profesorado universitario novel. Por ello este 

trabajo tiene como objetivo caracterizar el estado de la mentoría al profesorado 

universitario novel durante la etapa de inducción docente en la Universidad de Ciego de 

Ávila. 

DESARROLLO 

La investigación se realizó desde un posicionamiento dialéctico o mixto, donde 

se complementan los enfoques cuantitativos y cualitativos en la comprensión y 

caracterización del estado de la preparación de los mentores para el ejercicio de la 

mentoría. La investigación realizada es de tipo aplicada, porque se dirige a un objetivo 

práctico específico; mientras que el diseño de la investigación es no experimental, 

porque se observa el hecho educativo en el ambiente natural y es transversal, ya que los 

datos se recogen en un solo momento. 

La población de la investigación quedó conformada por el universo de los 48 

profesores y profesoras experimentados que ejercen la mentoría al profesorado novel de 
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manera planificada e intencionada, en la Universidad de Ciego de Ávila durante el curso 

2022. 

Para caracterizar el estado de la preparación de los mentores del profesorado 

universitario novel se utilizaron diferentes métodos y técnicas. Se utilizó la entrevista a 

Metodólogos de la Vicerrectoría Docente, considerados como informantes-clave por sus 

conocimientos sobre el desarrollo profesional docente del profesorado novel; el grupo 

de discusión con jefes de departamentos docentes de las Facultades de Ciencias 

Sociales, Ciencias Pedagógicas, Ciencias Técnicas y Ciencias Económicas, y una 

encuesta a los profesores mentores del profesorado novel.  

En el análisis de los datos cuantitativos que arrojó el cuestionario, se utilizó el 

software profesional SPSS 25.0, que facilitó el cálculo de porcentajes. En el análisis de 

los datos cualitativos, derivados de los grupos de discusión, se siguió la metodología de 

Rodríguez et al (2004), que incluye tres fases fundamentales: reducción de datos, la 

disposición y transformación de datos, y obtención y verificación de conclusiones. 

La reducción de los datos exigió la realización de tres tareas estrechamente 

relacionadas entre sí: la segmentación del texto en partes lógicas (unidades), la 

identificación y clasificación de unidades y la síntesis y agrupamiento de datos. Para la 

reducción de datos se determinaron las unidades de registro y se le asignaron categorías 

y códigos a partir de un criterio temático. 

El análisis de contenido de las respuestas a las preguntas de la guía de entrevista 

a LOS Metodólogos de la Vicerrectoría Docente, mediante la integración de la 

información contenida en varias categorías, generó las siguientes metacategorías y 

metacódigos: normativas sobre la mentoría al profesorado novel (NOM), preparación 

teórica para el ejercicio de la mentoría (PTM), y preparación metodológica para el 

ejercicio de la mentoría (PMM). 

La metacategoría: normativas sobre la mentoría al profesorado novel (NOM), se 

reflejó en las respuestas de los cuatro informantes, quienes expresaron que no se ha 

regulado la selección, formación y evaluación de los mentores del profesorado novel y 

que no se dispone de un manual de procedimientos que precise las atribuciones y 

obligaciones de los mentores, así como el proceder que se debe seguir en el ejercicio de 

la mentoría. 
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En la metacategoría: preparación teórica para el ejercicio de la mentoría (PTM) 

se incluyeron las opiniones de tres informantes que señalaron que los mentores no 

tienen suficiente preparación teórica para desempeñar la tutoría y que no dominan 

plenamente los objetivos, tipos y modelos de mentoría, ni las competencias que deben 

desarrollar para el ejercicio de la mentoría al profesorado novel.  

La metacategoría: preparación metodológica para el ejercicio de la mentoría 

(PMM) los cuatro informantes coinciden en que los mentores no tienen suficiente 

preparación metodológica para el ejercicio de la mentoría, que no dominan plenamente 

las etapas del desarrollo de la mentoría, ni las exigencias didácticas de la actividad 

reflexiva del profesorado universitario novel. También señalaron que los mentores no 

tienen una concepción formativa y desarrolladora de la mentoría y que en la 

Universidad no se dispone de una metodología para el desarrollo de la mentoría al 

profesorado novel. 

El desarrollo del grupo de discusión con con jefes de departamentos docentes, 

exigió la conformación de dos grupos de 10 integrantes cada uno, un primer grupo 

integrado poo los jefes de departamento de las Facultades de Ciencias Sociales y 

Ciencias Pedagógicas y un segundo grupo integrado por los jefes de departamento de 

las Facultades de Ciencias Técnicas y Ciencias Económicas. 

Para el análisis de contenido de las ideas expresadas en los dos grupos de 

discusión, se dividieron los textos en unidades de análisis, se realizó la categorización, 

codificación y la integración de los significados, que condicionó la determinación de 

categorías y metacategorías. Del del proceso de análisis e integración de los datos se 

derivaron las metacategorías y metacódigos siguientes: normativas sobre la mentoría al 

profesorado novel (NOM), preparación teórica para el ejercicio de la mentoría (PTM), y 

preparación metodológica para el ejercicio de la mentoría (PMM). 

En la metacategoría: normativas sobre la mentoría al profesorado novel (NOM), 

se refirieron a los siguientes aspectos: no se han establecido normativas institucionales 

sobre selección, formación y evaluación de los mentores; no se dispone de procederes 

que normen las atribuciones, obligaciones y el modo de actuación del mentorl; no 

siempre asumen la mentoría los profesores más experimentados y con categoría docente 

principal; y es insuficiente la estimulación a los profesores que desarrollan la mentoría.  
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En la metacategoría: preparación teórica para el ejercicio de la mentoría (PTM), 

ocho jefes de departamento coinciden en que los mentores necesitan apropiarse de los 

fundamentos teóricos del ejercicio de la mentoría, relacionados con los objetivos, 

modelos y tipos de mentoría al profesorado novel; y que no todos los mentores tienen 

suficientmente desarrolladas las competencias que exige el ejercicio de la mentoría al 

profesorado novel.  

La metacategoría: preparación metodológica para el ejercicio de la mentoría 

(PMM) en ambos grupos de discusión de resaltó que es necesaria una formación 

intencionada y sistemática de los mentores en aspectos como las etapas de la gestión de 

la mentoría al profesorado novel, el desarrollo de la actividad reflexiva del profesorado 

sobre su práctica docente y la evaluación del proceso y de los resultados de la mentoría 

desde una concepción formativa y desarrolladora. En los dos grupos de discusión los 

jefes de departamentos insistieron en la necesidad de una metodología para el desarrollo 

de la mentoría, que oriente a los mentores para cumplir su rol con pertinencia. 

Los resultados de la encuesta a los 48 profesores mentores, que ejercen la 

mentoría al profesorado novel de manera planificada e intencionada, en la Universidad 

de Ciego de Ávila, se pueden sintetizar de la manera siguiente: el 79,1% de los 

encuestados considera que no se han precisado las atribuciones y obligaciones de los 

mentores, ni la manera de realizar su selección, preparación y evaluación en el 

departamento docente; y el 83,3% de los encuestados considera que es insuficiente su 

preparación teórica para el ejercicio de la mentoría, que no tienen suficiente dominio de 

los objetivos, tipos y modelos de mentoría, ni de las competencias que debe desarrollar 

el profesor mentor. 

El 83,3% opina que es necesaria una proyección institucional de la formación de 

los mentores; el 85,4% consideró que la preparación metodológica de los mentores es 

muy necesaria y que ppor ello se debe proyecctar desde las facultades y departamentos 

docentes. El 81,2% de los encuestados opina que es necesaria la preparación de los 

mentores para estimular la actividad reflexiva del profesorado novel sobre su práctica 

docente, donde se conjugue la reflexzión en la acción y sobre la acción. El 72,9% opina 

que la preparación metodológica de los mentores también debe abarcar la evaluación 

formativa de la mentoría que pondera la evaluación del proceso y de los resultados.  
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A pesar de la importancia que tiene el desarrollo profesional docente del 

profesorado novel para las Instituciones de la Educación Superior, en la Universidad de 

Ciego de Ávila no se ha logrado establecer normativas institucionales sobre la 

selección, formación y evaluación del desempeño del mentor, sobre atribuciones y 

obligaciones, y sobre la responsabilidad de facultades y departamentos docentes en la 

atención al desarrollo profesional docente del profesorado novel, lo que deja a merced 

de la espontaneidad y de las iniciativas individuales, una actividad tan importante para 

el desarrollo de la institución universitaria. 

La preparación teórica de los mentores para el ejercicio de la mentoría es 

insuficiente, por la carencia de acciones formativas dirigidas a satisfacer las necesidades 

de aprendizaje en aspectos medulares como los objetivos de la mentoría, los tipos de 

mentoría, los modelos de mentoría y las competencias profesionales de los mentores, 

cuyo conocimiento es necesario para asumir el ejercicio de la mentoría desde posiciones 

desarrolladoras que potencien las acciones reflexivas sistemáticas sobre la práctica 

docente por parte del profesorado novel. El dominio de estas cuestiones teóricas es el 

punto de partida para la proyección de una mentoría que permita el crecimiento de todos 

los partícipes en la misma, al satisfacer las necesidades, motivaciones e intereses del 

profesorado novel. 

La insuficiente preparación metodológica de los profesores mentores para el 

ejercicio de la mentoría se manifiesta en el desconocimiento de las acciones del 

proceder metodológico para el desarrollo de la mentoría y que según Liesa et al (2020) 

y Marcelo et al (2021) debe seguir cuatro pasos fundamentales: el establecimiento de 

una relación inicial y acordar las premisas de trabajo que se van a compartir; la 

identificación de los problemas que preocupan al profesorado novel; el desarrollo del 

proceso de asesoramiento como tal; y la evaluación de los resultados de la mentoría. 

La insuficiente preparación de los mentores para estimular la actividad reflexiva 

del profesorado novel sobre su práctica docente, limita el aprovechamiento de las 

potencialidades de la reflexión docente en torno a los cuatro ejes de la misma: es decir 

la acción reflexiva como elemento activo que conlleva una persistente y cuidadosa 

consideración de las teorías y las creencias que fundamentan la práctica; el valor de la 

actividad reflexiva en su doble dimensión temporal: en la acción y sobre la acción; la 

reflexión como actividad colectiva y la reflexión como actividad contextual.  
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Por la importancia que tiene la actividad reflexiva sobre la práctica docente, en 

el desarrollo profesional docente del profesorado universitario, la reflexión junto a la 

colaboración y la evaluación, son identificadas como factores claves para el éxito de los 

programas y estrategias de orientación profesional docente al profesorado novel.  

CONCLUSIONES 

En el estado de la mentoría al profesorado novel en la Universidad de Ciego de 

Ávila se aprecia que no se ha logrado establecer disposiciones institucionales sobre la 

selección, formación y evaluación del desempeño de los mentores, sobre sus 

atribuciones y obligaciones; y sobre la responsabilidad de facultades y departamentos 

docentes en la gestión de la mentoría, por lo que la mentoría es muy espontánea y 

asistemática. 

La preparación teórica y metodológica de los mentores para el ejercicio de la 

mentoría es insuficiente, porque no tienen suficientes conocimientos sobre objetivos de 

la mentoría, tipos de mentoría, modelos de mentoría y competencias profesionales de 

los mentores; y porque no dominan plenamente el proceder metodológico que se debe 

seguir en el desarrollo de la mentoría, ni las exigencias didácticas de la actividad 

reflexiva del profesorado universitario novel; lo que justifica la necesidad de elaborar 

una metodología para el desarrollo de la mentoría en la Universidad de Ciego de Ávila. 
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CAPÍTULO 10 

BREVE RESEÑA DE LA PEDAGOGÍA COMO CIENCIA APLICADA 

Alberto Darío García Gutiérrez, Ramón Vidal Pla López, Oruam Cadex 

Marichal Guevara. 

Universidad de Ciego de Ávila Máximo Gómez Báez 

Email: albertogg@unica.cu  

Esta es una exposición sintética con fines didácticos, redactada pensando en su 

utilidad para cursos que forman parte de programas de posgrado del Centro de Estudios 

Educacionales de la Universidad de Ciego de Ávila Máximo Gómez Báez.  Sus 

contenidos proceden de las interpretaciones que los autores han realizado de distintas 

obras pedagógicas consultadas y de lo aportado por sus experiencias como educadores y 

antes de plasmarse aquí han formado parte de conferencias impartidas en distintos 

países, como Venezuela, Guatemala, México, Bolivia, Chile y Angola. 

El espíritu que distingue esta breve reseña pedagógica se puede definir como 

humanista porque se enfoca en la educación de seres humanos amantes de la vida y 

responsables ante ella. 

La concepción de donde emanan las notas que siguen no es la de una Pedagogía 

como discurso general en espera de la concreción didáctica, sino el de una Pedagogía 

compuesta por dos aspectos: el epistemológico y el metodológico este último 

imprescindible para la gestión del proceso educativo intencional.  

Serán tratados, con brevedad insistimos, los siguientes contenidos: 

I. Una Pedagogía para salvar la vida 

- La educación intencional Pedagógica y la Pedagogía. 

- Proceso educativo intencional y proceso de enseñanza aprendizaje 

(PEA). 

- Pedagogía y Didáctica. 

- La labor educativa: ideas rectoras y principios fundamentales. 

- Las principales categorías pedagógicas. 

- Los contenidos del proceso educativo intencional. 

- La educación del pensamiento científico. 

II. La gestión del proceso educativo intencional y los proyectos educativos. 

mailto:albertogg@unica.cu
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III. La gestión del PEA como núcleo del proceso educativo intencional. 

Desarrollo  

I. “Una Pedagogía para salvar la vida”. 

Antes de desplegar las reflexiones que siguen y que versan sobre educación y 

Pedagogía, conviene señalar nuestra idea más general sobre la ciencia en cuestión. La 

Pedagogía existe para cumplir tres funciones: explicar el proceso educativo intencional, 

explicar la gestión del mencionado proceso y fundamentar las investigaciones 

educacionales.   

Problemas:  

Los procesos educativos están siempre marcados por lo histórico concreto, la 

cultura universal y contextual, por aspectos ideológicos y políticos.  

La educación está muy determinada por las peculiaridades del desarrollo 

socioeconómico del país, región y localidad donde ocurre como proceso. 

En las relaciones que se establecen entre los seres humanos pueden distinguirse 

al menos dos niveles: relaciones sociales de producción que dependen del lugar que las 

personas ocupan con relación a los medios de producción y se manifiestan como 

relaciones clasistas (entre clases y distintos grupos sociales) y relaciones interpersonales 

cara a cara. 

En el planeta el primer nivel de relaciones es responsable de desigualdades y 

enfrentamientos (aunque también influyen otros factores) todo lo cual provoca que las 

personas se desgarren impulsadas por lo que las diferencian olvidando lo que las une y 

destrozando las bases de la existencia de todos.  

A pesar de todo esto y del evidente carácter determinado que la educación tiene 

con respecto a factores económico – sociales, culturales y políticos, la educación 

conserva algo de universal que la convierte en elemento importante de los desarrollos y 

del mejoramiento humano.  

Pero para esto necesita ser una educación humanista que pone en el centro de su 

atención el cuidado de la vida por los hombres y las mujeres: el cuidado de sí mismo (de 

la propia calidad humana), de la naturaleza y de la sociedad. Se trata de una actitud 

comprometida y agradecida con respecto a la existencia. 
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Pero ocurre que muchas prácticas educativas se manifiestan alejadas de estas 

necesidades. 

Entonces procede preguntar: 

¿Cómo lograr, en el proceso educativo intencional, la presencia de una 

Pedagogía protectora de la vida? 

Existe una educación a nivel social general que se descompone en una que se 

realiza espontáneamente y otra intencionalmente por parte, esta última, de cualquier 

institución social que se plantee el propósito educativo. 

La educación como fenómeno social general es estudiada por las Ciencias de la 

Educación, la educación intencional es objeto principalmente de la Pedagogía. 

En la mayoría de las instituciones que se dedican a educar - sobre todo en las 

escuelas - se desarrolla un proceso de enseñanza aprendizaje (PEA) vinculado a un 

currículo (visto en sentido estrecho), el PEA es el núcleo del proceso educativo 

intencional que es más amplio porque incluye también las actividades extradocentes que 

facilitan la extensión de los vínculos del estudiante con la vida, entre otras funciones. 

El PEA es objeto de estudio de la Didáctica que constituye la principal rama de 

la Pedagogía. 

Aunque el PEA aborda - de distintas maneras en correspondencia con diferentes 

tendencias pedagógicas- contenidos puntuales de las ciencias, las artes y la cultura en 

general, el contenido de todo el proceso educativo intencional es esencialmente 

axiológico y por eso debe enfocarse hacia ideas rectoras como las planteadas por 

(García y Ulloa, 2019, p. 32 - 37): 

- La necesidad de ser justo, solidario, patriota y ético.  

- La comprensión de la relación localidad, patria, humanidad, universo.  

- La pertenencia y el análisis crítico constructivo de la realidad. 

- La aceptación del equilibrio entre tomar del mundo y entregar al mundo.  

- La vuelta a la naturaleza. 

- La comprensión de la felicidad como derecho merecido.  

- La valoración, auto valoración, el perdón y el auto perdón.  
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- La unidad entre amor e inteligencia.  

Para los mencionados autores la labor de los educadores debe respetar principios 

como los siguientes (p. 37– 43): 

- Unidad entre el carácter científico e ideológico del contenido del 

proceso educativo  

- Unidad de las influencias educativas  

- Unidad entre las exigencias y el respeto al educando  

- Unidad entre el trabajo con las individualidades y con el grupo  

- El ejemplo del educador  

Lo ideológico hace referencia – sin desconocer la existencia de ideologías que 

responden a intereses clasistas- a la posibilidad de una general que responde a los 

intereses de la especie: la ideología humanista.  

La ideología humanista es la defensa de la vida, en primer lugar, de los seres 

humanos y de los factores que la hacen posible y la pueden hacer hermosa. No se trata 

del hombre abstracto sino en las relaciones que lo hacen posible (sociales y con la 

naturaleza). 

El proceso educativo intencional se gestiona pedagógicamente, no 

administrativamente y para eso se recurre a principios e ideas rectoras como los ya 

mencionados y a las principales categorías pedagógicas: Proceso educativo intencional, 

instrucción, orientación educativa, desarrollo y formación. 

La orientación educativa generalmente se reconoce como concepto de la 

psicología educacional; en esta concepción se enfatiza en su carácter pedagógico y se 

refiere a orientar para aprender a aprender, para desaprender prácticas negativas 

(carácter correctivo), para prevenirlas y para proyectarse hacia el futuro, que se concreta 

en los proyectos de vida de los estudiantes e incluye también la orientación profesional 

(García y Ulloa, 2021). 

El proceso educativo intencional privilegia el planteamiento de objetivos 

formativos, pero reconoce que con respecto a ellos y por la complejidad del proceso, 

solo se pueden lograr aproximaciones. 
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Los contenidos del proceso se seleccionan de la cultura (en sentido amplio) 

constituida y de la cultura en proceso de construcción. 

El estudiante y los grupos de ellos se involucran con la cultura en proceso de 

construcción mediante la vinculación con los problemas sociales lo que es necesario 

para educar para la vida. La vida es problémica como resultado de las necesarias 

contradicciones que se producen entre las necesidades sociales y las posibilidades de su 

satisfacción.  

La metodología que los estudiantes deben aprender para proyectarse en la 

solución de los problemas sociales puede ser similar a la siguiente (García y Ulloa, 

2019, p. 45): 

 1. Identificación de problemas familiares, del grupo estudiantil, sociales locales, 

nacionales e internacionales.  

2. Estudio de sus manifestaciones.  

3. Descripción y explicación de los problemas.  

4. Análisis de las causas que los provocan.  

5. Elaboración de alternativas de solución.  

6. Asunción de una de las alternativas.  

7. Elaboración del plan de solución.  

8. Creación de las condiciones para la ejecución del plan.  

9. Participación en las tareas relacionadas con la ejecución del plan.  

10. Evaluación sistemática y final del proceso de solución del problema.  

Debe aclararse que al ser diferentes los problemas en su complejidad y en cuanto 

a la cercanía o lejanía con respecto al estudiantado de que se trate, los estudiantes 

pueden llegar hasta uno u otro de los puntos anteriores. 

El tratamiento del contenido del proceso educativo intencional debe conducir al 

desarrollo de un pensamiento científico, que no se refiere solo al pensamiento de los 

científicos sino al que se opone al predominio de la especulación aupada por 

mecanismos de comunicación como el “contagio” y la “imitación” y que se aprovecha 
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de la ignorancia y la consolida en perjuicio de la vida y en beneficio de intereses 

egoístas. 

El método general del proceso debe ser el diálogo y la participación 

democrática, esa que comienza por formar parte de los decisores. 

El proceso educativo intencional es solo una abstracción, él se concreta en la 

realización de proyectos pedagógicos de grupo, de centro y personales. 

II. La gestión del proceso educativo intencional y los proyectos 

educativos. 

Ideas generales sobre la dirección.  

La disciplina dirección científica durante todo el siglo XX y lo que va del XXI 

ha estado desarrollándose y también un campo suyo limítrofe con la Pedagogía y parte 

de las ciencias de la educación: “La dirección científica educacional” imprescindible 

para la dirección de cualquier institución educativa. No obstante, nuestro punto de vista 

es que al pensar en la dirección en educación se necesita distinguir dos aspectos 

estrechamente interrelacionados: el proceso de dirección de la institución y la dirección 

del proceso educativo (García, 2005; Ulloa, 2017; García y Ulloa, 2019, Delgado, 

2019). Lo anterior parte de reconocer que existe el proceso de dirección donde un 

directivo o equipo de tales actúa sobre un grupo de subordinados para que se alcancen 

los objetivos de la organización, para lo cual se precisa del cumplimiento de cuatro 

funciones básicas que desde 1916 y gracias a Henri Fayol (Codina, 2014), con muy 

pocos cambios, se nombran planificación, organización, regulación y control; pero 

también existe la dirección de procesos. La dirección de procesos puede realizarla una 

persona o un grupo de ellas sin subordinar a otras (Alonso 2002). Un técnico puede 

dirigir un proceso él solo operando una tecnología. En el proceso de dirección 

predominan relaciones de subordinación (sin que se niegue la necesaria participación de 

todos) y en la dirección de procesos las relaciones de los profesionales con el objeto de 

la profesión a partir del conocimiento de las ciencias que en el proceso en cuestión 

intervienen directamente.  

Cuando se trata de la dirección de procesos sociales es más complicado porque 

quien dirige lo hace relacionándose con otras personas sin que obligatoriamente sean 

sus subordinados. De cualquier forma, sostenemos que el proceso de dirección es objeto 
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de estudio de la “Dirección científica”, en el caso de la educación la dirección de una 

institución requiere de conocimientos de dirección científica educacional y que la 

dirección de un proceso cualquiera es objeto de estudio de la ciencia que de ese proceso 

se ocupa. Así el proceso educativo se dirige o gestiona apelando a la Pedagogía 

Sobre gestión  

En el Diccionario de la Lengua Española definen gestión de las siguientes 

formas: 

1.  Acción o trámite que, junto con otros, se lleva a cabo para conseguir o 

resolver una cosa. 

2. Conjunto de operaciones que se realizan para dirigir y administrar un negocio 

o una empresa. 

En Wikipedia escriben que: 

Gestión es asumir y llevar a cabo las responsabilidades sobre un proceso, esto 

puede ser empresarial o personal, lo que incluye:  

• La preocupación por la disposición de los recursos y estructuras 

necesarias para que tenga lugar. 

• La coordinación de sus actividades (y correspondientes interacciones) y 

sus semejantes. 

El término gestión es utilizado para referirse al conjunto de acciones, o 

diligencias que permiten la realización de cualquier actividad o deseo. Dicho de otra 

manera, una gestión se refiere a todos aquellos trámites que se realizan con la finalidad 

de resolver una situación o materializar un proyecto. En el entorno empresarial o 

comercial, la gestión es asociada con la administración de un negocio.  

Según el marco de referencia COBIT 5, la gestión planifica, construye, ejecuta 

y controla actividades alineadas con la dirección establecida por el cuerpo de gobierno 

para alcanzar las metas empresariales.  

Los estudiosos de la dirección como concepto y como proceso social no han 

logrado un consenso total en cuanto a las especificidades y relaciones entre dirección, 

administración y gestión y en estas notas no pretendemos ocuparnos de asunto tan 

polémico, preferimos asumir la posición de García y Ulloa (2019): 
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En cuanto a gestión, siempre recurrimos al significado de la palabra en el 

idioma español donde tiene sinónimos tan diversos como tarea, trabajo, mandato, 

misión, encargo.  

Gestionar es la manera como accionamos para conseguir algo y puede 

referirse al accionar de las personas para alcanzar sus propósitos y también a lo 

que se hace para conducir el trabajo de grupos humanos o para concretar 

determinado proceso tecnológico.  

Dicho con otras palabras, gestión es accionar sobre algo o alrededor de 

algo para que ocurra lo que se necesita, lo cual implica ocuparse de los factores 

que intervienen para que todos se conjuguen en un resultado deseado ya sean esos 

factores personas o procesos. Lo fundamental de ese accionar es la coordinación e 

integración. (p. 71) 

Para pensar en la gestión del proceso educativo intencional, actualmente hay que 

hacerlo en su relación con los proyectos educativos.  

Desde hace décadas en numerosas naciones del mundo se enfocan los procesos 

educativos como proyectos para educar, aunque con diversos matices y mayor o menor 

envergadura (más o menos abarcadores). En el caso de Cuba, se argumenta que, aunque 

los proyectos suelen ser planteamientos educacionales de una institución con más o 

menos independencia, en el país son válidos a pesar de la centralización que caracteriza 

al sistema educacional, porque aquí también se insiste en la descentralización relativa 

que permita realizar el proceso educativo (formativo) ajustado a los distintos contextos. 

Sin embargo, tanto dentro como fuera de Cuba los proyectos frecuentemente 

pueden quedarse en un documento y no concretarse en la práctica. 

¿A qué se debe esta contradicción?  

Las causas pueden ser muchas y variar de un lugar a otro, pero deben ser 

estudiadas para eliminarlas, minimizarlas o compensarlas y poder hacer propuestas para 

que los proyectos funcionen como concreciones de la gestión del proceso educativo.  

Tomemos por ejemplo el caso cubano para realizar este tipo de análisis, utilizando para 

ello la información acumulada por los autores durante más de 45 años de experiencia en 

el sector educacional.  

A nuestro juicio influye negativamente en este asunto: 
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-  El predominio del verticalismo en cascada (nación, provincia, municipio, centro 

educacional y continúa hacia abajo) instrumento de una hipercentralización que solo ha 

cambiado en teoría, aunque es justo reconocer que el cambio en tal sentido se ha 

planteado con mucha fuerza en el último lustro (2017 – 2022). 

- El tecnocratismo, la elaboración de modelos de proyectos educativos, bien 

complejos, por personas muy inteligentes y bien preparadas, que tratan de agotar todos 

los detalles y entonces resulta que el proceso que sugieren es tan complejo como el 

modelo que proponen y entonces por eso mismo los directivos y profesores situados en 

la base lo identifican como no aplicable y solo lo asumen para “cumplir lo establecido”. 

- La dispersión de multitud de indicaciones técnicas y metodológicas que bajan 

desde el más alto nivel hasta la base y crean el llamado efecto de burnout o agobio.  

- Las debilidades en la preparación pedagógica de muchos directivos 

metodológicos y profesores encargados de llevar a vías de hecho los proyectos 

educativos. 

El asunto de los proyectos educativos ha sido profusa y exhaustivamente tratado, 

según Llivina, Castellanos, Castellanos y Sánchez (s/f) y Sierra (2008). Se pueden 

encontrar certeras conceptualizaciones, clasificaciones y orientaciones sobre los 

proyectos y las maneras de proceder. Frecuentemente se les aborda como sinónimo de 

estrategia.               

 ¿Cómo proceder para lograr proyectos educativos que funcionen? 

Interpretaciones que hemos realizado contrastando lo estudiado en la literatura 

con las vivencias de muchos años: 

- El proyecto educativo es la modelación de un resultado educacional deseado y 

de la estructura del proceso para lograrlo.  El proceso educativo intencional (formativo) 

es una abstracción; su concreción es el proyecto educativo.     

El trabajo educativo por proyectos debe respetar los siguientes principios 

operativos (también pudieran llamarse exigencias o requerimientos, etc.) 

1. Participación democrática. El proyecto es determinado con la 

participación de toda la comunidad educativa, directivos, profesores, estudiantes, 

representantes de la comunidad y familias (donde proceda). 
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2.  Flexibilidad. El proyecto no es solo un documento, este es solo una 

herramienta necesaria. Tanto en su carácter de idea como de documento puede sufrir 

todos los cambios que en la práctica se estimen convenientes por parte de los 

involucrados. 

3. Aplicabilidad. El proyecto no debe enfocarse con demasiada complejidad 

ni exigirse con demasiado detalle para que pueda hacerse realidad.  

4. Carácter integrador. El proyecto integra todo el proceso educativo 

(formativo) en una instancia educativa. No es una exigencia más, es la integración de 

todo lo necesario. 

5. Acertada conducción pedagógica. Los proyectos no pueden ser regidos 

por criterios administrativos sino pedagógicos y liderados por personas bien preparadas 

a tales efectos.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            

Aproximadamente esta es la idea que hoy en día esta propuesta en Cuba tanto 

por el Ministerio de Educación (MINED), para el nuevo perfeccionamiento, como por el 

Ministerio de Educación Superior (MES). 

Realmente, aunque se ha tenido la intención de modelar de la manera más 

diáfana posible, todo ha salido bastante complicado, pero la explicación no es tan 

difícil: 

1. Los colectivos pedagógicos de año o grupo, claustrillos y estudiantil 

estudian el modelo nacionalmente establecido para el nivel y modalidad educacional de 

que se trate. Hacen énfasis en los objetivos, en los contenidos principales, en las fuentes 

de ese contenido (quedaría claro que no son solamente los libros, lo es también la 

realidad histórico - concreta), en los métodos pedagógicos necesarios, caracterizan las 

relaciones profesionales que deberían predominar entre profesores y estudiantes y las 

internas del grupo estudiantil.  

2. El colectivo pedagógico encargado de un año o de un grupo diagnostica 

al estudiantado a partir de unos indicadores que deben contemplar aspectos cognitivos 

generales, motivacionales, axiológicos y de relaciones sociales.  

3. El colectivo pedagógico y el estudiantil estudian el contexto comunitario 

para pensar en la interacción con él. 

4. El colectivo pedagógico establece las principales regularidades presentes 

en el heterogéneo grupo de familias (relacionadas con la estructura y el cumplimiento 
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de la función educativa). Esto quizás no proceda en la universidad.   No puede 

pretenderse que esta caracterización sea un diagnóstico exhaustivo y se puede lograr con 

el concurso de los agentes comunitarios que representan a los CDR, la FMC, el consejo 

popular. 

5. De conjunto estudiantes y profesores estudian los resultados del 

diagnóstico. 

6. El colectivo pedagógico, el estudiantil, agencias y agentes comunitarios 

con quienes se debe intercambiar, familias si procede - cada sector - realiza sus 

propuestas de acciones educativas. Esas propuestas tendrán el sello del lugar que cada 

grupo ocupa en el proceso y de la preparación que tienen al respecto, pero el colectivo 

pedagógico las recepciona y a partir de ellas construye el plan de acciones educativas 

que luego discute con los involucrados hasta lograr la aprobación final. 

Ese plan de acciones tienes unos objetivos generales, los objetivos de año, los 

objetivos del grado, con las modificaciones que de acuerdo al diagnóstico convenga 

hacerles (no se puede crear más objetivos generales porque eso conduce a la confusión y 

así comienza a hacerse inviable el proyecto) y por supuesto contiene las acciones, según 

convenga unas pueden ser generales y otras más particulares. El tratamiento de las 

acciones se debe realizar con flexibilidad. Seguramente será conveniente señalar 

responsables y participantes y fechas y/ o plazos de realización, si alguna es muy 

general a lo mejor se hace imposible esa acotación, se debe dejar claro, siempre que sea 

posible la forma en que se tiene previsto que ocurra la acción. 

No es obligatorio dividir este plan de acción en etapas, ni necesario. 

Es fácil comprender que el plan de acción (frecuentemente le llaman estrategia) es 

decisivo.  Los procesos espontáneos - para bien o para mal- fluyen espontáneamente, 

tanto los naturales como los sociales y los subjetivos; pero los procesos creados 

intencionalmente, como el educativo (formativo) para que avancen necesitan de algún 

tipo de gestión. Los procesos mecánicos, electrónicos, etc. pueden requerir más o menos 

gestión; pero si son sociales la gestión constante es la que decide, lo que no implica un 

exceso de coerción que inhabilite la motivación y por tanto la creatividad de los 

involucrados. 

El plan de acción o estrategia es la gestión del proyecto y como se aprecia 

constituye un porciento alto de su totalidad. 
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7. En el colectivo pedagógico se debe seleccionar el tutor de cada alumno, 

lo que debe ocurrir con el consentimiento de este último. Con ayuda del  tutor y de 

acuerdo al conocimiento de las exigencias que impone el grado o año de la carrera, así 

como atendiendo a los resultados del diagnóstico, el estudiante va  construyendo su 

proyecto de vida, dentro del cual lo que debería quedar más precisado es lo 

correspondiente al período estudiantil de que se trate. 

8. El proyecto educativo debe trazarse para el mediano plazo por ejemplo 

para los cinco o cuatro años de la carrera, para los tres años de la secundaria o el 

preuniversitario, para los dos años de cada uno de los ciclos de la primaria. 

9. En la educación primaria, la participación de los alumnos depende de la 

edad que tienen. Tanto en ese nivel como en el secundario y el preuniversitario es 

imprescindible la participación de la familia en el proyecto educativo. 

10. En el seno del colectivo pedagógico se logra una autovaloración de la 

preparación que se tiene para llevar adelante el proyecto y en correspondencia con eso 

se elabora el plan de acciones metodológicas. 

11.  Seguramente será necesario (donde proceda) realizar un plan de acciones 

de orientación familiar. 

12.  Por su puesto que después de diseñado el proyecto se trabaja en su 

ejecución, pero realmente esta ha comenzado desde el punto uno. Desde allí comienza a 

sensibilizarse al estudiante con las exigencias de la carrera o del nivel educacional y los 

profesores comienzan a prepararse metodológicamente, desde el punto 1 hasta el 11 

estaríamos en pleno trabajo metodológico. Por todo esto conviene que el proyecto se 

plantee al inicio del ciclo, nivel educacional o carrera y que solo de año en año se 

actualice, para evitar que se trabaje bajo presión, con premura, para cumplir, porque 

esas cosas hacen inviable el proyecto.  

13.  La evaluación es constante a través de la observación y del análisis que 

estamos acostumbrados a hacer de los resultados del PEA. 

14. El proyecto educativo debe integrar todo el proceso educativo 

(formativo), no es una cosa más ni deja fuera nada. Por ejemplo, las estrategias 

curriculares formarían parte de las acciones docentes que estarían dentro del plan de 

acciones educativas. El plan metodológico del órgano es el plan de acciones 

metodológicas. 
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15. El proyecto debería convertirse en una herramienta constantemente 

utilizada por el colectivo pedagógico y por el estudiantil (esto último donde proceda). 

16. Todo el trabajo educativo por proyectos debe ser dirigido por el directivo 

metodológico de la instancia de que se trate: profesor principal de año, jefe de ciclo, jefe 

del claustrillo en secundaria y preuniversitario. Estas personas serían objeto de una 

cuidadosa preparación al respecto y ellas tendrían la misión de orientar a los jefes de 

brigada de la FEU, responsables de grupo por la FEM y por los pioneros (hasta donde 

proceda) para que encabecen la participación de los estudiantes en el proceso. 

17.  Los directivos de la carrera o de la escuela estudian los diagnósticos 

grupales y establecen regularidades y estudian los planes de acciones que se elevan para 

determinar lo que conviene  asumirse a ese nivel superior y por supuesto agregan otras 

acciones que involucran a toda la institución o carrera; pero siempre a este nivel el 

proyecto sería muy esencial y buscando sobre todo las interrelaciones entre los grupos, 

el fortalecimiento de la pertenencia a la institución, la coordinación de acciones 

educativas que rebasan los marcos de los grupos estudiantiles de base, tales como las 

sociedades científicas, los grupos científico – estudiantiles, los círculos de interés, los 

equipos deportivo y grupos artísticos a nivel de escuela o carrera y todo esto enfocado 

hacia los objetivos de esa carrera o nivel educacional. 

-  El proyecto educativo se inserta dentro de la llamada gestión del proceso 

educativo (formativo) y en este sentido conviene tener en cuenta que siempre sería una 

aproximación a lo que debe ocurrir, que nunca van a ocurrir las cosas tal y como se han 

proyectado (esto es propio de la gestión de procesos sociales) si forzamos para que se 

corresponda exactamente lo diseñado con lo ejecutado conspiramos contra la 

flexibilidad, creamos un ambiente tenso, no logramos nuestro propósito y en su lagar 

contribuimos a hacer inviable el proyecto. 

Si algunas de las cosas planteadas en los puntos anteriores no se logran, por 

ejemplo, no se puede contar con toda la colaboración de los agentes y agencias 

comunitarias, algunas de las acciones no se pueden realizar etc, hay que compensar lo 

que falta de alguna manera y seguir con optimismo, este estado de ánimo es 

indispensable a cualquier enfoque pedagógico, debe recordarse que el proceso educativo 

(formativo) se proyecta hacia el futuro.  

18. Es conveniente insistir que se trata de gestión pedagógica no 

administrativa, que el profesor no es el jefe de los alumnos ni estos se le subordinan, 
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que las relaciones entre ellos son profesionales pedagógicas, de colaboración con 

basamento en la Pedagogía y la Didáctica auxiliadas por la Psicología educacional y la 

Sociología de la educación. 

Conclusiones parciales: 

El sistema educativo cubano actual pondera la importancia de un equilibrio entre 

centralización y descentralización de manera que se mantenga su unidad nacional al 

tiempo que se enriquezcan los procesos educativos con su contextualización. Este 

principio debe caracterizar la estructura y el funcionamiento de los proyectos educativos 

en nuestro país.  

El proyecto educativo es la modelación de un resultado educacional deseado y 

de la estructura del proceso para lograrlo.  El proceso educativo intencional (formativo) 

es una abstracción; su concreción es el proyecto educativo.     

En la gestión del proceso educativo (formativo) mediante proyectos, se deben 

respetar los siguientes principios operativos: 

- Participación democrática.  

- Flexibilidad.  

- Aplicabilidad.  

- Carácter integrador.  

- Acertada conducción pedagógica.  

III. La gestión del proceso de enseñanza aprendizaje como núcleo del 

proceso educativo intencional. 

Palabras clave son gestión, proceso, enseñanza y aprendizaje y proceso de 

enseñanza aprendizaje (PEA) 

Gestión  

Esta primera ya ha sido tratada arriba. 

Proceso  

“La palabra proceso - de acuerdo con el diccionario filosófico de Klaus y Burh 

(p.889) -designa la sucesión dinámica de diferentes estados o fases de un fenómeno o de 

un sistema”. 

Dicho de manera parecida es las secuencias de fases por las que transita un objeto 

o fenómeno que lo conducen desde un estado inicial a sucesivos nuevos estados. 
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Enseñanza  

Desde un enfoque escolar desarrollador Castellanos… [et al.] (2002) definen la 

enseñanza como:  

(…) proceso sistémico de transmisión de la cultura en la institución escolar 

en función del encargo social, que se organiza a partir de los niveles de 

desarrollo actual y potencial de los estudiantes, y conduce el tránsito 

continuo hacia niveles superiores de desarrollo, con la finalidad de formar 

una personalidad integral y auto determinada, capaz de transformarse y 

transformar la realidad en un contexto socio histórico concreto. (p. 44). 

Aprendizaje 

García y Ulloa plantean que:  

(…) el aprendizaje puede definirse como el proceso mediante el cual el 

sujeto necesitado de preparación sobre cómo es lo que lo rodea, cómo 

proceder y cómo ser para responder a las exigencias de la vida, entra en 

contacto con la información proveniente de su relación inmediata con la 

realidad, la relaciona con lo asimilado por él con anterioridad gracias a 

interacciones anteriores y la personaliza actualizándola y reelaborándola 

como conocimientos, habilidades, valores y métodos de la actividad 

creadora. 

Proceso de enseñanza aprendizaje 

El proceso de enseñanza-aprendizaje – plantean Pla… [et al.] -.es el proceso 

educativo institucional que de modo más sistémico organiza y estructura la 

enseñanza en relación con la manera que debe ocurrir el aprendizaje al 

propiciar, como en ningún otro momento, la interacción directa educador – 

educandos alrededor de la relación esencial, garantizada por el educador, 

que se da entre los fines de la educación (objetivos) y la precisión de los 

contenidos gracias a la intervención de los componentes que aportan la 

dinámica del proceso (métodos, medios, formas, evaluación), estructura 

esta, en general, a través de cuyo funcionamiento es posible lograr la 

educación vinculada de manera directa a un determinado contenido de las 

ciencias concretas, expresado en planes y programas de estudio. (p. 17). 
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 De acuerdo con Fuentes (2009) el PEA tiene tres eslabones: diseño curricular, 

dinámica y evaluación y todo eso, o sea el PEA, se gestiona.  

Al diseño curricular, la dinámica y la evaluación del PEA nosotros preferimos 

llamarle fases principales del PEA porque en el resto de la literatura didáctica se reserva 

el concepto eslabones para otro contenido. 

Toda gestión incluye la proyección de lo que debe ocurrir, la conducción para 

que eso ocurra y la evaluación de lo que está ocurriendo y de lo que ocurrió. 

En el caso que nos ocupa lo principal que debe ocurrir es la formación de un 

ciudadano a determinado nivel o de un profesional competente porque esté al nivel de la 

cultura de su tiempo, identificado con su pueblo y poseedor de capacidades creadoras 

para contribuir al progreso social y de la vida en general (la formación del profesional 

no deja de ser formación ciudadana).  

En la gestión que desarrolla una institución educativa para lograr un proceso 

educativo (formativo en lenguaje de la educación universitaria) que permita alcanzar 

este propósito intervienen varios procesos; pero el principal es el trabajo metodológico 

que constituye la gestión del PEA. 

 El PEA es amplio y complejo, tanto que intervienen aspectos múltiples: 

económicos, sociales, políticos, culturales, psicológicos estrechamente ligados entre sí. 

Para comprender el PEA no basta con recurrir a la Didáctica como paquete de 

recomendaciones o como metodología rígida, es necesario enfocarla como ciencia 

teórica y metodológica que no puede existir sin los fundamentos epistemológicos, 

sociológicos y psicológicos y por eso no se es un buen docente si solo se aprende lo que 

está escrito en los libros de Didáctica. 

El objeto de estudio de la Didáctica es el PEA. Pero para eso lo hace anclada en 

fundamentos epistemológicos, sociológicos y psicológicos tal y como ocurre con toda la 

Pedagogía. 

Por eso, para ser un buen gestor del PEA se debe atender a unos aspectos que no 

todos son objeto de estudio de la Didáctica sino de ciencias muy cercanas. 

Algunos aspectos a tener en cuenta para ser un competente gestor del PEA: 

a) Aspecto tecnológico (trabajo metodológico). 
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b) Aspecto personológico. 

c) Aspecto comunicativo. 

a) El trabajo metodológico 6 es estudiado por la Pedagogía y por la Didáctica y 

constituye la parte tecnológica de la Pedagogía y de la Didáctica, la gestión del proceso 

educativo y por supuesto de su núcleo el PEA. Pero tanto la Pedagogía como la 

Didáctica tienen otra parte: la teórica básica que se refiere a como es el proceso y no a 

cómo se gestiona, porque claro, para gestionar algo correctamente hay que saber cómo 

es.  

El trabajo metodológico tiene 6 funciones, tres enfocadas al proceso en su 

totalidad y tres enfocadas directamente a sus gestores. 

Las tres primeras son diseño y planificación, conducción y evaluación. Las 

segundas son preparación de los educadores, autopreparación de cada profesional de la 

educación y coordinación de las acciones pedagógicas.   

Se diseña el currículo en sus diferentes niveles macro (por ejemplo, los planes de 

estudio), meso (por ejemplo, los programas de disciplina) y micro curricular (por 

ejemplo, los programas de asignatura) la planificación se refiere a las actividades 

propias de la dinámica del proceso (por ejemplo, las clases, el trabajo independiente, la 

práctica laboral). 

La conducción se refiere a la relación directa del docente con los estudiantes 

para guiarlos en la consecución de los objetivos.  

La evaluación es el monitoreo constante de la dinámica y sus resultados lo que 

permite rediseñar el currículo, mejorar la planificación y perfeccionar la conducción. 

Con respecto al concepto evaluación en lo tocante a la educación conviene hacer 

algunas aclaraciones.  

 Existe la evaluación de las instituciones, de las carreras, de los programas de 

postgrado, aquí estamos hablando de la evaluación en los marcos de la disciplina 

“Dirección científica educacional”, una de las ciencias de la educación.  

 
6 Consideramos que la Didáctica se compone de un aspecto o dimensión epistemológica y de otro 

metodológico o trabajo metodológico (así se le llama en Cuba) este último constituye la gestión del proceso de 

enseñanza aprendizaje. 
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Existe la evaluación del PEA y de todo el proceso educativo, esto es parte del 

trabajo metodológico, o sea la gestión de esos procesos y estamos hablando de la 

evaluación en los marcos de la Pedagogía y la Didáctica.  

Existe la evaluación como componente del proceso educativo y de enseñanza 

aprendizaje formando un sistema con objetivos, contenidos, métodos, medios y formas 

organizativas, es parte del trabajo metodológico y también estamos hablando de 

evaluación en los marcos de la Pedagogía y la Didáctica.  

Entre estos tres niveles de la evaluación existe una estrecha relación y lo básico 

y decisivo es la evaluación como componente del proceso de enseñanza aprendizaje (la 

última de las nombradas) porque permite valorar el desarrollo que alcanzan los 

estudiantes, razón de ser de las instituciones educacionales, las carreras, y los programas 

de postgrado. 

El trabajo metodológico se realiza de forma colectiva e individual. La función 

preparación de los educadores se cumple en actividades colectivas (clases 

metodológicas, clases abiertas, talleres etc) que son dirigidas por los directivos 

metodológicos (coordinador de carrera, de disciplina, asignatura o años, coordinador de 

un claustrillo, jefe de ciclo en la educación primaria) y lo mismo ocurre con la función 

coordinación de las acciones pedagógicas para lo que son muy propicias las reuniones 

metodológicas. La función auto preparación se realiza individualmente por cada 

profesor. 

El trabajo metodológico tiene dos grandes modalidades: trabajo científico 

metodológico, aquí caen, entre otras tareas, las del diseño y evaluación curricular, y el 

trabajo docente metodológico que es el que garantiza las funciones de preparación de 

los profesores y de coordinación de las acciones pedagógicas.  

El trabajo docente metodológico incluye las tareas: instructiva, demostrativa, 

entrenamiento y evaluación. 

b) El aspecto personológico tiene cuatro componentes fundamentales 

estrechamente enlazados: afectivo – motivacional, intelectual, ético y volitivo.  

El componente afectivo – motivacional se refiere a las motivaciones y a los 

sentimientos que acompañan al profesor en el ejercicio de la profesión. 

Y sugiere preguntas como las siguientes: 
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¿Considero importante mi trabajo? 

¿Considero bello mi trabajo? 

¿Mi trabajo me hace sentir valioso, importante, bueno? 

Claro está que en las respuestas que se dan a estas preguntas influyen mucho los 

elementos del contexto y el visón de la vida que tiene el profesor.  

El componente intelectual: aquí se contempla la necesaria cultura del docente, 

sobre todo el profundo dominio de los contenidos que pretende enseñar, el desarrollo de 

sus procesos cognoscitivos (sensopercepción, memoria, imaginación y pensamiento), la 

independencia cognoscitiva, las habilidades para el procesamiento de la información y 

la capacidad creadora. 

El componente ético: La ética hace alusión a dos cosas. La primera a una 

disciplina filosófica que estudia la moral; la segunda hace referencia al nivel más alto de 

la moral. 

La ética es el nivel consciente – volitivo de la moral y constituye un sistema de 

orientaciones motivacionales de alta calidad humana, en su contenido se hayan los 

valores humanos: honradez, laboriosidad, honestidad, solidaridad, dignidad, etc. Las 

debilidades éticas pueden invalidar la capacidad para educar. 

Componente volitivo: Todas las profesiones, la pedagógica también, exigen 

esfuerzos, entrega, responsabilidad, los profesionales (sobre todo el maestro) necesitan 

ser ecuánimes, por todo esto el profesional, en este caso el educador, necesita ser 

voluntarioso o sea tener desarrolladas las cualidades volitivas: perseverancia, 

autodominio, independencia y decisión y no solo estas cualidades sino todo el aspecto 

personológico a que se ha estado haciendo referencia tienen una estrecha dependencia 

de la autovaloración del educador. 

No parece que sea un logro masivo de los procesos educativos la formación de 

personas que se autovaloren adecuadamente; pero este tipo de formación psicológica 

tiene importancia de primer orden para el profesor. 

La autovaloración comienza a formarse a partir de las valoraciones que las 

demás personas hacen del niño y tal parece que tiende a quedar a la deriva, que no es 

parte de los objetivos educacionales lo que junto a prejuicios que se instalan en la 
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cultura popular, permite que apreciemos como la inmensa mayoría de las personas es 

capaz de valorar a los demás y hasta de culpar a los demás de todas sus frustraciones, 

pero no muestran disposición para reconocer sus errores y debilidades aunque si sus 

virtudes. 

También es cierto que muchas personas pueden auto valorarse con rigor, pero no 

hacen esto explícito por una especie de autoprotección. 

Lo cierto es que el maestro debe crecer como ser humano y para eso necesita 

desarrollar su autovaloración. En tal sentido pudiera sugerirse: 

- Construir nuestros proyectos de vida. 

- Proponernos siempre ser mejor persona. 

- Mantener el diálogo franco con uno mismo. 

- Plantearse autocorrecciones. 

- Reconocer públicamente los errores ante los colegas y ante los alumnos, eso 

lejos de demeritar, gana el respeto de los demás, siempre que no se convierta en un 

vicio: constantemente reconozco mis errores y debilidades, pero en lugar de superarlos, 

reincido. 

 c) El aspecto comunicativo se refiere al dominio, por el profesor, de las 

habilidades comunicativas: empatía, escuchar, dialogar y exponer (Fernández, 2002). 

La empatía es la capacidad de poder entender al interlocutor (al otro), 

comprender su situación, su estado de ánimo, ponerse en su lugar. 

La escucha es la habilidad para atender sinceramente - no se trata de simular que 

oímos - lo que expresan los estudiantes. Esto tiene importancia porque nos permite 

comprenderlos y aprovechar lo que dicen para coordinar la construcción colectiva de 

conocimientos y también es una manera de respetarlos. 

Dialogar es la habilidad que debe tener el docente para interrogar y responder, 

para conversar con sus alumnos con naturalidad y respeto y aprovechar estas situaciones 

para orientar y enseñar. 

Exponer es el desarrollo alcanzado para explicar con precisión tanto de forma 

oral como escrita, hacerse entender y lograr la comprensión precisa de lo que se quiere 

enseñar.  
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Los tres aspectos mencionados tecnológico, personológico y comunicativo están 

muy relacionados entre sí. Por ejemplo, se puede tener un profundo dominio del trabajo 

metodológico y hacerlo muy bien en este sentido y ser, además, una excelente persona, 

pero si falla la comunicación no se logra un desempeño profesional exitoso y así sucede 

cuando falla cualquiera de los otros dos aspectos. 

Los tres aspectos señalados (metodológico, personológico y comunicativo) 

suficientemente armonizados garantizan el liderazgo del profesor en el PEA. Se trata de 

un liderazgo distinto del administrativo o el político, aunque no faltan elementos 

coincidentes. El profesor no es líder de un grupo humano formado por sus alumnos, lo 

que alcanza es la admiración, el respeto, la confianza de ellos, de eso se trata y es en 

extremo importante porque un educador solo obtiene verdadero éxito en su trabajo 

educativo si los educandos confían en él. 

Aunque algunos autores, confundidos y poco conocedores de la Didáctica han 

pretendido sustituirla, en su rol de ciencia para la gestión del proceso de enseñanza 

aprendizaje (PEA), por la disciplina Dirección Científico Educacional, no cabe dudas 

que el PEA se gestiona desde la Didáctica. 

Se pueden hallar trabajos que incluso sugieren sustituir los principios didácticos 

por los principios de la dirección científica. Los principios didácticos los puedes hallar 

en cualquier libro sobre esa ciencia. 

Conclusiones parciales 

- La didáctica es la ciencia que tiene como objeto de estudio el proceso de 

enseñanza – aprendizaje (PEA) y por lo tanto desde ella se gestiona este proceso. 

- Una exitosa gestión del PEA exige del profesor liderazgo profesional, que se 

logra atendiendo a tres aspectos: tecnológico (trabajo metodológico), personológico y 

comunicativo muy integrados entre sí.  

Conclusiones generales 

La pedagogía es la ciencia que tiene como objeto de estudio el proceso educativo 

intencional. 

El proceso de enseñanza aprendizaje es el núcleo del proceso educativo en una 

institución educacional. 
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La didáctica es la rama de la pedagogía que se especializa en el proceso de 

enseñanza aprendizaje, es una pedagogía especializada. La Didáctica general es una 

abstracción que se desgaja en didácticas particulares. 

La labor que realizan los educadores como orientadores de sus alumnos (labor 

educativa) debe atenerse a principios e ideas rectoras de marcado carácter humanista. 

Las principales categorías pedagógicas son proceso educativo intencional, 

enseñanza, aprendizaje, instrucción, orientación educativa, desarrollo y formación. 

El proceso educativo intencional debe tender al desarrollo del pensamiento 

científico de los estudiantes por el carácter desarrollador que en lo intelectual y en lo 

moral este logro puede tener. 

El proceso educativo intencional es una abstracción que se concreta en los 

proyectos educativos de las instituciones educacionales. El proceso educativo 

intencional se gestiona mediante proyectos educativos. 

La Didáctica se compone de un aspecto epistemológico y otro metodológico este 

último en manos del profesor constituye la gestión del proceso de enseñanza 

aprendizaje.  

Además de las anteriores se pueden deducir indirectamente otras conclusiones:  

-  Como se aprecia siempre estamos al borde de transgresiones de límites y 

contradicciones lógicas, eso ocurre por la necesidad, que, para profundizar, nos obliga a 

dividir la ciencia. En realidad, la ciencia es una sola porque la realidad es una sola. Por 

eso debemos ser conscientes de que en los análisis que hacemos del proceso educativo o 

formativo, y PEA que es su núcleo central, las fases de este último, su compleja gestión 

y los aspectos que intervienen, no se puede ser rígido ni pretender establecer límites 

exactos.  

- Estudiar la carrera pedagógica es mucho más complejo e interesante de lo que se 

piensa. La profesión pedagógica es muy exigente; pero en la conciencia de la mayoría 

de las personas está desvalorizada. 

- La desvalorización se aprecia en los que consideran al desempeño pedagógico 

simplemente arte; en los que creen que enseñar es explicar lo que otros deben 

comprender y repetir y que por lo tanto basta con saber de algo para enseñarlo bien. No 
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se han detenido a pensar que enseñar, pedagógicamente hablando, es contribuir a 

desarrollar.  

- Para ser un profesional de la educación hay que estudiar para eso o 

profesionalizarse pedagógicamente después de haber estudiado otra cosa. Esa 

profesionalización no es obligatoriamente obtener un nuevo título, es fundamentalmente 

dedicarse a estudiar el asunto a profundidad, esto siempre ocurre coexistiendo con la 

práctica profesional y sucede que devienen excelentes profesionales de la educación 

personas inteligentes y responsables que en pregrado no estudiaron para maestros, a 

veces mejores, incluso, que muchos que si estudiaron para eso. 

- A la desvalorización de la Pedagogía y de la Didáctica contribuyen entre otros 

factores, los que teorizan sobre ellas a partir de su desempeño como profesores de una 

especialidad, desde esa perspectiva no alcanzan a comprender la relación Pedagogía – 

Didáctica, solo pueden entenderla si abandonan esa perspectiva. Por eso frecuentemente 

encontramos lúcidos pedagogos entre buenos y experimentados maestros de la 

educación primaria. 
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CAPÍTULO 11 

CONSIDERACIONES PEDAGÓGICAS Y DIDÁCTICAS PARA LA FORMACIÓN 

DE LÍDERES JÓVENES 

Jorge Misas Hernández, María Magdalena López Rodríguez del Rey, Oruam 

Cadex Marichal Guevara 

Universidad de Cienfuegos “Carlos Rafael Rodríguez”, Cienfuegos, Cuba  

Universidad de Ciego de Ávila Máximo Gómez Báez, Cuba 

Email: jmisas@ucf.edu.cu     

La necesidad de ampliar la participación de las personas en la transformación social 

condiciona por la necesidad de ampliar las concepciones con que se ha venido atendiendo 

la formación de líderes con una cultura de emprendimiento y proactividad. Convertida en 

el eje para el cambio educacional.  

Entre las reflexiones que se asumen como referentes para enfrentar este desafío está 

el concebir el proceso de formación de líderes jóvenes como garantía de la sostenibilidad 

de los logros de la sociedad actual y del progreso. Sin embargo, las concepciones teóricas y 

metodológicas que se manejan en la práctica, dejan planteado un marco muy general de 

referencia para quienes están llamados a diseñar y desarrollar estos procesos como parte de 

las influencias educativas que se organizan en las escuelas, en las organizaciones políticas, 

de masas o en las empresas.  

La sistematización de las experiencias personales de los autores en el trabajo de 

dirección de la formación docente y en particular en las organizaciones políticas y 

estudiantiles en Cuba, permitieron conformar un marco teórico general en respuesta a las 

interrogantes anteriores. El ejercicio realizado fue amplio y sin dudas se apoyó en las 

lecturas y análisis de ideas que emergen de las prácticas propias pero que al ser 

resignificadas en los propósitos el socializarlas, no se pudieron abstraer del sesgo 

interpretativo que aporta el investigador al transferir los conocimientos y configurar un 

pensamiento propio que enriquezca el estado actual del tema. 

No hay aquí pretensión mayor que la de provocar la reflexión y el debate, la 

contribución de cada uno de los lectores y la búsqueda de una mirada crítica que permita la 

síntesis y toma de posiciones en el marco de la Red Iberoamericana de Liderazgo y 

Prácticas Educativas (RILPE) asumimos que el compromiso contraído quedará saldado en 

mailto:jmisas@ucf.edu.cu
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las voces que se levanten y en las propuestas que, al implementarse en la práctica, generen 

nuevos puntos de partida, coincidentes o no con los aquí planteado.  

En este orden, las ideas se exponen en torno a ideas que actúan como organizadores 

para comprender el tema, las posturas que se están asumiendo y las principales posturas 

que sirven de base y la que se presenta como construcción de la experiencia que en los 

últimos cinco años viene desarrollándose por los autores en contextos universitarios. 

ACERCA DEL LIDERAZGO: CONSIDERACIONES DE PARTIDA 

A pesar de que las reflexiones acerca del liderazgo y la formación de líderes se 

considera un tema actual, éste se remonta en el tiempo y es extenso el número de 

definiciones que se manejan para develar sus significados es necesario acercarse a la 

pedagogía de estos términos. En este entramado conceptual es posible advertir, al menos 

tres aspectos claves asociados a la relación de liderazgo con: la dirección de procesos; el 

papel de la influencia que ejerce sobre otros y el vínculo directo con la mejora de la 

organización.  

En la práctica, es muy frecuente confundir el líder con el jefe o con la popularidad 

que uno u otro miembro del grupo puede llegar a tener liderazgo con la popularidad. Esta 

realidad desde el punto de vista esta situación está aclarada; pero, aun así, las precisiones 

acerca de las características que distinguen al líder. 

El líder inspira confianza, da poder a sus seguidores, entusiasmo e impulsa al grupo, 

reconociendo y agradeciendo sus aportes, comprende y redirecciona; rescatar, rehabilitar y 

crea nuevas e importantes oportunidades. El líder invita, induce, da el ejemplo, trabaja con 

y como los demás; es congruente con su pensar, decir y actuar. Sobre todo, no se cansa, 

transmite la alegría de vivir y trabajar, enseña cómo debe hacerse, lo que permite que la 

gente crezca, se desarrolle y lo supere. 

En los últimos años los enfoques empresariales del liderazgo han dado paso a otro 

más centrado en el desarrollo de capacidades técnicas y humanas para el desempeño de 

estas funciones. La capacidad técnica: que supone un conocimiento alto del trabajo, con o 

sin especialización, y que se manifiesta por una capacidad analítica, una facilidad de 

manejo de instrumentos y técnicas, y una habilidad a la hora de compaginar de forma 

coherente los recursos y tecnologías disponibles; las ideas y las circunstancias que se 

traducen en la obtención de resultados tangibles.  
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De este modo la capacidad humana, hace referencia básicamente al trabajo con 

personas, y es la que le permite manejarse con desenvoltura antes las actitudes, opiniones y 

suposiciones de otras personas o grupos, así como intuir y mostrar sensibilidad hacia sus 

sentimientos, lo cual le permite influir en su conducta. En ella se sustenta la posibilidad de 

crear un clima positivo de aprobación, de respeto y de seguridad entre su gente.  

Al mismo tiempo, la capacidad intelectual, en el sentido de saber contemplar la 

empresa como un todo y en la captación de todos los elementos relevantes que pueden 

influir en ella. La capacidad intelectual es la que permite hacer que las personas se 

desarrollen ampliamente las capacidades anteriores y tengan más ventajas para alcanzar los 

puestos de liderazgo más elevados de la jerarquía. 

En este sentido, se coincide en que la unidad de estas capacidades es la que permitirá 

al líder su capacidad para puede crear disposición en los demás para seguir una idea, aunar 

voluntades, ofrecer medios para la satisfacción de sus deseos y necesidades, crear 

motivaciones, para que puedan apreciar mejor la situación y la razón de llevar a cabo las 

acciones necesarias para lograr objetivos o metas comunes.(Chang et al., 2012).  Por tanto, 

una persona se identifica como líder a partir de sus características personales, capacidades 

y actitudes frente a los demás miembros del grupo y la organización.  

Desde esta consideración, el líder será aquel miembro de la organización que se 

identifica por su tendencia a promover la transformación de las creencias, sentimientos y 

actitudes de los seguidores, para cambiar y mejorar la cultura de la organización (Burns, 

1978; Bass, 1985,1990; Bass & Bass, 2008).  

Cierto es que el liderazgo se ha estudiado como un como un fenómeno social y que, 

en diferentes culturas, el liderazgo se asocia al ejercicio de influencia y poder sobre otras 

personas, que permiten a un individuo hacer cosas y llevar a cabo acciones que serían 

inalcanzables por él mismo. En este marco también son amplias las posturas que se toman.   

Estas ideas han ido conformando la idea del líder global de manera que desde: lo que 

es, lo que hace y el estilo que tiene para liderar, van configurando la identificación del 

líder.  

El “liderazgo es el proceso de motivar e influir significativamente en otros de manera 

espontánea para la consecución de metas compartidas; recibir un alto grado de respaldo de 

aquellos que los rodean y realizar contribuciones de significación a la solución de los 

http://www.monografias.com/trabajos14/medios-comunicacion/medios-comunicacion.shtml
http://www.monografias.com/trabajos5/moti/moti.shtml#desa


Aportes de investigación derivados de la Red Iberoamericana de Investigación en 

Liderazgo y Prácticas Educativas (RILPE) 

 

142 

ISBN:  978-84-1122-631-8 

problemas que se plantea el grupo, a la solución de los problemas que se plantea en el 

interior de la organización”. (Casales, 2015, p. 2) 

Es significativo destacar que el liderazgo tiene varias manifestaciones tal y como se 

describe desde el punto de vista teórico, se encuentran huellas del tránsito de estilos 

autocráticos o autoritarios a distribuidos y compartidos en la obra de Leithwood (2009), y 

reafirmadas en los estudios de Barrientos, Campos y Marichal (2022); Marichal et al., 

(2021); Marichal, Mazariegos, Gatica y Moscoso (2021); Marichal, Barrientos y 

Hernández (2019), Marichal y Barrientos (2019); Marichal, Barrientos y Martínez (2019), 

Marichal, Fuentes; Rey y Romero (2018); Marichal, Rodríguez y Cáceres (2018); 

Marichal, Ramos y Rey (2017); Marichal, Rey y Hernández (2017); Hernández, Marichal 

y San Gil (2017); Ramos, Dorta, García y Marichal (2015); Marichal, Ramos y Hernández 

(2015); Hernández; Marichal y San Gil (2015) y Marichal, Zamora y Madrigal (2012). 

Desde estos referentes en los últimos años, se asiste al resurgir de las discusiones que 

apuntan más al entendimiento de que la formación del líder, y en consecuencia la 

concreción del liderazgo, está ligada a la creación de determinadas condiciones que tienen 

mayor o menor relevancia. 

Por un lado, hace ya bastante tiempo que se desestimó el aspecto genético, innato o 

biológico en la concepción acerca del líder, se ven progresar aquellas propuestas que 

sostienen posiciones más centradas en la estructura de las relaciones, las posibilidades de 

socialización y aprendizaje en determinado entorno, así como las características de los 

grupos, la organización y/o comarca en la que el individuo se integra como ser social.  

Por otro lado, el debate actual considera que lo realmente importante y deseable, es 

comprender la sinergia de estos elementos y los mecanismos formativos que hacen posible 

que los líderes se pueden desarrollar. En consecuencia, no es solo un asunto de 

identificación del líder potencial sino de comprender cómo hacer viable y sostenible su 

formación. En este marco es un aspecto esencial tener en cuenta las teorías que existen 

acerca del líder, el liderazgo. 

Existe cierto consenso en que la teoría de los rasgos, puede ser la más antigua y 

extendida interpretación acerca del liderazgo. Ella considera que líder es aquel sujeto que 

posee un conjunto de cualidades que le permiten lograr una posición de dominio en 

cualquier situación. Luego, a priori, el problema de delimitar estos rasgos parece simple y 
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fácil, pero el énfasis en el análisis psicológico de las características personales de los 

líderes, refiere que rasgos personales tipificaran a las personas líderes (Murillo, 2006, Bass 

y Bass, 2008; y constituyen premisa para desempeñarse de manera destacada. Por tanto, la 

personalidad, las motivaciones, los valores y las competencias que desarrolló la persona 

permite definir un perfil de líder. 

Autores como Bass y Bass, (2008) y Bolívar (2010), advierten que el verdadero 

liderazgo se asienta en las cualidades del sujeto y sus capacidades, por tanto, es un atributo 

independiente del poder y de la costumbre; en este caso, es preciso contar con sistemas de 

apoyos que posibilite el desarrollo de habilidades específicas que permitan su concreción. 

De este modo, han desarrollado una postura que ponen atención en las conductas de las 

personas al considerar que es el conjunto de acciones las que llevan a identificar y 

concretar el liderazgo.  

Se trata entonces de asumir el ejercicio de liderazgo participativo y transformador 

con una visión estratégica sustentada en el amor por la actividad que es lo que lo hace, ser 

creativo, dinámico. Cada vez más esta posición le hace un lugar a otras que pone la 

atención en la construcción intersubjetiva que establecen los sujetos en la actividad como 

aspecto esencial para la configuración del liderazgo sobre todo por el valor que tienen los 

vínculos existentes entre líderes y sus seguidores. Mulford (2013).  

A diferencia de las posiciones anteriores, en este caso, se incorporan las 

características contextuales en la que el líder desarrolla su actividad, ponderando la 

situación específica dada por quienes le siguen, la naturaleza del trabajo y el tipo de 

organización en que trabaja conforman un conjunto de elementos que permiten o no el 

desarrollo de liderazgo (Burns en 1978). 

Desde esta perspectiva, el liderazgo es un fenómeno de tipo social en el que se 

establece una relación entre líder y seguidores, por tanto, no solo intervienen aspectos 

relacionados con las características y acciones (conductas) de los líderes, sino también las 

características, los deseos y las necesidades del personal seguidor en momentos específicos 

de la organización o la comunidad.  

Se entiende entonces, que el liderazgo se expresa en la capacidad de interacción de 

energía humana que tiene por atributo principal abrir y desarrollar los procesos de 

crecimiento y mejoramiento de quiénes la conforman: líder y liderados. El líder, en 
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consecuencia, se identifica como el centro de convergencia de las energías que caracterizan 

al grupo, ha de concebirse como el agente movilizador que clarifica objetivos y articula los 

recursos, que potencia y nutre inteligentemente sus potencialidades humanas, 

convirtiéndose en motivador de sus seguidores, pero sobre todo mantiene el entusiasmo y 

vigor en las acciones de crecimiento y avance de la organización o grupo (Barreto, 2009, 

2010). Lo cual explica que pueda identificarse modelos de liderazgo. 

En el terreno de la gestión personal es importante no perder de vista que la ausencia 

de avance implica, casi siempre, un retroceso. Pero, además, la propia disposición de una 

persona para mejorar, aprender y desarrollar sus habilidades y competencias depende 

fundamentalmente de su actitud no sólo hacia el trabajo o la organización de la que forma 

parte, sino de su actitud ante la propia vida puede ser un poderoso motor o un obstáculo 

casi infranqueable.  

Siguiendo esta idea, la competencia gestora del líder es expresión de la manera en 

que como individuo responde a las  actuales exigencias y, con su influencia, puede crear 

disposición en otros para seguir una idea, aunar voluntades, ofrecen medios para la 

satisfacción de sus deseos y necesidades, crear motivaciones, para que puedan apreciar 

mejor la situación y la razón de llevar a cabo las acciones necesarias para lograr objetivos o 

metas comunes. (Harold Koontz,1986)  

El liderazgo, por tanto, no tiene tanto que ver con la actividad, cargo o puesto laboral 

que desarrollo, sino con la capacidad que demuestra la persona para manejar las 

situaciones de su organización o grupo. Por tanto, el líder nace en el seno de la 

organización, y es allí donde se entrena y se destaca por el éxito que logran los demás, y el 

mismo. Esta consideración es la que desencadena todo el potencial del líder y la formación 

que recibe es la que la complementa al dotarlo de las técnicas y las estrategias para influir 

en las personas de una organización a que alcancen objetivos.  

Es preciso entonces descomponer el proceso desde una visión integradora desde la 

cual se estimule el dinamismo, la valentía, la creatividad, la cooperación, la iniciativa, la 

innovación, la participación o la proactividad, se presentan como fundamentales para que, 

junto con los de carácter ético, tales como, honestidad, tolerancia, respeto, responsabilidad, 

justicia, igualdad, autenticidad, bondad, solidaridad, en remen integralidad formativa se 

manifiesten en la actuación de un  liderazgo eficaz para que con el tiempo, la formación 

del liderazgo se pueda identificar como un ejercicio cultural e histórico en el que son 

http://www.monografias.com/trabajos14/medios-comunicacion/medios-comunicacion.shtml
http://www.monografias.com/trabajos5/moti/moti.shtml#desa
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concurrente características , valores, capacidades y actitudes que sustentada en la ética y el 

emprendimiento puedan ser exitoso.  

Por tanto, la formación para el liderazgo entonces se identifica en la oportunidad para 

estimular la energía, la fuerza inteligente y racional del líder potencial para que este pueda 

enfrentar la movilización de grupos o de la organización hacia las transformaciones y la 

búsqueda de iniciativas para resolver los problemas emergentes desplegando las 

posibilidades que tienen los otros para aportar a la organización. 

2. Consideraciones para la formación de líderes  

En los últimos años se transita desde enfoques empresariales a otro más centrado en 

el desarrollo de capacidades humanas y, por tanto, se confirma la idea de que el líder se 

forma y que las influencias formativas a lo largo de la vida pueden constituir un importante 

sustento de la existencia del líder en los grupos humanos. 

Se asume que la formación y desarrollo de líderes, no se refiere a los aspectos 

académicos, objetivos y/o técnicos, sino a una formación entrenamiento socio psicológico 

que fortalezca la configuración de la personalidad y ejercite en las relaciones con los 

demás, por tanto, se trata del diseño de actividades y/o programas que modifiquen las 

circunstancias que rodean el sujeto en formación y le permita el desarrollo más efectivo del 

grupo u organización en cuestión. En cualquier caso, se trata de comprender que existe una 

relación directa entre las posiciones que responde a interrogantes como acerca de ¿qué tipo 

de influencia se deberá ejercer para que emerja el líder?, ¿cómo ordenar y guiar el proceso 

de formación de líderes jóvenes? 

En primer lugar, es necesario asumir que la formación de líderes delinea un objetivo 

explícito del proceso educativo se sustenta en la idea de que este término según Vivas 

(Flórez y Vivas 2007: 166) podría constituir “el principio unificador del campo conceptual 

de la pedagogía¨ y el criterio de validez o no de toda acción educativa.  Y es que por su 

proximidad el término formación remite a la acción de formar: dar forma’ hasta 

identificarse con voces como informar, educar, perfeccionar, adiestrar, enseñar, doctrinar, 

instruir, dirigir, guiar, enderezar, encaminar y criar, todos ellos, vinculadas al campo de 

significaciones pedagógicas. 

La formación de líderes posee una naturaleza científico pedagógica la cual es 

resultante de la articulación de las ideas filosóficas, sociológica, psicológicas y didácticas 
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que pueden llegar a convertirse en el sustento teórico metodológico de una concepción o 

modelo de formación y desarrollo de líderes. (Venegas 2004)  

Desde estos referentes se privilegia, la Teoría de las Motivaciones Sociales de David 

McCllelland, operativizada e instrumentalizada mediante el trasvase del Modelo de 

Gestión de Recursos Humanos basado en Competencias a otras áreas de la vida social, y 

ambos, contextualizados en el entorno da cuenta de las tres motivaciones sociales que 

sustentan el proceso  

• Motivación por el logro Es el impulso de superación en relación a un criterio de 

excelencia como el éxito en la competición, pues se explica estas son común en las 

personas conocedora de que sus posibilidades, se evalúan de manera sistemática y poseen 

una reacción emocional de orgullo ante el éxito y de vergüenza ante el fracaso que les 

impulsa a actuar. Téngase en cuenta que una persona con una alta motivación por el logro 

desea triunfar en una tarea que supone un desafío, situación que les impulsa a disponerse a 

realizar tareas persistir en ellas, persiga el éxito social y laboral de forma innovadora e 

independiente.  

• Motivación por la afiliación que se define como el establecimiento, 

mantenimiento o recuperación de una relación afectiva con otra persona o personas que 

hace que las personas se preparen para que desarrollen las relaciones interpersonales y 

mantenga las redes interpersonales. 

• Motivación por el poder que se define como el deseo de hacer que el mundo 

material y social se ajuste a la imagen o plan de uno. En este caso el poder se asume como 

la necesidad de tener impacto, control o influencia sobre otra persona, grupo o el mundo en 

general; por tanto, es posible iniciar y establecer el poder, el control ayuda a mantener el 

poder y la influencia permite extenderlo o recuperarlo. La presencia de la motivación por 

el poder hace que ciertos tipos de conductas entren en un estado de preparación; es decir, la 

motivación por el poder prepara a la persona para que se asuma el liderazgo y el 

reconocimiento de grupos y consiga desarrollar una carrera socioprofesional influyente.  

De esta manera, se puede optar por una concepción basada en el modelo de 

formación centrado en la gestión de las competencias para el liderazgo, al considerar 

que este incluye la integración de aquellas habilidades, capacidades, valores y actitudes 

que predisponen al éxito del sujeto en la organización, contribuyendo así, al desarrollo 
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personal y de los grupos en los que participa sobre la base del conocimiento, la 

información y el respeto a los demás. 

Este modelo, supone que se tome conciencia de la importancia de la formación de los 

líderes como protagonistas de los cambios, pues en la medida que domine las funciones de 

información, acerca de temas como la comunicación, los recursos psicológicos para la 

sensibilización y persuasión y la socialización podrá dedicar sus esfuerzos al desarrollo de 

valores y capacidades personales y sociales necesarios en la gestión del cambio  

En las experiencias registradas en Europa identifica la existencia de Programas de 

inducción para aquellos directores escolares recién nombrados, con el objetivo de 

mejorar se liderazgo escolar. Estos programas, se presentan como cursos breves de uno o 

dos días, organizados por las autoridades locales para introducir a los líderes escolares a la 

realidad educativa o se presentan como capacitación complementaria a la formación inicial 

en los que, por lo regular, se incluyen temas legislativos, financieros, que adoptan la tutoría 

en los primeros años y ayudar a nuevos directores a desarrollar redes de apoyo desde el 

puesto de trabajo. 

La sistematización de la literatura respecto a las propuestas de formación en varios 

sectores y países de América Latina, sustentan que la concepción formativa del liderazgo 

cursa desde diversas posturas metodológicas que aun cuando no evadan el cuestionamiento 

tampoco dan lugar a descartarlos, al contrario, desde ellas es posible configurar un marco 

más general de referencia. 

En primera instancia están las propuestas orientadas a identificar los líderes 

potenciales (Ingenieros, 2002); en ellos se privilegian procedimientos basados en los 

resultados y no sólo en las necesidades individuales de los profesores. Pero, la alternativa 

más viable está asociada al registro del comportamiento en los diferentes momentos de las 

actividades. En cualquier caso, no se trata de identificar necesidades sino potencialidades 

en las personas y que después serán estimuladas. 

Estas experiencias han centrado un precedente importante para formar líderes 

educacionales, pero cada vez más se consolida la idea de que la formación del líder está 

asociada a la intencionalidad de las influencias educativas a lo largo del ciclo escolar, aun 

cuando, por las características etarias y la responsabilidad social que se le adjudica, se le 
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encarga a la educación universitaria, la misión de concretar su realización. La posición que 

defiende los autores respecto a este tema avala esta idea.  

3. La formación de líderes jóvenes en la universidad 

Las concepciones tradicionales, que parten de la consideración de las organizaciones 

son estructuras formales articuladas en torno a relaciones explícitas de autoridad y 

subordinación, avanzar hacia una concepción más amplia en la que se considera que la 

organización en sí misma es el nicho de formación del liderazgo pues cuando se hace 

notable una sinergia que genere un clima de confianza, reflexión, apertura y colaboración. 

La formación del líder no deberá solo pensarse desde el ejercicio de sus funciones 

considerarse un simple adiestramiento de comportamientos. Es preciso ampliar la postura 

al respecto y en este sentido se está apostando por incluir este propósito como un aspecto 

clave en la educación universitaria. 

Al asumir que la universidad, tiene la función de contribuir a la formación integral de 

los estudiantes para que puedan asumir los retos que la vida social y profesional en los 

diversos contextos, se justifica la consideración respecto a que es en estas instituciones 

donde se puede gestionar el proceso de formación de líderes jóvenes. 

Si bien las tareas académicas, laborales, de investigación y extensionista que 

desarrolla el joven en la universidad, poseen por naturaleza un impacto social, el liderazgo 

de los jóvenes emerge de la iniciativa personal de quienes, por sus características, se 

destacan en el cumplimento de las tareas o se identifican como parte de la dinámica de la 

organización estudiantil o de las prácticas educativas, sin que se disponga hoy de referentes 

para diseñar y desarrollar programas de formación de los líderes juveniles. 

En este caso, un líder juvenil se identifica con aquellos jóvenes que por sus 

características y actividades que realizan son seguidos por los demás en las diferentes 

tareas que desarrollan. Por tanto, los líderes juveniles son aquellos que organizan equipos 

de trabajo convirtiéndolas en redes formales e informales para retroalimentar y apoyar el 

trabajo de los demás. Es también aquellos que fomentan la colaboración y crean un clima 

de confianza, participación y compromiso, para lo cual facilita el entendimiento respecto a 

los cambios organizacionales y promueve la implementación de acciones necesarias para 

contribuir a la transformación para lo cual generar diálogos e interacciones centradas en las 
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problemáticas propias de la organización y es capaz de confrontar barreras y promover 

cambios culturales y estructurales en beneficio del colectivo.  

La concreción de la responsabilidad de la universidad con la sociedad ha permitido 

concebir la contribución de los procesos sustantivos a la concepción formativa del 

protagonismo y liderazgo estudiantil y juvenil al integrar las influencias de todos los 

actores que participan en el proceso, tanto dentro como fuera de los predios de la 

institución. Con el propósito de lograr una propuesta formativa coherente con las 

necesidades sociales y la dinámica de los procesos científicos, tecnológicos que dejan su 

impronta en todas las áreas del desarrollo del país,  las acciones formativas que tiene lugar 

en la universidad –ya sean por su de contenido instructivo o educativo- se presenta desde 

una amplia gama de intenciones que de manera articulada contribuyen al cumplimento de 

los objetivos del modelo del profesional y sintetizan la relación entre las demandas del 

desarrollo personal, las exigencias sociales y las particularidades del contexto. 

Desde la perspectiva el proceso pedagógico universitario encuentra su especificidad, 

tanto por el contenido como por las relaciones que se establecen entre quienes participan y 

en los problemas sociales que resuelve, pues en ella descansa la contribución que la 

universidad hace al desarrollo social. 

En estos años han crecido las oportunidades para que la universidad ofrezca una 

formación cultural, profesional y ciudadana, sustentada en un proceso de integración de 

saberes y participación protagónica del estudiante en la socialización de aprendizajes desde 

los que se develan y concretan los relaciones entre la actividad profesional y la práctica 

social. Así, las tareas de impacto social, que devienen como resultado de la investigación o 

de la intervención sociocomunitaria para atenuar, prevenir y transformar, le adjudicaron a 

la universidad un papel importante en la concreción de propuestas con este objetivo. 

Sin embargo, los vínculos de la actividad profesional y la práctica social del 

estudiante universitario, no destacan la responsabilidad social de la universidad en cuanto a 

la formación de líderes, esta pareciera implícita en el encargo formativo al considerar que 

el liderazgo se genera desde las propias actividades de formación en las que se asegura el 

vínculo de los estudiantes y profesores en la solución o transformación de problemas del 

desarrollo económico y social. Se trata entonces de revalorizar el alcance de la formación 

del estudiante como joven, para que sea capaz de aportar a la sociedad desde su 

participación protagónica, convirtiéndose en un líder exitoso en la transformación social. 
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Esta posición, permite comprende que el liderazgo de los estudiantes universitarios 

se identifica con las tareas de formación integral, responde a la secuenciación del trabajo 

educativo y le imprime una intencionalidad marcada por el compromiso y apoyo para 

resolver problemas sociales y preprofesionales en un marco de gestión interdisciplinar y 

participativo, que debe privilegiar las alternativas de formación de líderes. 

En varios los países, la responsabilidad  que se le otorga a las universidades se 

relaciona con la formación y desarrollo de habilidades para el liderazgo están centradas en 

el desempeño académico, profesional, investigativo, y aunque no se descarta la posibilidad 

de desarrollar iniciativas que formalicen este proceder como parte del currículo de 

formación inicial, se mantiene la tendencia a que este tipo de saber está asociado a la 

capacitación profesional posgraduada vinculados a los directivos en su desempeño. 

propósito. 

Los contenidos y metodologías de estos cursos de capacitación y posgrado, enfatizan 

en el conocimiento (saber qué), en tanto que otros ponen énfasis en el conocimiento 

procesal (saber cómo), pues se insiste en que se necesita preparar líderes que sean eficaces 

en la práctica pero que, a la vez, posean los conocimientos básicos para su desempeño. 

Las recomendaciones metodológicas apuntan a reconocer la importancia del trabajo 

teórico o académico complementado en el aprendizaje o de la práctica; por tanto, sugieren 

centrarse en actividades basados en problemas, y vivencias. Asimismo, el trabajo de grupo, 

las redes, la instrucción y la tutoría son aspectos de los programas, pues, sirven tanto para 

involucrar a los aprendices más intensivamente en el manejo de su aprendizaje como para 

aterrizar su conocimiento y desarrollo de habilidades en ambientes del mundo real, 

prácticos y consecuentes. 

Una de las experiencias más relevantes está asociada a la Formación de Líderes 

Juveniles para la Construcción de Entornos Saludables desde la cual se contribuye al 

mejoramiento de la salud pública, el medio urbano, generando espacios propicios para 

“conversar” y “re-pensar” de manera colectiva, otras formas de cuidarnos y cuidar nuestro 

ambiente. En este proceso se deberá preparar a los líderes para establecen las interacciones 

entre las personas en comunidades, barrios, ciudades, desde la que se pueden potencializar 

comunidades saludables en la medida que puedas contribuir a lograr una ciudad más 

amigable entre las personas y con el ambiente.   
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El análisis de este proyecto pone en, primer lugar, las necesidades humanas y 

estimula a los participantes para que aprendan a ofrecer apoyo y aprender para transformar 

las condiciones de vida, sin disminuir las oportunidades de generaciones futuras, aportando   

de esta manera a los objetivos del desarrollo del milenio, específicamente orientada a 

garantizar la sostenibilidad ambiental.  

Con todo, la formación de líderes mediante programas formativos es considerado 

como un proceso en el cual los estudiantes son dotados de herramientas e instrumentos 

conceptuales, psicopedagógicos que les permite identificar y solucionan problemas, ya sea 

en contextos reales o en contextos simulados, al integrar el conocimiento teórico y las 

experiencias prácticas y generan la participación movilización y autodirección para el 

desempeño social.  

Los programas de formación basada en actividades insertadas al currículo 

universitario se caracterizan por utilizar el desempeño en pre-servicio, alineando la 

formación del líder a los estándares profesionales y las exigencias sociales a los jóvenes 

universitarios, luego, el eje estructurador de estos programas es la intencionalidad 

formativa hacia el liderazgo. 

Esta posición, supone un cambio en la concepción didáctica, pues para lograr este 

propósito es preciso, modelar, ejercitar y sistematizar habilidades intelectuales y sociales 

básicas para ejercer el liderazgo. Esta proyección supone la utilización de las estrategias de 

enseñanza- aprendizaje basada en metodologías centradas en el estudiante, que integra la 

teoría y práctica; estimular la reflexión y el aprendizaje basado en problemas y en la 

investigación acción; o mediante la organización de proyectos o propuestas de actividades, 

en las que se les insista en la planificación, organización, movilización de su compañeros y 

la reflexión crítica de su propia actuación, se elaboren reportes y se sistematicen sus 

resultados como recurso para que puedan identificar sus logros y dificultades.  

En este contexto, es posible que los colectivos docentes incluyan actividades de 

intercambio de experiencia en liderazgo y administración; de apoyo social y profesional, a 

través de asesoramiento por parte de directores con mayor experiencia lo cual se combina 

con el diseño y supervisión de las prácticas, permitiendo a los profesionales en formación 

participar en responsabilidades de liderazgo por períodos importantes de tiempo, bajo la 

tutela de líderes expertos. 
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Al mismo tiempo, se valorizan los programas basados en la metacognición para el 

emprendimiento (Chatterjee, 2007), en los cuales se potencia el conocimiento sobre sí 

mismos, la organización de equipos de trabajo, experiencias para el manejo de conflictos, 

el análisis y reconocimiento de las debilidades y fortalezas para ejercer el liderazgo y 

promover el desarrollo o programas de inducción que tienden a ser opcionales y favorecen 

el manejo de temas legislativos, de dirección y trabajo grupal que proporcionan ayudas y 

apoyos ante nuevos tareas. Estos pueden ser cursos breves, de uno o dos días, organizados 

por las autoridades locales para introducir el reconocimiento del contexto, la especificidad 

de los mecanismos para ejercer el liderazgo. (Misas, 2019) 

Es notable, también, que la concreción de programas de formación de líderes, se 

orienten a desarrollar habilidades socioemocionales como parte del currículo, o como 

espacios de influencias, que servirán de apoyo al aprendizaje en el manejo de conflictos, la 

resiliencia, el autocontrol y la dirección de la organización. Al mismo tiempo, se estimula 

la presentación, defensa y ejecución de un pequeño proyecto de investigación o 

intervención en los que los estudiantes se impliquen como gestores y líderes en la solución 

de los problemas que afectan a los grupos.  

Existen, también, otras iniciativas estratégicas en diferentes niveles de concreción 

desde los que es posible gestionar y supervisar el proceso de mejora mediante un 

entendimiento actual y crítico de las situaciones, la dirección del proceso de enseñanza- 

aprendizaje y la retroalimentación de los procesos y sus implicaciones para mejorarla. 

Entre estas iniciativas se identifica propuestas que se dirigen a la configuración del líder 

simbólico, desde el cual se modelan los valores y actuaciones importantes para la 

organización y toda la comunidad, incluyendo un compromiso de crear y sostener dentro 

de la institución y en todos los niveles del sistema, influencias orientadas a este propósito. 

También están los programas basados en marketing social que se asumen como 

herramienta para el desarrollo de líderes a través de los medios de comunicación de masas 

(Campo, 2010)  

Pero, más allá de una u otra alternativa existe consenso en que los programas de 

formación de líderes, se deberán iniciar en una etapa bastante temprano en el desarrollo de 

las habilidades de liderazgo, en las que es posible desarrollar las actividades de apoyo al 

aprendizaje de los estudiantes o mediante un pequeño proyecto de investigación en las se 
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estimule el liderazgo de equipo, grupos de tarea o grupos de trabajo y encabezar proyectos 

a pequeña escala. 

El contenido de los programas de formación va desde el desarrollo del conocimiento 

y las habilidades relacionadas con el contenido legislativo y gerencial, considerados para 

funcionar en un nivel básico en la organización que dirigen hasta el desarrollo de un 

liderazgo más sofisticado capaz de elevar los niveles de desempeño.  

En este propósito urge conformar una concepción pedagogía que centre su interés en 

el proceso de  formación del liderazgo en el cual se coloque a los líderes potenciales ante la 

responsabilidad de forjar actitudes, contribuir al control y desarrollo de sí mismo, 

guiándolos en situaciones de aprendizajes en los que consigue liberarse y pueda aflorar 

ante todo la autoestima, el conocimiento, habilidades  valores y modos de actuación que 

constituyen la  base para promover el emprendimiento y la proactividad en la solución de 

dificultades de la organización o grupo. 

3. Hacia una Pedagogía y Didáctica de la formación de líderes juveniles 

Asumir la necesidad de aportar a una concepción pedagógica y didáctica de la 

formación de líderes juveniles, presupone responder a la interrogante cómo se forma un 

líder. EN Estas posiciones, sin embargo, solo puede ser presentada como proposición pues 

pueden variar las posiciones respecto a qué, cuándo, cómo, dónde y, sobre todo, las 

condiciones que deben darse para que este proceso tenga lugar.  

En cualquier caso, se comparte la idea de que la formación de líderes jóvenes es 

resultado del sistema de influencias formativas que a lo largo de la vida, reciben las 

personas y que van configurando su concepción del mundo , de su responsabilidad social 

en el contexto en que se desarrolla y que le empodera de posibilidades para convocar, 

movilizar e implicar a las demás personas con que comparte un espacio o actividad  hacia 

la acción trasformadora  estimulando el cambio y el desarrollo de todos los que participan  

Esta idea avala la posibilidad de concebir la formación de líderes desde dos 

acepciones. La primera, como un proceso continuo y progresivo, que se inicia como 

experiencias vitales en las que, el propio sujeto configura la visión de sí mismo y de su 

tarea frente a los grupos en los que participan. La segunda posición reconoce que la 

formación del líder joven como un conjunto de influencias intencionadas, contextuales que 

tiene la finalidad de potenciar el desarrollo de los jóvenes universitarios que son 
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identificadas como posibles líderes potenciales y se les convoca a insertarse en un 

programa o sistema de formación., en los que se aprovechan las posibilidades y se crean 

oportunidades para ampliar la experiencia formativa  

Más allá de una u otra posición, existe consenso en que la formación del liderazgo 

se basa en experiencias reales, la observación reflexiva de estas experiencias, las 

oportunidades para preguntar y solucionar problemas, analizar y desarrollar nuevas 

maneras de pensamiento y acción desde las que se configura una experiencia vital que es 

después, resignificada en actividades formativas intencionadas.  

En este sentido, los programas de formación de líderes por su carácter formal, 

legitima el valor de determinados de conocimiento teórico, metodológico, y prácticos 

necesarios para desarrollar habilidades prácticas y técnicas, así como actitudes propias de 

los líderes. Estos contenidos por su carácter general deben ser transferibles a cualquier área 

de ejercicio del liderazgo por eso, pueden ser utilizados tanto en las prácticas de liderazgo 

profesional o social.  

Aunque estas perspectivas no están exentas de críticas, resulta válidas asumirlas 

cuando forman parte del proyecto de crecimiento y mejoramiento de quiénes la conforman: 

líder y liderados, por lo que es preciso estimular la dinámica de este tipo del ejercicio 

pedagógico. 

En este propósito se asume que la formación del líder se relaciona primero, con la 

identificación de aquellos que se muestran interesados en el desarrollo del grupo y recibe 

créditos de quienes comparten la actividad, destacando el merecimiento y reconocimiento a 

sus características; la entregar del tiempo y sus mejores esfuerzos a favor de las objetivos y 

tareas del grupo. Pero no se puede obviar aquellos que aún no han despertado sus interés y 

cualidades para asumirse con posibilidades de liderazgo. Por tanto, se reafirma el valor que 

tiene el diagnóstico de los líderes potenciales para iniciar cualquier proyecto formativo. 

En un segundo lugar, es necesario connotar la necesidad de ahondar en otros 

aspectos menos trabajados pero que constituyen un aspecto pedagógico esencial para la 

concreción de los procesos formativos: el clima socio psicológico de la organización y de 

las actividades de formación.  

Existe cierto consenso en que el clima socio psicológico constituye un aspecto clave 

en los procesos formativos y constituyen un punto de partida para crear las condiciones 
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para asegurar la calidad de la educación, pues en la medida que se logra un clima de 

confianza, de apoyo, de comunicación y de coordinar las acciones es posible alcanzar los   

objetivos   que   implica   la formación de líderes pues estas serán condiciones que se 

deberán crear también en la organización o grupo. 

En tercer lugar, se precisa comprender que las formas de organización de las 

actividades de formación no pueden ser estandarizadas, dependerán de las condiciones 

concretas y del alcance del proceso formativo. En este caso las propuestas de formación de 

líderes varían desde iniciativas instruccionales grupales e individualizadas hasta formas 

más complejas como las asesoría o tutorías, estas últimas cada vez más populares en el 

ámbito educativo.  

Los programas de inducción se utilizarán como cursos breves de familiarización y 

autodiagnóstico metacognitivo, se dirige a todos los interesados, tengan o no claro su 

condición para el ejercicio de liderazgo. Incluirá, conferencias, intercambios de 

experiencias  

La tutoría se emplea de manera más general, para referirse a un proceso en el cual 

un individuo más experimentado, busca guía estimular las posibilidades del otro creando 

oportunidades para su desarrollo cognitivo, afectivo y actitudinal hacia el liderazgo. Se 

tarea de un conjunto de actividades enfocadas a la ayuda a estimula el aprendizaje la 

reflexión y modelación de la actuación de los jóvenes ante situaciones reales o simuladas 

en las que irán descubriendo su potencialidad en desarrollo. 

Las asesorías se utilizan para referirse a unas formas de ayuda relacionadas con las 

tareas, el desarrollo de habilidades o capacidades de una persona para las funciones más 

específicas que este deberá realizar ya sea en su puesto de trabajo o estudio o de una u otra 

actividad que realiza el líder potencial. Por tanto, cursa como un proceso de entrenamiento 

directo de retroinformación sobre el desempeño.  

La sistematización de las prácticas en este tema, develan la importancia de tutoría 

para estos fines han mostrado que es eficaz pero, los programas de inducción7, se utilizan 

 

7 En Estados Unidos de América y el Reino Unido, en estos programas se modelan las prácticas iniciales para el 

liderazgo escolar de los directores y se les proporciona oportunidades para crear redes en los que se compartan 

inquietudes y dificultades. De esta manera, se reducen los costos de formación y se promueven formas más 

específicas de capacitación al ajustar las intervenciones a las necesidades propias de los directores nuevos.  
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como la vía más estandarizada en la preparación de directivos escolares. Estos programas 

promueven la combinación de conocimiento teórico y práctico con el autoestudio, pues se 

diseñan se en correspondencia con la estructura general de desarrollo para proporcionar la 

concentración apropiada. 

Programas de orientación y estimulación del desarrollo personal incluye un 

grupo de actividades de formación en las que se promueve la reflexión y búsqueda de 

significado y sentido al desarrollo de cualidades, capacidades o competencias personales 

que debe posee el líder potencial para que pueda desempeñar esta función con éxito. En 

este caso se trabaja todos los aspectos sociopsicológicos, contextuales y metodológicos 

para la convocatoria, movilización y dirección de la organización o grupo hacia la acción. 

Incluye el entrenamiento, las charlas, los grupos de discusión y talleres de sistematización 

y socialización de experiencias y aprendizaje. 

Entonces, para incrementar la versatilidad en la formación y desarrollo de un 

liderazgo, deberá estar acorde a cualquier espacio (comunidades, organizaciones, 

asociaciones, familia, etc.) y circunstancia del ciclo vital del ser humano (infancia, 

adolescencia, adultez temprana, adultez mayor y ancianidad), proveyendo las condiciones 

para: 

• Establecer espacios para el entendimiento reflexivo y de encuentro humano 

orientados al desarrollo de virtudes individuales al servicio de la organización, los 

colectivos o grupos a los que pertenece. 

• Facilitar la apropiación y práctica de mecanismos y procesos efectivos de 

comunicación y gestión del conocimiento.  

• Aumentar el sentido crítico, autónomo y soberano sobre sí mismos al estimular 

la autoconciencia sobre la responsabilidad de tomar sus propias decisiones, evaluar sus 

acciones e incrementar su participación como protagonistas y constructores de la visión 

colectiva.  

• Potenciar la reinterpretación y búsqueda de soluciones para superar los desafíos 

cotidianos, los eventos inesperados y para hacer progresar al cada uno de los miembros del 

colectivo.  

• Promover el enriquecer las capacidades colectivas de manera integrada.  
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Siguiendo esta postura se comparte las posibilidades del enfoque pedagógico y 

didáctico critico o socio-crítico que predica el cambio desde la dialéctica de la experiencia 

y el análisis teórico a partir desde la reflexión/concienciación de los problemas y del lugar 

que cada uno tienen en transformación social. Así, esta perspectiva no sólo promueve la 

explicación y el control de las relaciones sociales, sino que busca crear las condiciones 

mediante las que dichas relaciones puedan ser transformadas en acciones organizada y 

compartida por las personas que quieren participar en el cambio. 

Por tanto, más allá del entendimiento (interpretativo), para encontrar las soluciones a 

los problemas sociales y procurar los cambios que sean precisos, la formación de líderes 

jóvenes debe verse como un proceso de estimulación de las capacidades intelectuales, 

sociopsicológicas y de gestión de los implicados para que puedan protagonizar la 

transformación al combinan la reflexión y la práctica como ciudadanos reflexivos y activos  

Tal consideración exige entonces que la didáctica a utilizar se centre en potenciar la 

contradicción y el conflicto se consigue la crítica a problema que afectan a la organización 

y grupo al tiempo que se consigue establecer pautas y proyecciones en función de lograr el 

desarrollo de cada uno de los que participan y del grupo en general.  

Por tanto, la racionalidad socio-crítica procura elaborar una lectura más estructural 

de lo social, pone atención en la relación entre los sujetos, ejercita en el proceso reflexivo y 

crítico que servirá de base para su inserción en un proceso más amplio de transformación 

social, al poner atención en las practica y distinguir interpretaciones  

Desde una u otra perspectiva debe irse elaborando la concepción integradora del 

proceso formativo del liderazgo, supone que no sólo se estimule las cualidades, virtudes ya 

existentes o se potencie la ejemplaridad del sujeto en un contexto dado, sino se crean 

condiciones socio psicológico emerjan, se fortalezcan y se prolongue la permanencia de 

motivos diversos para estimular la formación de líderes juveniles.  

Desde esta perspectiva se entretejen diversos propósitos alrededor de la actividad 

formativa de la universidad y el liderazgo juvenil. Se configura así un entramado de 

influencias de carácter multidimensional, en la que se coloca en el centro de la formación 

la responsabilidad social y el compromiso individual de los jóvenes en la conducción de las 

tareas y actividades fundamentales de las organizaciones a las que pertenece y que se 
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vinculan al estudio, el trabajo y las diferentes esferas sociales en las que se demanda su 

participación social. 

En este propósito, el proceso pedagógico universitario encuentra su especificidad 

tanto, por el contenido como por las relaciones que se establecen entre quienes participan 

en la formación de los estudiantes para promover en ellos el interés por participar 

directamente en la búsqueda de solución de los problemas sociales. Por eso es necesario 

diversificar las actividades. 

En este caso, la organización de actividades prácticas, reflexivas en las que se logre 

la de integración de saberes, la convocatoria a la participación protagónica en la 

socialización de aprendizajes en los contextos más próximos, así como la adopción de una 

posición crítica proyectiva ante la apropiación y utilización de conocimientos debe cursar 

desde los compromisos sociales que asume el joven ante la sociedad. Este aspecto en 

particular deberá considerarse el eje estratégico desde el cual, emerge su liderazgo, al 

tiempo que exige tomar posiciones acerca de las pautas metodológicas que deberán 

seguirse para concretar la formación de líderes jóvenes en la universidad  

En efecto el ejercicio de formación de líderes jóvenes en las universidades ha de 

entenderse, más allá de ejercer la influencia en todos los estudiantes e incluir actividades 

de carácter diferenciado pues, en este nivel educativo el proceso formativo tiende a 

diferenciarse por la especificidad e intencionalidad de las influencias, característica que 

delinea los límites de los procesos sustantivos aun cuando se advierte la integralidad del 

proceso como totalidad.  

Luego, la  formación de líderes juvenil en la universidad, debe ser concebida como el 

centro de convergencia de las influencias que recibe el estudiante universitario a lo largo 

de la carrera; incluye las acción que realizan los profesores ( de manera individual y 

colectiva) como aquellas actividades que se generan como parte de la vida estudiantil, y de 

otras más directamente dirigida a consolidar y desarrollar los recursos psicosociales  las  

motivaciones, el entusiasmo en la participación en  las acciones de transformación 

crecimiento y desarrollo de los jóvenes hasta que estos asuman su papel de  líder ante las 

tareas que deben desplegar junto con otros.  

Luego el diseño y desarrollo de la formación del lidere jóvenes al guiar las 

decisiones y sustentar cualquier iniciativa. permita:   
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• Hacer del liderazgo una actividad desarrolladora supone difundir, persuadir 

acerca de las ventajas del liderazgo, reconocer los aprendizajes, los valores, los retos que 

presupone desarrollar el liderazgo en etapas tempranas, cómo puede ayudar en el manejo 

de emociones, en el conocimiento de sí mismo y en el emprendimiento en otras etapas de 

la vida.  

• Establecer un clima de confianza y de estimulación del desarrollo personal, 

que sirva de base o punto de partida para crear las condiciones que permitan lograr 

autoconocimiento, pensamiento crítico e innovador, compromiso social, al tiempo que 

logre estimular la satisfacción, la colaboración, el trabajo sin estrés, sin rutinas. En el que 

predomina el buen trato del personal, la comunicación, el reconocimiento individual y de 

equipo que permite trasmitir entusiasmo y crear buenas relaciones en el trabajo.  

• Introducir la orientación, la tutoría, el trabajo colaborativo, el aprendizaje 

de pares, la reflexión crítica en las actividades, otorgándose un mayor protagonismo y 

autonomía al joven en la construcción y actualización del conocimiento cambiable, que le 

permitan para buscar y proporcionar ayudas relacionadas con las tareas, habilidades o 

capacidades de una persona sobre el desempeño  

• Organizar programas de inducción, valiosos en particular para preparar y 

moldear las prácticas iniciales de liderazgo, así como para proporcionar redes para que los 

jóvenes compartan inquietudes, dificultades y pueden contribuir a proponer y difundir sus 

ideas en proyectos e iniciativas de cambio.  

• Entrenar a los líderes en las habilidades de orientación enfocado a desarrollar 

las capacidades de liderazgo en los demás. Se desarrollan actividades de aprendizaje y 

ejercitación de las habilidades de líderes como orientadores para que estos aprendan a 

potenciar al ser humano desde sus realidades particulares (cultural, género, posición 

política, espiritualidad, ámbito social), y fomenten sus capacidades para dirigir la gestión 

de la energía humana.  

Luego, la formación de los líderes juveniles debe promocionar el desarrollo integral 

de las personalidades individuales enmarcadas en un contexto sociocultural, desde la cual, 

acorde con los diferentes procesos a cualquier espacio (áulicos, pre profesionales, socio- 

comunitarios, organizaciones o asociaciones), se proyecten las actividades para despertar y 

promover el establecimiento de espacios para el entendimiento reflexivo que aumenten el 
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sentido crítico, autónomo sobre sí mismos con el fin de estimular su conciencia sobre la 

responsabilidad de tomar sus propias decisiones, evaluar sus acciones (Freire, 2005)   

De lo que se trate entonces es de incrementar la participación de los jóvenes con una 

visión de su participación protagónica en la vida cotidiana y en la solución de problemas 

desde los que le sea posible interpretar y superar los desafíos cotidianos propios y los que 

enfrentaran sus seguidores. Se trata entonces de crear una disposición y proactividad del 

joven a asumir responsabilidad histórica en la transformación y el cambio sobre la base de 

su s potencialidades y de la utilización razonada y emotiva de los conocimientos en su 

desempeño. 

Conclusiones 

La formación de líderes jóvenes que tomen en cuenta las ideas aquí planteadas pero 

que acentúe en la configuración de una pedagogía enfocada  comprender la responsabilidad 

de aquello jóvenes que pueden  liderar los procesos de cambio de la realidad al tiempo que 

gestionan el desarrollo de las habilidades y actitudes para que puedan valorarse a sí mismo, 

comprender y guiar a los demás en los proyectos colectivos y sociales más innovadores y 

revolucionarios en los que el aprendizaje colectivo les haga aflorar lo mejor de sí mismo y 

de todos, configurando un marco de satisfacción, y los disponga hacia el cambio y 

progreso en la vida cotidiana 

Asumir la formación de líderes como un tipo de actividad supone por un lado el 

cambio de concepciones y prácticas de las organizaciones estudiantiles y políticas e 

implica asumirse como un objetivo implícito en la intencionalidad de los programas de 

formación o como actividades prácticas de reflexión y autoconocimiento extensión al 

considerar que en ese joven universitario están los líderes que darán continuidad e 

impulsarán el desarrollo socioeconómico y cultural del país. 

Aportar a una concepción pedagógica y didáctica de la formación del liderazgo 

juvenil se sostiene la idea de que es necesario disponer de programas de formación de 

líderes juveniles en la universidad los cuales deben asumirse como una dirección 

estratégica del proyecto educativo de las carreras con el apoyo de los organizaciones 

estudiantiles y políticas de la universidad. En estos programas se debe secuenciar la 

intencionalidad de las acciones según cada año académico, pero en cualquier caso deberá 
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asumirse tanto de manera colectiva e individual lo cual solo es posible con un diagnóstico 

previo de las potencialidades de cada estudiante y su proyección en este ámbito. 
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Introducción 

Las universidades son consideradas actores organizacionales en función de sus 

formas de gobierno y organización, sus procesos decisionales, sus interacciones con el 

entorno y, derivado de ello, su compromiso y responsabilidad social traducido en lo que 

se ha denominado transparencia y rendición de cuentas (ver Krücken & Meier, 2006). 

Sin embargo, su alto nivel de complejidad como organizaciones de expertos les otorga 

una clara distinción (ver Musselin, 2007), ya que tienen objetivos heterogéneos, 

ambiguos y a veces competitivos, y deben de considerar la autonomía del trabajo 

científico en sus formas de organización y gobierno. En este sentido, el liderazgo resulta 

clave para coordinar la estructura interna en el campo organizacional y aumentar la 

legitimidad ante la sociedad (Badillo-Vega, 2018). 

  La singularidad organizacional de las universidades ha colocado en la agenda de 

investigación también la especificidad de su conducción. El estudio sobre los líderes 

universitarios, en especial los rectores, ha ido ganando importancia en los últimos años, 

aunque sigue siendo un área relativamente poco explorada (Badillo-Vega, Krücken, & 

Pineda, 2019). De acuerdo con Paxton y Thomas (1977, p. 351) el estudio del liderazgo 

para el desarrollo y funcionamiento de las universidades debe tomar en cuenta que un 

conjunto aceptable de características personales de los líderes, en especial los rectores. 

En este sentido, diversas investigaciones han abordado el estudio de sus perfiles en 

diferentes sistemas universitarios (ver Breakwell & Tytherleigh, 2010; Harper et al., 

2017; Tolliver & Murry, 2017). Particularmente, en México es aún un tema pendiente 

en la agenda de investigación (ver Acosta Silva, 2010; Badillo-Vega & Buendía-
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Espinosa, 2020; López Zárate, 2007), a pesar de que los rectores juegan diversos roles 

al interior de las organizaciones universitarias, así como en el ámbito social y político 

(López Zárate, 2007).  

El análisis resulta relevante, sobre todo en momentos de crisis como la pandemia 

causada por el Sars-Cov-2, y donde los modelos de liderazgo que son aplicables a los 

negocios no pueden ser sólo tomados y reproducido en las universidades. El proceso de 

adaptación que ocurre, deben considerar sus características específicas y las de sus 

miembros y conciliar los valores de la gestión con la academia (ver Musselin, 2007; 

Clark, 1998). Es por ello que, en el contexto de la pandemia y la situación de crisis 

generalizada a nivel mundial en prácticamente todos los ámbitos de la vida social, 

particularmente el de la educación, esta investigación realiza un análisis del estilo de 

liderazgo de rectores en 40 universidades públicas en México y su respuesta ante la 

pandemia. Se cuestiona ¿cuál es el estilo de liderazgo de los rectores en el contexto de 

la pandemia causada por el Sars-Cov-2? Y ¿cómo ha influido el mismo en la 

implementación de innovaciones organizacionales para enfrentar la crisis?  El presente 

trabajo da cuenta las perspectivas teóricas sobre las que se ha configurado la 

investigación y está organizado en cinco secciones. En la primera se aborda el contexto 

de las universidades ante el Sars-Cov-2 y como éstas se vieron afectadas con la 

pandemia. Posteriormente se analiza el concepto de liderazgo en educación superior, 

con énfasis en el rol de los rectores, el liderazgo en las universidades ante las crisis y los 

tipos de innovaciones organizacionales surgidos para enfrentar la pandemia. 

Finalmente, apuntamos algunas conclusiones sobre las perspectivas teóricas.  

Universidades ante el Sars-Cov-2 

El Sars-Cov-2 tomó por sorpresa a las universidades alrededor del mundo. De 

acuerdo con el Banco Mundial (2020), se calcula que son más de 220 millones de 

estudiantes de educación media y superior en el mundo los que han sufrido la 

interrupción de su educación debido a los cierres como consecuencia de la contingencia 

sanitaria. Mientras algunas universidades se vieron obligadas a cerrar temporal o 

definitivamente, otras continuaron con labores haciendo el esfuerzo de migrar a un 

formato a distancia sus planes y programas. Ello generó una gran cantidad de retos o 

problemas que la Asociación Internacional de Universidades (Marinoni, Land, & 
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Jensen, 2020) clasifica en tres grandes áreas: 1) infraestructura técnica y accesibilidad, 

2) competencias y pedagogía de la enseñanza a distancia y 3) área de estudio.  

Esta situación ha sido similar a nivel global y aún no existen suficientes estudios 

que puedan describir con detalle la forma en que las universidades enfrentaron estas 

problemáticas y cuál ha sido el impacto en el aprendizaje de los estudiantes en el 

mediano y largo plazo. Sin embargo, existe información disponible respecto a que 

muchas universidades suspendieron por completo sus funciones y de cómo esto acentuó 

los problemas de desigualdad y falta de acceso en las regiones de mayor pobreza, como 

lo reporta la Asociación Internacional de Universidades (Marinoni et al., 2020); que 

llevó a cabo un estudio con 424 universidades en 109 países. La investigación da cuenta 

de que, en general, en el 59% de las universidades las actividades se vieron suspendidas 

por completo. Por ejemplo, en el continente africano, que tiene con conocidas 

limitaciones de acceso, este porcentaje correspondió a un 77%, lo que significa que 

desde el inicio de la pandemia a mayo del 2020 sólo estaba funcionando un 23% de las 

universidades encuestadas en este continente.  

En el mismo reporte de Marinoni et al. (2020) explican que la vida universitaria 

se transformó drásticamente y en aquellas universidades donde no se detuvieron las 

actividades académicas, se registraron cambios notables en las modalidades de 

enseñanza-aprendizaje. Solo un 2% de la muestra encuestada menciona que su forma de 

enseñar no se vio afectada, 7% reitera la cancelación de sus clases, 24% menciona que 

la mayoría de las actividades se suspendieron mientras se desarrollaban propuestas para 

continuar con la enseñanza, ya fuera digital o estudio independiente, y 67% expresa que 

las clases en aula se vieron completamente sustituidas por enseñanza a distancia. 

Particularmente, en el continente americano, el 72% de universidades reportaron haber 

sustituido el aula por la enseñanza a virtual.  

Se suman a los retos de continuidad en los procesos de formación que enfrentan 

las universidades, los relacionados con la investigación, la vinculación social y la 

gestión. Las universidades han respondido de manera distinta ante la contingencia, por 

lo que las medidas van desde el aislamiento social, hasta estrategias de rediseño 

curricular para ofrecer programas en línea (Crawford et al., 2020). Así mismo, las 

universidades enfrentan nuevos retos relacionados a la higiene, la salud mental, los 

servicios médicos (Toquero, 2020). Strielkowski (2020, p. 2) esta pandemia se 
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constituye en un parteaguas para entrar a una nueva era de la educación superior 

llamada la universidad digital y en línea, con la primacía de las plataformas 

tecnológicas. Para afrontar este nuevo reto, los docentes y tutores han tenido que 

adquirir nuevas competencias al verse limitados en interacciones cara a cara y procurar 

la seguridad de la comunidad de forma activa (Murphy, 2020), y ello significó un reto 

más grande en países con menores recursos tecnológicos. En general, las universidades 

han hecho un gran esfuerzo para esta migración y digitalización y se cree que muchos 

docentes seguirán utilizando el material que han desarrollado una vez que se regrese al 

esquema normal en el futuro, lo que implica el fortalecimiento de la infraestructura y de 

las habilidades digitales en un contexto de cambio organizacional que exige un gran 

replanteamiento en y para el futuro (Zawacki-Richter, 2020).  

Algunas experiencias a nivel mundial dan cuenta da la profundidad de los 

cambios y de sus efectos para el futuro inmediato y el largo plazo. Wang et al. (2020) 

mencionan que, frente a la COVID-19, las universidades chinas respondieron 

razonablemente rápido, y añaden que se debe buscar la prevención y el control de la 

epidemia, investigar problemas a largo plazo sobre posibles mutaciones, compartir los 

últimos avances de la investigación y establecer redes colaborativas de investigación y 

tecnología para garantizar una investigación sostenible sobre el problema. En ese mismo 

sentido, Crawford et al. (2020) añaden que las facultades se apresuraron a convertir el 

plan de estudios en un entorno en línea, conscientes de la tecnología y los sitios web a 

los que se podía acceder desde China.  

En el caso de España se han identificado tres brechas en el contexto educativo 

como respuesta a la pandemia: 1) el acceso a dispositivos electrónicos y/o a conexión a 

Internet, 2) el tiempo y calidad de la conexión a internet, y 3) las competencias digitales 

que posea el profesorado, como el utilizar adecuadamente las plataformas con fines 

educativos y la capacidad de crear o proveer contenidos y actividades educativas a 

través de estas (Fernández Enguita, 2020). En Alemania, país considerado como una 

potencia en el desarrollo tecnológico en diferentes áreas y modelo de la universidad 

orientada a investigación, la transición a la digitalización de la educación ha desatado un 

debate sobre la privacidad y uso de datos (ver Kerres, 2020), el peligro para las clases 

frente a frente y la necesidad de desarrollar un marco legal moderno que regule la 

educación digital (ver Zawacki-Richter, 2020).  
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Adicionalmente, y a nivel económico, países como Australia y Reino Unido, 

están siendo afectados por la pérdida de ingresos de las universidades, ya que cada año 

reciben numerosos grupos de estudiantes internacionales, y en 2020 disminuyeron en 

gran medida debido a la COVID-19 (Geulette, 2020). Para la primavera de 2020, 

Australia ya había registrado un declive dramático en los números de alumnos 

internacionales con la ruta de China cerrada por completo; solo en un semestre la 

pérdida fue de 150,000 estudiantes provenientes de este país. Una propuesta para la 

solución a esta problemática, es migrar a una movilidad más “responsable” en donde 

puedan coexistir la movilidad física con la virtual y ésta pueda proveer una plataforma 

útil de internacionalización en casa (Mercado, 2020). 

En el caso de Latinoamérica, la pandemia añade un grado mayor de complejidad 

a los retos que ya enfrentaba el continente; “el crecimiento sin garantías de calidad, 

inequidades en el acceso y en los logros o la pérdida progresiva de financiamiento 

público” (UNESCO-IESALC, 2020, p. 14). En la región se ha discutido ampliamente la 

necesidad de implementar políticas públicas que combatan los niveles de desigualdad, 

misma que se acentuó con la crisis actual particularmente en dos áreas: la salud y la 

educación (Didriksson et al., 2019). Los autores argumentan que ni equipando 

hospitales con infraestructura física y humana en el caso de la salud, ni dando clases a 

distancia, en el caso de la educación, se podrá tener como resultado una solución a la 

crisis desencadenada por laCOVID-19.  

 En México el 29 de febrero de 2020 se confirmó el primer caso de COVID-19 

por parte del gobierno (BBC News Mexico, 2020). Particularmente, en este país, “las 

desigualdades e inequidades sociales se han visto exacerbadas frente al confinamiento 

obligatorio y la implementación de la modalidad de educación online desde la casa” 

(Suárez-Zozaya & Martínez Stack, 2020) lo que evidenció la amplia brecha digital 

existente en este país. Malo Álvarez et al. (2020) aseguran que las universidades en 

México no estaban preparadas para enfrentar la crisis. En ese sentido, las universidades 

mexicanas tomaron acciones para la disminución de contagios, acataron las indicaciones 

de autoridades de salud, y adoptaron diferentes medidas para continuar funciones bajo 

las nuevas circunstancias. Los autores señalan que las respuestas institucionales ante la 

crisis se dieron en cuatro ámbitos principales: procesos de enseñanza-aprendizaje, de 

investigación, de vinculación y de organización y planeación (ver Malo Álvarez et al., 
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2020, pp. 11–13). Por otra parte, Suárez-Zozaya y Martínez Stack (2020) pronostican 

que el largo cese de actividades presenciales traerá la caída de la matrícula de educación 

superior en el país y que las universidades privadas, que dependen principalmente de 

colegiaturas, tendrán que administrar recortes de personal e incluso, cerrar.  

Los procesos de adaptación para la continuidad de las actividades en las 

universidades han significado retos para la universidad como organización y para sus 

actores. Profesores y estudiantes han vivido experiencias educativas diversas en función 

de los recursos tecnológicos disponibles y la capacidad de aprendizaje para su 

utilización. En la implementación de las políticas y estrategias institucionales para la 

continuidad. la influencia de los estilos de conducción en tiempos de crisis, traducidos 

en las funciones que corresponde desempeñar a los rectores, se constituyen en objeto de 

estudio relevante. 

Liderazgo en educación superior 

El liderazgo, y en especial la primera línea de gestión en la estructura 

organizacional, en las universidades como actores organizacionales (Georg Krücken & 

Meier, 2006), es un factor fundamental para enfrentar crisis. De acuerdo con House et 

al. (2004) el liderazgo se define como la habilidad de influenciar y motivar a otros para 

contribuir a la efectividad y el éxito de las organizaciones de las cuales son miembros. 

Algunos de los elementos que componen el liderazgo son: visión, estrategia, 

compromiso, conocimiento y habilidades administrativas (Bendermacher, oude 

Egbrink, Wolfhagen, & Dolmans, 2017). En ese sentido y debido a la demanda social 

del liderazgo, los líderes deben poseer habilidades que reflejen su actitud hacia otras 

personas y hacia la sociedad en general, tales como compromiso, determinación, 

confianza, responsabilidad, actividad, eficiencia, éxito, influencia y resistencia las 

cuales les permiten influir en los demás (Soroka, Kalaur, & Balendr, 2019). En el 

contexto organizacional el liderazgo une los elementos estructurales y administrativos, 

así como los culturales y psicológicos, creando confianza y compartiendo comprensión 

(Bendermacher et al., 2017).  

El liderazgo es uno de los temas más estudiados en las organizaciones. Una de 

las teorías de liderazgo que ha sido más estudiada en la literatura es el “Full Range of 

Leadership” (Bass & Bass, 2008), que incluye tres tipos de liderazgo: transformacional, 

transaccional y laissez-faire. Éstos describen la forma de trabajo de los líderes, así como 
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su enfoque para motivar a los integrantes de la comunidad e inducir el cambio en las 

organizaciones (Kezar & Eckel, 2008). 

El liderazgo transformacional es típicamente conceptualizado mediante cuatro 

dimensiones (Bass, 1990; Bass & Riggio, 2006): 1) Influencia idealizada – el grado en 

que los líderes se comportan de maneras admirables para causar respeto y confianza en 

los seguidores; 2) Motivación inspiradora – caracteriza a los líderes que usan símbolos, 

metáforas o apelan a las emociones para promover la comunicación de una visión 

colectiva compartida y con expectativas de alto rendimiento; 3) Estimulación intelectual 

– se refiere a los líderes que estimulan a sus seguidores en la creación e innovación, así 

como participar activamente en la resolución de problemas y la toma de decisiones; y 4) 

Consideración individualizada – se refiere a la medida en que los líderes se preocupan 

por las necesidades de cada seguidor, proporcionando apoyo individualizado como 

mentores o entrenadores y escuchando atentamente. Además, Kouzes y Posner (1995) 

abordan el modelo de liderazgo transformacional destacando cinco prácticas: desafiar el 

proceso, inspirar una visión compartida, permitir a otros actuar, servir como modelo, y 

alentar a los seguidores. El liderazgo transformacional se destaca debido a que favorece 

el logro en una variedad de contextos (Judge & Piccol, 2004). El liderazgo 

transformacional es particularmente efectivo en contextos marcados por una alta 

volatilidad e incertidumbre (Bedell-Avers, Hunter, & Mumford, 2008; Shamir & 

Howell, 1999). Esto podría ser porque los líderes transformacionales ofrecen una visión 

a sus seguidores que les permite avanzar más fácilmente y se enfoca en las necesidades 

fundamentales del equipo de trabajo para mantenerlo funcionando en condiciones 

óptimas (Conger & Kanungo, 1998). 

El segundo tipo de liderazgo, el liderazgo transaccional, tiene como objetivo 

monitorear y controlar a los colaboradores a través de medios racionales o económicos 

(Bass & Bass, 2008). Es decir, los líderes brindan apoyo y recursos tangibles o 

intangibles a los seguidores a cambio de sus esfuerzos y desempeño. Este tipo de 

liderazgo tiene tres componentes: 1) Recompensa contingente - se basa en el 

intercambio realizado entre líderes y colaboradores al proveer recompensas psicológicas 

o materiales por el satisfactorio desempeño de sus funciones; 2) Managment by 

exception - activa - se refiere al monitoreo el desempeño y la toma de medidas 

correctivas necesarias, el establecimiento de estándares y monitoreo de las desviaciones 
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de estos estándares y 3) Management by exception - pasiva - los líderes adoptan un 

enfoque pasivo, interviniendo solo cuando los problemas se vuelven serios (Bass & 

Bass, 2008). Podríamos resumir que el liderazgo transaccional, tal como indica su 

nombre implica una transacción entre el líder y su seguidor como estrategia para 

alcanzar objetivos.  

Para concluir, en la teoría del Full Range of Leadership existe un tercer tipo de 

liderazgo que Bass y Bass (2008) definen como laissez-faire, y lo describen como una 

conducta ineficiente del liderazgo o como la ausencia del mismo, ya que los líderes 

evaden la responsabilidad, retrasan la toma de decisiones y no consideran las 

necesidades de sus colaboradores (Bass & Bass, 2008). Sin embargo, en la práctica el 

liderazgo laissez-faire puede promover liderazgos emergentes en la organización, 

permitiendo que los miembros del equipo tomen las decisiones cuando se requiere. 

Algunos estudios (Badillo-Vega, 2018) sugieren que en organizaciones de expertos 

como las universidades, el liderazgo laissez-faire puede tener como efecto en el 

empoderamiento de los colaboradores.  

En general, varios estudios (por ejemplo Noorshahi & Sarkhabi, 2008; 

Spendlove, 2007) coinciden en que el liderazgo transformacional es el estilo más 

adecuado para las necesidades de las universidades ya que favorece y promueve la 

colegialidad, autonomía y participación en la toma de decisiones. Así mismo 

Bendermacher et al. (2017) afirman que el estilo de liderazgo más adecuado en 

organizaciones de expertos es aquel que está sensibilizado a los procedimientos y 

prácticas, valores y requerimientos específicos del personal. 

La conducción de universidades en tiempo de crisis  

La importancia en el estudio del liderazgo de los rectores se ha incrementado 

alrededor del mundo conforme las universidades se ven presionadas a alejarse de las 

prácticas de instituciones antiguas y tienden a convertirse en actores organizacionales; 

el liderazgo puede ser visualizado como un nodo central que genera puentes entre 

políticas nacionales, marcos legales, administración interna y organización (Badillo-

Vega et al., 2019). Sin duda, el rol de los rectores ha cambiado con el tiempo y se ha ido 

adaptando a las épocas y exigencias actuales. Tolliver y Murry (2017) afirman que la 

rectoría universitaria de hoy es una posición que requiere múltiples habilidades para 
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administrar eficazmente una universidad entre ellas cualidades de liderazgo, habilidades 

de comunicación interpersonal y gestión organizacional y estratégica. 

El estudio de los rectores como líderes se ha abordado desde diversas 

perspectivas e intereses, algunos temas relevantes se relacionan con los cambios que 

han experimentado en su constitución los actores de la universidad, profesores, 

estudiantes y hasta los llamados stake hokders Tolliver y Murry (2017). Por otro lado, el 

liderazgo tiene gran impacto en la gestión universitaria, en la manera en cómo se 

desafían los procesos de cambio y transformación dependiendo del estilo de liderazgo 

ejercido (Moreno-Freites & Pérez-Ortega, 2019). Las universidades se caracterizan por 

la autonomía institucional, la libertad académica y el profesionalismo colectivo, lo cual 

puede ser descrito como colegialidad (Badillo-Vega & Buendía-Espinosa, 2020). En 

este sentido, el liderazgo transformacional puede reflejar en gran medida el modelo de 

liderazgo tradicionalmente colegial, que muestra respeto y apoyo mutuo, autonomía y 

toma de decisiones participativa entre los líderes académicos y su personal (Brown & 

Moshavi, 2002; Su & Baird, 2017).  

Otra vertiente en el estudio de los rectores como líderes universitarios es la de 

los perfiles sociodemográficos. Liu et al. (2020) realizaron una investigación sobre 

rectores en el mundo, y encontrando que la edad promedio era de 62 años, 80% eran de 

género masculino y un poco más de la mitad tenían formación académica en 

humanidades o ciencias sociales. Sin embargo, éstos varían en los diferentes sistemas de 

educación superior. Por ejemplo, Bieletzki (2018) señala que los rectores de 

universidades alemanas son, en su inmensa mayoría, profesores de ciencias naturales y 

exactas, de género masculino y que la carrera profesional no ha cambiado 

sustancialmente en los últimos treinta años. En el Reino Unido un estudio realizado por 

Breakwell y Tytherleigh (2010) revela que los rectores de universidades inglesas son en 

su mayoría profesores del género masculino, que fungieron como vicerrectores o 

directores de institutos de la universidad que dirigen, con estudios en universidades élite 

como Oxford o Cambridge y en muy pocas ocasiones son reclutados de forma externa. 

López Zárate (2010) complementa que, en México, por ejemplo, los rectores no 

necesariamente tienen experiencia previa en el cargo, y que, la mayoría son del género 

masculino, predominantemente casados, tienen entre 40 y 50 años de edad, y originarios 

del estado en el cual dirigen una universidad. López Zárate (2007), explica también que 
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de forma predominante los rectores en México obtienen su título de licenciatura en la 

universidad que posteriormente dirigen; finalmente, la rectoría implica una posición 

política que podría convertirse en un escalón a posiciones políticas estatales en un 

sentido más amplio.  

Sobre las trayectorias profesionales de los rectores los perfiles también son 

diversos. De acuerdo con Cohen y March (1974) los rectores de universidades en los 

Estados Unidos de América empiezan sus carreras como profesores para después ocupar 

puestos administrativos como decanos o vicerrectores, pero es usual que ocupen la 

rectoría de otra universidad que no es la de origen. Mientras que en México, López 

Zárate (2010) describe que existen cuatro tipos de perfiles profesionales para el rector 

mexicano: 1) el rector con trayectoria institucional dentro de la universidad que dirigirá, 

2) el rector con trayectoria académica, 3) el rector con trayectoria profesional no 

académica fuera de la universidad y 4) el rector con trayectoria política externa a la 

universidad que lidera. Cada una de estas trayectorias brindan de habilidades únicas y 

particulares al aspirante a la rectoría, así como de estilos administrativos y de liderazgo 

distintos.  

Los rectores, además, tienen tradicionalmente una posición de influencia social y 

política importante. Badillo-Vega et al. (2019) argumentan que la influencia de los 

rectores va más allá del contexto social fuera de las universidades y que la posición 

requiere coordinación con gobierno y la industria, argumentan que son posiciones con 

una alta influencia en la sociedad. Adicionalmente, Tamtik (2018) menciona que los 

rectores están adoptando un enfoque proactivo al iniciar nuevas asociaciones 

industriales, crear redes regionales de innovación y atraer talento a las economías 

locales. Con estos antecedentes, y como Black (2015) argumenta, difícilmente el perfil 

de liderazgo explorado en la empresa podrá coincidir con el perfil de liderazgo en la 

educación superior, y aclara que aún faltan marcos por comparar y discutir. Ello aplica 

particularmente en situaciones de crisis, donde el liderazgo de la universidad como 

organización y en relación con su entorno, adquiere relevancia. 

La situación por la que las universidades atraviesan hoy, caracterizada por la 

incertidumbre, una migración masiva de los métodos de enseñanza a modalidad a 

distancia, la acentuación de las evidentes brechas económicas y tecnológicas, y muchas 

otras condiciones críticas, han requerido una gestión eficiente de los líderes 
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universitarios, en especial los rectores. Wang y Hutchins (2010) y Wooten y James 

(2008) discuten que ante una crisis en la universidad, los rectores deben, no solo dirigir 

a la organización hacia una resolución de la problemática, sino hacerlo preservando y 

manteniendo la capacidad operacional, financiera y de recursos, así como la moral de 

los empleados y la imagen ante los actores con los que se relaciona la universidad como 

inversionistas, aliados, etc. Mitroff et al. (2006) mencionan que cuando ocurre una 

situación de crisis, es probable que la organización se recupere sustancialmente más 

rápido y a un costo mucho menor bajo el liderazgo de un equipo de gestión de crisis 

interdepartamental bien capacitado. Además, en situaciones de crisis, un liderazgo 

audaz y proactivo cobra mayor relevancia (Hannah, Uhl-Bien, Avolio, & Cavarretta, 

2009) y demanda la integración de herramientas y habilidades que permitan la 

planeación, la respuesta y el aprendizaje de los eventos en el contexto de la 

transparencia y la rendición de cuentas (Wooten & James, 2008).  

La crisis sanitaria demanda de los rectores universitarios cumplir diversos roles 

que han sido documentados en la literatura. Por ejemplo, Badillo-Vega y Buendía-

Espinosa (2020) identifican cinco roles que los rectores pueden desempeñar debido a los 

vínculos más profundos entre la universidad y la sociedad: estrategas, comunicadores, 

motivadores, políticos y legitimadores.8 Además, Yu y Sun (2018) proponen que para 

cumplir esos roles, los rectores deben ser perfiles con dominio del tema en educación, 

gerentes con experiencia en gestión y operadores con conocimiento general. 

En este sentido, Fortunato et al. (2018) señalan que una medida para evaluar a 

los líderes universitarios es su capacidad para predecir, evitar o mitigar posibles 

situaciones de crisis, implica valorar su capacidad para analizar la situación, movilizar 

los recursos correspondientes, responder de manera apropiada y oportuna, y comunicar 

cualquier decisión a cualquier grupo interno o externo. Adicionalmente, añaden que 

cuando la crisis ha pasado, una responsabilidad adicional del liderazgo es informar y 

analizar las lecciones que se pueden aprender de la situación, e implementar acciones 

correctivas que posiblemente puedan prevenir una recurrencia de un tipo de crisis 

 
8 Las autoras proponen que los rectores de las universidades son actores políticos, y como tales, deben 

generar la confianza de los miembros de la organización y deben buscar incrementar la legitimidad de la organización 

por medio de su credibilidad y consistencia. Así mismo mencionan que la comunicación es otra área importante para 

establecer relaciones entre los líderes y los colaboradores. Además, discuten cómo los rectores de las universidades 

deben al mismo tiempo tener habilidades de planeación y ser capaces de motivar a los miembros de la organización. 

Destacan la capacidad del líder para persuadir, y la necesidad constante de innovación universitaria como resultado 

del contexto cada vez más complejo de sus discursos. Se suma la capacidad individual de liderazgo que deben de 

tener los rectores debe de ser expresada en la vinculación con el ámbito empresarial y la sociedad en general 
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similar. En el nivel organizacional, Rizal (2017) añade que las universidades pueden 

proporcionar funciones de apoyo al gobierno, así como contribuir a la planificación de 

la recuperación, realizar evaluaciones rápidas, proporcionar respuestas de emergencia y 

servicios médicos, y clasificación de traumas, además de encontrar formas de difundir y 

mantener el conocimiento sobre desastres. El autor agrega que las universidades 

requieren un liderazgo fuerte capaz de invitar a otras instituciones, ya sean instituciones 

nacionales o internacionales para asociarse en la gestión de desastres. Es necesario que 

los líderes universitarios asuman el rol político que le permita a la organización 

responder a las necesidades de la sociedad en la cual está inmersa (Badillo-Vega et al., 

2015).  

 Finalmente, en el contexto de la llamada post pandemia, Tesar (2020) sugiere 

que es fundamental que la planeación y la estrategia que se ha de seguir para la 

transición a la normalidad debe considerar al virus como parte de la cotidianidad 

universitaria.  Wang y Hutchins (2010) concluyen que se debe alentar la investigación 

de casos de éxito para identificar las mejores prácticas en la gestión de crisis y que las 

experiencias clave de aprendizaje pueden dar lugar a cambios sustanciales en las 

políticas locales y estatales. El liderazgo empleado en situaciones de crisis resulta 

relevante para afrontar las diferentes condiciones que se puedan encontrar dentro de las 

universidades en el futuro, y de ahí la importancia de estudiar las características de los 

rectores y la influencia de las mismas en su ejercicio como líderes de la organización. 

Innovación y liderazgo en tiempos de crisis 

Al asumir a las universidades como actores organizacionales (Krücken & Meier, 

2006), el desarrollo de políticas y prácticas vinculadas con la institución y sus actores, 

en el contexto de la pandemia provocada por el SARS-Cov-2, es un asunto prioritario. 

Las condiciones actuales han intensificado las desigualdades existentes, las 

universidades se ven obligadas a innovar desde diversos ámbitos de la vida institucional 

y esas innovaciones9 ocurren al interior y en las relaciones con su entorno. Por tanto, los 

 
9 Inicialmente, el término innovación fue definido por Schumpeter (1996) como una invención que se 

introduce en el mercado, es decir, con potencial de industrialización. En términos más amplios, la innovación 

generalmente se refiere a un elemento clave para crear nuevas ideas, métodos, estrategias e implementarlas 

correctamente en una organización (Brown et al., 2004) o a la implementación exitosa de ideas creativas (Amabile, 

1988). Desde una perspectiva más social y a través del análisis de los objetivos de desarrollo sostenible, (Perales 

Franco & McCowan, 2020) se refieren a la innovación como un medio para hacer frente a los desafíos sociales, tales 

como reducir la pobreza, garantizar medios de vida sustentables y proteger el medio ambiente. 
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rectores como líderes deben orientar sus capacidades organizativas para promover 

procesos de innovación en ambos sentidos.  

El concepto de innovación10 en el ámbito de la educación superior se puede 

entender principalmente en referencia a cuatro aspectos: 1) la transferencia de 

tecnología, el aprendizaje permanente y la participación de las universidades en la 

sociedad (Berghaeuser & Hoelscher, 2019, p. 2), 2) el desarrollo e implementación de 

ideas útiles y novedosas seguidas a través del uso de las tecnologías de la información y 

comunicación (Chun & Evans, 2009; Zhu, 2015), 3) el uso de estrategias para 

interactuar y negociar en el proceso de construcción de consenso para las reformas 

institucionales, donde los cambios en la política de las universidades son importantes 

para poder realizar experimentos de implementación de nuevas leyes, y hacer uso de 

estas para beneficio de la sociedad y la economía (Han, 2020, p. 4)  

Un aspecto estudiado especialmente sobre innovación en educación superior es 

la interacción cada vez más cercana de las IES con el sector productivo. En este sentido 

se afirma que las IES pueden desempeñar un papel clave en el ecosistema de 

investigación e innovación, especialmente en casos extremos como crisis económicas o 

humanitarias, desarrollando el capital humano a través de la educación, atrayendo 

talentos altamente calificados en tecnologías de vanguardia, interactuando activamente 

con la comunidad empresarial a través de colaboraciones de investigación y 

transferencia de tecnología y apuntalando la competitividad global (Pramatari, 

Doukidis, & Karagiannaki, 2019).  

Estas interacciones se refieren a actividades basadas en personas y resolución de 

problemas, como conferencias y clases especiales (Moon, Mariadoss, & Johnson, 2019), 

o a publicaciones en revistas, conferencias o libros y hasta artefactos de software, 

prototipos e informes técnicos (Pramatari et al., 2019, p. 233), con el objetivo de 

transferir conocimiento entre las IES y el sector productivo. Asimismo, la innovación 

 
10 En cualquier caso, la literatura coincide en que el proceso de innovación es complejo y posee 

características no lineales, como la retroalimentación y las interacciones entre usuarios y productores, así como la 

integración mutua entre instituciones y organizaciones (ver Edquist, 1997; Van de Ven et al., 1999). De igual forma, 

la innovación representa una serie de procesos más que una actividad instantánea, y las colaboraciones que se 

generan en el proceso pueden operar de manera distinta en diferentes etapas (Shi et al., 2020, p. 3). Por su parte, 

Caliskan y Zhu (2020) entienden la innovación como los cambios estructurales, sociales y tecnológicos en la 

organización, puntos importantes para el desarrollo de talento, producción e intercambio de conocimiento. 

Respecto al concepto de innovación abierta, Ramirez-Portilla et al. (2014b, pp. 1191–1195) la definen 

como el uso de flujos de conocimiento salientes y entrantes para acelerar la innovación interna y expandir los 

mercados de uso externo de la innovación. Se describe a partir de un conjunto de prácticas desarrolladas por 

organizaciones para mejorar sus capacidades innovadoras (Grimaldi et al., 2007). 
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abierta se constituye en una estrategia organizativa útil para las IES, con la cual se 

propicia el flujo de conocimiento hacia dentro y fuera de la organización, que conduzca 

a la innovación educativa (Manjarres, Tarazona, Estupiñán, Solano, & Caballero, 2017). 

Dentro de este mismo contexto, Bernabeu Tamayo (2009) resalta en un estudio el 

crecimiento cuantitativo en la investigación científica y tecnológica como una 

innovación. Las innovaciones en investigación son el capitalismo académico, la triple 

hélice, el modelo de producción de conocimiento (Chun & Evans, 2009). 

Adicionalmente, las innovaciones pedagógicas a través de la inclusión de nuevas 

tecnologías es un segundo aspecto que ha llamado la atención de los investigadores en 

educación superior (p. ej. Chun & Evans, 2009). En este contexto, la innovación abierta 

se constituye como una estrategia organizativa útil para las IES con la cual se propicia 

el flujo de conocimiento hacia dentro y fuera de la organización fomentando así la 

innovación educativa (Manjarres et al., 2017). En un contexto académico sociopolítico-

económico complejo, la innovación pedagógica prevalece como una de las soluciones a 

los desafíos que enfrenta la universidad actual, constituyéndose en un mediador para el 

cambio y la adaptación, caracterizándose especialmente por la interacción humana más 

que la técnica, apoyando a los estudiantes y facilitando el proceso de enseñanza-

aprendizaje (Walder, 2017, p. 1). Hannan y Silver (2000) clasifican 11 tipos de 

innovación pedagógica en la educación superior: 1) uso de la tecnología, 2) habilidades 

de comunicación personal y resolución de problemas, 3) proyectos de equipo y 

aprendizaje colaborativo y cooperativo, 4) presentaciones orales de estudiantes, 5) 

conferencias y tutoriales interactivos, 6) aprendizaje basado en el trabajo, 7) aprendizaje 

basado en problemas, 8) aprendizaje basado en recursos educativos, 9 ) aprendizaje 

abierto y a distancia, 10) tutoría o evaluación entre pares y 11) otros (aprendizaje 

dirigido por el alumno, cuadernos, portafolios, práctica reflexiva). 

Hannan & Silver (2000) clasifican 11 tipos de innovación pedagógica en la 

educación superior: 1) uso de la tecnología, 2) habilidades de comunicación personal y 

resolución de problemas, 3) proyectos de equipo y aprendizaje colaborativo y 

cooperativo, 4) presentaciones orales de estudiantes, 5) conferencias y tutoriales 

interactivos, 6) aprendizaje basado en el trabajo, 7) aprendizaje basado en problemas, 8) 

aprendizaje basado en recursos educativos, 9 ) aprendizaje abierto y a distancia, 10) 

tutoría o evaluación entre pares y 11) otros (aprendizaje dirigido por el alumno, 
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cuadernos, portafolios, práctica reflexiva). Así mismo, Caliskan y Zhu (2020) examinan 

la relación entre las características de la cultura organizacional y las percepciones 

informadas por los estudiantes y la implementación del aprendizaje centrado en el 

estudiante, el aprendizaje colaborativo y el uso de tecnologías educativas innovadoras 

en la educación superior turca, encontrando que la falta de recursos financieros y apoyo 

son las principales barreras para las innovaciones educativas en las universidades turcas.  

En cuanto a la innovación como estrategia política para generar reformas 

institucionales, por ejemplo, Han (2020) analiza como las IES en China experimentan 

con la negociación y generación de políticas para desarrollar, probar y evaluar 

iniciativas innovadoras, generar evidencia y persuadir a los actores de políticas y su 

utilidad. Ello se encuentra estrechamente relacionado con la legitimidad de la IES ante 

el estado, y la relación dinámica entre ellos, de tal manera que el estado confíe en la 

mano de obra y las innovaciones tecnológicas proporcionadas por la práctica 

universitaria para alcanzar su productividad a largo plazo y el objetivo de construir una 

economía del conocimiento (Han, 2020, p. 2). 

A nivel de la institución son relevantes las políticas y prácticas implementadas 

que buscan promover una mayor inclusión y equidad para los estudiantes, en las 

condiciones actuales. Si bien, hoy se habla del acceso universal a la educación superior 

como un derecho humano, la pandemia evidenció que en el mundo, pero 

particularmente en la región latinoamericana aún hay pendientes por resolver 

(UNESCO, 2020) (Buendía Espinosa & Rivera del Río, 2010); (Darré, Fainstain, Sosa, 

& Beramendi, 2014); (Lloyd, 2016) 

Las brechas institucionales entre las universidades, por lo tanto, se derivan de 

los contextos sociales que vive la comunidad universitaria, desde el alumnado hasta el 

profesorado. Un área en la que las universidades benefician a la sociedad es teniendo 

acciones que disminuyan la desigualdad. Un ejemplo que afecta directamente a la 

comunidad estudiantil es la adaptación a los actuales contextos tecnológicos, donde en 

América Latina uno de cada dos hogares tiene conexión a internet; mostrando 

latentemente las oportunidades desiguales que existen en la sociedad (UNESCO-

IESALC, 2020). La universidad que reconoce este problema social y visualiza el efecto 

que tiene en la vida escolar, crea una universidad responsable como organización que 

brinda atención a diferenciar el alumnado y crea estrategias de atención para obtener 
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resultados favorables y así el egreso de los estudiantes con dificultades  (Buendia & 

Rivera, 2018).  

Finalmente, diversos autores (Lašáková, Bajzíková, & Dedze, 2017; Liyanage, 

Thakore, Amartunga, Mustapha, & Haigh, 2018) han identificado las barreras o 

facilitadores para generar innovación en educación superior. Por ejemplo, uno de los 

aspectos a trabajar sería motivar el apoyo político hacia al aumento a iniciativas de 

investigación e innovación (Research & Innovation, R&I) además de cooperar con los 

líderes de las universidades creando un ambiente colaborativo que fomente a prácticas 

más efectivas en la gestión de recursos humanos para construir una red y un lugar de 

trabajo cohesivo. En cambio, la falta de habilidades para investigación y desarrollo, la 

falta de financiamiento, y las estructuras de gobiernos poco claras con procesos lentos 

en la legislación de toma de decisiones de operaciones internas son algunas de las 

barreras. 

Por otro lado, uno de los predictores de innovación dentro las universidades y 

otras organizaciones de expertos son las estrategias de desarrollo de talento y retención 

del personal (Salau et al., 2018), cuya responsabilidad recae finalmente en una 

estrategia de los rectores universitarios. Esto aunado a que los grupos de investigación 

dentro de las universidades pueden fomentar el desarrollo de la innovación como un 

elemento de competitividad (Cabeza-Pullés, Fernández-Pérez, & Roldán-Bravo, 2019), 

ya que dichos grupos tiene que ser capaces de desarrollar capacidades e incorporar 

procesos que fomenten las actividades relacionadas con el desarrollo del conocimiento, 

mientras que se crean nuevos conocimientos de manera simultánea (Sengupta & Ray, 

2017). En ello las estrategias empleadas por los líderes pueden jugar un papel 

determinante. Más allá de ello, algunos autores (Li, Shang, Liu, & Xi, 2014a; 

Srivastava, Bartol, & Locke, n.d.; Xue, Bradley, & Liang, 2011a; Yang, 2007a) afirman 

que un liderazgo apropiado tiene el potencial de promover la innovación en la 

organización motivando a los empleados y fomentando un ambiente propicio para el 

desarrollo de sus habilidades creativas e innovadoras, las cuales eventualmente 

conducirán a mejores capacidades de innovación y traerán ventajas competitivas 

superiores para la organización. Estos procesos vincularán más estrechamente a la 

organización con la sociedad. 
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La innovación se ha medido en las universidades con el uso de diferentes 

métodos, destacando el análisis documental (Berghaeuser & Hoelscher, 2019; Han, 

2020) o el estudio cualitativo de la innovación implementando cuestionarios y 

entrevistas (Caliskan & Zhu, 2020b; Manjarres et al., 2017; Perales Franco & 

McCowan, 2020; Zhu, 2015). Estudios futuros podrían comparar experiencias y 

percepciones de profesores, personal y administradores departamentales, identificar el 

tipo de cultura organizacional dentro de la universidad, considerar una mayor escala de 

investigación con más instituciones participantes, o también considerar otros factores, 

como la política educativa, el entorno socioeconómico y las competencias de los 

docentes para adoptar la innovación mejorada por la tecnología (Caliskan & Zhu, 2020).  

Conclusiones 

Sin duda, el liderazgo en las universidades es clave para mantener la estabilidad, 

contener y planear la recuperación de la crisis por el Sars-Cov-2. Es fundamental que 

los líderes de las universidades tengan la capacidad de analizar la situación rápidamente, 

implementar efectivamente los recursos, comunicar de forma oportuna y sobre todo 

apropiada y motivar el aprendizaje de los miembros de la comunidad educativa (ver 

Fortunato et al., 2018). Con base en la literatura, el liderazgo transformacional podría 

contribuir en la conducción de las universidades para enfrentar la crisis causada por la 

COVID-19. Además de la implementación de cambios organizacionales traducidos en 

estrategias y prácticas para la continuidad, adicionalmente  promueve una visión 

compartida hacia el futuro, permitiendo a los miembros actuar y sirviendo como 

modelo, además del notable factor motivacional que caracteriza este liderazgo (Kouzes 

& Posner, 1995). 

Los cambios, lograrían promover la innovación, motivar a los miembros y fomentar 

las habilidades creativas (Li et al., 2014; Xue et al., 2011; Yang, 2007) y podrían 

también generar nuevas áreas para que la universidad que lideran se posicione como 

innovadora y proactiva en beneficio de la sociedad combatiendo la desigualdad. Los 

líderes universitarios deberían entonces ser capaces de: a) identificar las áreas de 

oportunidad de la organización ante la crisis generada por el Sars-Cov-2, b) decidir 

estratégicamente la implementación de los recursos y comunicar de forma efectiva el 

ejercicio de estos, y c) incentivar, motivar y detonar la innovación entre los integrantes 

de la comunidad universitaria y transferirla a la sociedad. 
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Tolliver y Murry (2017) también sugieren que futuras investigaciones se 

enfoquen en las habilidades, características y experiencias necesarias para que el 

liderazgo de los rectores universitarios sea efectivo. Respecto a los aspectos que 

deberían ser considerados en el futuro, Liu et al. (2019) señalan la ausencia de 

investigación empírica en estas áreas para identificar estrategias efectivas para 

seleccionar buenos candidatos para rectores universitarios. 
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CAPÍTULO 13 

LIDERAZGO INSTITUCIONAL PARA ADAPTARSE A LAS CONDICIONES 

DE PANDEMIA EN UN PRIMER CICLO DE EDUCACIÓN PRIMARIA DEL 

ISTMO DE TEHUANTEPEC 

Esteban Ruiz Regalado 

Instituto de Estudios Superiores del Istmo de Tehuantepec. 

Email: 01000101.e95@gmail.com 

Resumen 

La investigación como herramienta para los docentes resulta imprescindible para 

mejorar y transformar la práctica educativa, en este sentido, un buen liderazgo 

institucional retoma las necesidades reales de su centro para generar estrategias que las 

respondan. El presente, engloba los resultados de una investigación centrada en un 

primer ciclo de educación primaria, los hallazgos resultan interesantes desde una 

perspectiva teórica y como un referente para la educación a distancia desde una 

deconstrucción sociodemográfica que arroja indicadores para proyectos de liderazgo 

institucional. 

Introducción 

 La trascendencia de nuevos paradigmas educativos que derivan de la situación 

actual del mundo, consecuencia de la declaración de Pandemia por COVID – 19 (OMS, 

2020), ha despertado la inquietud y preocupación de los docentes. En concreto, las 

instituciones educativas cuya modalidad de trabajo ha sido presencial, han encontrado 

barreras problematizadoras para continuar con su práctica ante los nuevos escenarios. 

Estas barreras se caracterizan específicamente por la falta de herramientas para 

la transición oportuna de una modalidad de enseñanza presencial a una a distancia con 

el uso de dispositivos electrónicos, tanto en el ámbito de la institución educativa, los 

referentes teóricos, así como en las posibilidades socioeconómicas de las familias de los 

educandos. Por tanto, el liderazgo educacional como lo concibe Marichal O, Barrientos 

C. & Hernández. (2019), y que se concreta con la figura directiva de una institución 

tiene la responsabilidad de plantear un diagnóstico de las características sociales y 

económicas con las que cuentan dichas familias para actuar ante los  resultados, 
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replantear su práctica y servicio educativo de manera que garanticen las mejores 

acciones. 

Una de las preocupaciones que contextualiza y realza el sentido de esta 

investigación, radica esencialmente dentro de la organización de una escuela primara en 

el Istmo de Tehuantepec, en un primer ciclo de primaria formal (1° y 2° grado) esto 

según la organización sistemática establecida por el plan de estudios mexicano titulado 

“Aprendizajes Clave para la educación básica” (Secretaría de Educación Pública, 2017). 

La insistencia en estos grados está fundamentada dentro de la preocupación por atender 

la matricula escolar entrante que garantice la prevalencia de los alumnos en la 

institución y así mismo el acompañamiento especializado a alumnos en su proceso de 

alfabetización. 

La premisa se centra en la pregunta: ¿cómo organizar el trabajo docente para la 

educación a distancia a partir de las necesidades socioeconómicas del estudiantado del 

primer ciclo de educación primaria? Se retoman las inquietudes a través de una 

investigación de corte mixto, documental y exploratorio, con el fin de dar respuesta a la 

interrogativa diseñada y a los objetivos en función de las dimensiones de liderazgo 

Educacional (Marichal y Barrientos 2019): 1.-Revisar teóricamente las metodologías de 

educación a distancia para elaborar proyectos escolares integrales.2.- Analizar las 

condiciones reales de los educandos y la comunidad escolar para tomar decisiones que 

guíen el actuar institucional a mejores prácticas en torno a la educación a distancia.   

1. Revisión Teórica 

Para dar respuesta al primer cuestionamiento, se realizó una revisión teórica que 

engloba al concepto de la educación a distancia a través del devenir histórico del 

Sistema Educativo Mexicano (SEM) y su incorporación a la vida educativa dentro de 

las instituciones públicas. La UNESCO en el año 2002 aporta una definición 

internacional que es recuperado por Muncunill (2019). 

… hace referencia a cualquier proceso educativo en el que toda 

o la mayor parte de la enseñanza es llevada a cabo por alguien 

que no comparte el mismo tiempo y/o espacio que el alumno, 

por lo que toda o la mayor parte de la comunicación entre 
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profesores y alumnos se desarrolla a través de un medio 

artificial, sea electrónico o impreso. (p. 02) 

 A partir de esta definición se establece un recuento histórico conforme a la 

utilización del término y sus aplicaciones retomando como pionero del estilo de 

aprendizaje a distancia a aquel suscitado a través de los servicios postales “penny post” 

a partir del año 1680. Este modelo se exponencía cuando las instituciones toman como 

objetivo el alcance de los servicios educativos a sectores poblacionales excluidos de la 

educación. 

 Con la llegada del sistema telefónico, la educación a distancia incorpora en 1939 

a través de la universidad en un sistema de acompañamiento destinado a personas con 

algún tipo de discapacidad o enfermedad. Este nuevo sistema superó al modelo 

unidireccional para dar lugar a un esquema de intercambio, dotando de mayor 

flexibilidad y seguimiento a los procesos. 

 Bajo la evolución tecnológica el sistema educativo a distancia se innovó para 

hacer uso de aquellas herramientas que permitieran mayor alcance, tal es el caso de la 

radio y la televisión que permitió que a partir de 1952 la creación de instituciones y 

programas destinados precisamente a elaborar formalmente el contenido para transmitir 

en estos medios, tal es el caso de la Chicago Educational Television Asociation. 

 Young, Nagles, Mejia, & Chaparro, (2017) realizan un análisis en cuanto la 

evolución de la educación a distancia y establece una distinción significativa entre esta 

y la educación virtual: Educación a distancia: Aparece como una solución a problemas 

de cobertura y calidad, derivado de problemas de ubicación geográfica y gastos 

elevados de transporte y hospedaje. Esta educación permite la formación de estudiantes 

que no están de manera física en una institución. Una caracterización de este tipo de 

educación es que se apoya de diferentes medios de intercesión entre el alumno y el 

docente. 

 Educación virtual: En tanto, la innovación tecnológica trajo consigo las 

herramientas digitales, la educación virtual o educación en línea, se refiere al desarrollo 

de programas de formación que tiene como escenario de enseñanza y aprendizaje el 

ciber espacio. Busca propiciar espacios apoyados en las TIC. 
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 Los mismos autores analizan la evolución de la educación a distancia a través de 

generaciones representativas. 

• Primera Generación. Educación epistolar apoyado de recursos impresos 

• Segunda Generación. Educación Audiovisual con la integración del audio y el 

video más material impreso. 

• Tercera Generación. Educación basada en TIC, integrando las TIC´s como 

soporte de los procesos formativos. 

• Cuarta Generación. Educación Basada en Web. Sumando el aprendizaje a través 

de la web 2.0 como Wikis, blogs, redes sociales, plataformas interactivas, etc. 

• Quinta Generación. Educación Interactiva. Integra la Web 3.0 a los procesos de 

aprendizaje. Le suma la Telepresencia, Inteligencia Artificial, Mundos virtuales, 

Realidad Aumentada, entre otras. 

 García, (1999) por su parte, concibe a la educación a distancia como una 

metodología por lo que comparte las siguientes características que lo definen. 

1. Tipos de diálogo. 

a. Simulado: La institución u organización es la que enseña, desarrolla y aplica 

instrumentos de aprendizaje. 

b. Real: Comunicación bajo el principio de tutoría donde el alumno no solo recibe, 

sino también pregunta y aporta. Se establecen canales de comunicación 

sincrónicas y asincrónicas. 

2. El alumno. Solitario y autónomo, independiente y autodidáctico. Con 

características específicas de madurez, práctica de hábitos, conductas, actitudes e 

interés. El aprendizaje a distancia se adapta a las necesidades, características e 

intereses personales bajo su disponibilidad de tiempo, espacio, ritmo, 

motivaciones y estilos de aprender. 

3. El docente y directivo. Experto en los contenidos, especialista en la producción de 

materiales didácticos, responsable de guiar el aprendizaje y tutor. La eficacia y la 

eficiencia de las instituciones educativas depende de la formación de sus docentes 

y su interacción con los medios para acompañar el aprendizaje de los alumnos. 

4. Medios. En la educación es el docente quien gobierna y regula el proceso 

mediante la selección de medios. 

a. En función de la intermediación: Presencial o no presencial. 
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b. En función del tiempo: Sincrónica o Asincrónica 

c. En función al canal: Real o virtual 

 Javier R, (2014) a través de una investigación documental sobre el tema destaca 

que principalmente los fines de las políticas educativas en el área del uso de las tic’s en 

américa latina, se han orientado en buscar mejores condiciones de tal forma que aporten 

desarrollo económico, con una mejor cobertura y una mejor producción económica 

empresarial. 

 Finalmente, una de las características más importantes que enmarca la educación 

a distancia son las concluidas por (Martínez, 2011) quien expresa que los estudiantes 

con esta modalidad tienen que poseer obligadamente un alto grado de autonomía para 

auto administrarse y ser capaces de procesar la información a través de herramientas 

digitales. Concretamente la educación para la nueva normalidad en el Sistema 

Educativo Mexicano se basa en principios de educación a distancia, por un lado, 

establecido por la Secretaría impartido por Televisión, Radio y medios Digitales, en 

tanto, el diseño metodológico de las actividades institucionales debe basarse a partir de 

estas características y en función de las condiciones del alumnado. 

2. Características socioeconómicas 

Para un acercamiento más profundo al perfil social y económico de los 

involucrados en la investigación, se retomaron las necesidades propias de la educación 

a distancia abordado durante la presente, en contraste con la realidad económica, 

tecnológica y social del estudiantado, por lo cual, se optó por realizar un sondeo de las 

condiciones sociales, económicas y demográficas de la población presentada a 

continuación. 

La escuela primaria urbana Federal “Niños Héroes” se encuentra ubicada sobre 

la colonia “Benito Juárez” de la población de Santo Domingo Tehuantepec de la región 

del Istmo de Tehuantepec Oaxaca, México. La ciudad es definida como zona urbana, 

colinda al norte con los municipios de Santa María Jalapa del Marqués, Santa María 

Mixtequilla y Magdalena Tlacotepec; al sur con el Océano Pacífico; al oeste con San 

Pedro Huamelula, San Miguel Tenango y Magdalena Tequisistlán; al este con San 

Pedro Comitancillo, San Blas Atempa y Salina Cruz. (INAFED, s.f) 
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Se aplicó una encuesta a las 24 familias de los alumnos pertenecientes al grupo 

de estudio quienes forman parte del 1° y 2° grupo “A”, los cuales respondieron de 

manera personal y a distancia a través de un formulario de la herramienta “Google 

Forms”. Cabe destacar, que la herramienta fue proporcionada por el cuerpo académico 

del Instituto de Estudios Superiores del Istmo de Tehuantepec (IESIT), instrumento 

validado y aplicado con fines educativos, y del cual se realizaron adecuaciones de 

contextualización de los ítems. 

Análisis del Perfil Sociodemográfico  

El primer apartado hace referencia a información recabada de los tutores, con un 

porcentaje de 62.5% correspondiente a mujeres y 37.5% a hombres.  Los rangos de 

edad de los padres o tutores comprenden de 24 a 41 años y un caso de 72 años. A partir 

de esta información se puede inferir que al menos la mitad de los encuestados nacieron 

y crecieron dentro de la transición digital de la educación en la primera y segunda 

generación. (Young, Nagles, Mejia, & Chaparro, 2017), por lo que supone una ventana 

de contextualización al drástico salto generacional que implica mayor dominio 

tecnológico para la tercera generación.   

Una situación compleja y de mayor atención está definida por la segunda mitad 

de los encuestados quienes cuentan con una relación más distanciada entre su proceso 

educativo y la era tecnológica, en tanto, la brecha generacional implica un reto en el 

apoyo de sus hijos y/o tutorados en estos nuevos esquemas educativos. 

 Lo referente a la pertenencia a una clase social según sus concepciones, el 62.5% 

de los participantes se consideran como familias de clase media baja, en una distinción 

del 25% considerado de clase popular, y solamente un 12.5% que se considera clase 

media. Esta interpretación a razón de ingresos permite saber el estilo y percepción de 

vida de los encuestados. En contraste, la pregunta referida al ingreso mensual por 

familia el 100% de las familias perciben un ingreso mensual de menos de $5,000. En 

comparación con el reactivo anterior, se puede observar que, aunque estén en un mismo 

rango de ingresos si existen distintas percepciones en cuanto a pertenencia de clases. 

 En relación con el máximo nivel de estudios de las madres de familia, los 

resultados demuestran que un 50% solamente terminó la secundaria, el 37.5% el 

bachillerato y un 12.5% equivalente a 9 personas que terminaron su educación superior. 
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Derivado de esto, solamente el 87.5% cuenta con un certificado o título de su último 

nivel de estudio. En cuanto a la pregunta, ¿a qué se dedica la madre actualmente?, el 

50% es representativo de madres que no reciben salario, por tanto, se dedican a labores 

del hogar, y un 12.5% perteneciente a la madre asalariada de tiempo completo, y un 

37.5% a quienes tienen trabajo de medio tiempo. 

 En referencia a los padres, la mayoría representada por un 60% tiene como 

máximo nivel de estudios la secundaria, un 20% el bachillerato y el restante la 

educación superior, cabe resaltar que estos datos son referidos únicamente a los padres 

de familia que viven con sus hijos, por lo que los valores se refieren a un grupo de 15 

padres de familia. De esta información, solamente existen un 20% de padres de familia 

que no cuenta con la certificación correspondiente a su nivel de estudio. 

 Con respecto al empleo asalariado los resultados fueron los siguientes, el 80% 

cuenta con un salario, de los cuales el 60% es por trabajo de tiempo completo y un 20% 

por trabajos por porcentaje, el 20% restante no trabaja y no recibe salario.  

Generalmente en las familias del Istmo de Tehuantepec ocurre un fenómeno, los padres 

optan con la responsabilidad del cuidado de los hijos de tal forma que 1 integrante, ya 

sea el hombre o la mujer se encarga de trabajar mientras su pareja cuida de los niños de 

tiempo completo. Esto es en el caso de que el alumno viva con sus 2 padres. 

Según INEGI (2015), la población económicamente activa según el sexo es la 

siguiente: 

Porcentaje de población de 12 años y más económicamente activa. % 

Hombres 66.3% 

Mujeres 33.7% 

Tabla 1. Recuperado de: 

https://www.inegi.org.mx/app/indicadores/?ag=20515#divFV6207019043 

 Con base a la tabla, se puede observar que existe un mayor porcentaje de 

varones económicamente activos (66.3%) frente a las mujeres (33.7%). La información 

comparada con la estadística del sexo de los padres y tutores participantes coincide de 
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manera correlacional; por lo que la población no empleada es la encargada del cuidado 

de los hijos  

 Las características de los hogares con respecto a la posesión de dispositivos 

electrónicos para el acceso a internet, el 100% cuenta con al menos un teléfono con 

capacidad de conexión. En cuanto a otros aparatos electrónicos de acceso como lo son 

la PC y la Tablet. La representación muestra una minoría con electrónicos de acceso a 

internet, por lo que se infiere que la mayoría de los participantes (el 75%) no cuenta con 

estos servicios. 

  El acceso doméstico a la red de internet, el 50% de los participantes si cuenta 

con acceso y podrán emplear este recurso para mantener al menos dos formas de 

comunicación (telefónica y digital), sin embargo, la otra parte se encuentra limitada a 

usos externos del internet y solamente garantizando la vía telefónica. 

Conclusiones 

 A través del análisis y reflexión de los resultados de la encuesta 

sociodemográfica y de la revisión teórica que antecede y da lugar a la educación a 

distancia, se pueden concluir puntualmente los siguientes enunciados que aportan 

elementos para actuar por parte del liderazgo docente. 

En un primer momento, la educación a distancia nace como un modelo 

alternativo destinado y orientado a subsanar áreas de la población con dificultad de 

acceso a la educación presencial. La traspolación de este sistema como método global 

permitió tener ciertas nociones contemporáneas a cerca de metodologías de aplicación 

que sirvieron de antecedente directo a las modificaciones metodológicas para la 

educación emergente por la contingencia sanitaria, en este sentido, si existe una 

estructura a la cual recurrir para implementar proyectos de enseñanza a distancia. 

 Existe un requerimiento mínimo a nivel tecnológico y de conocimiento para la 

educación a distancia, en correspondencia con la generación predominante, la necesidad 

de saberes previos resulta imprescindible para que, a lo inmediato se puedan establecer 

relaciones educativas efectivas, especialmente en un primer ciclo de educación primaria.  

En este sentido, muchas familias carecen de estos requerimientos, por lo que no 

tienen garantizado el derecho a la educación como está estipulado en la Constitución 

Política de los Estados Unidos Mexicanos en su artículo 3°, o en la Ley Federal de 
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Educación. Existe una pronunciada brecha generacional entre padres de familia y la 

tecnología, por tanto, hay proporciones significativas a quienes los retos actuales de 

conectividad y educación resultan inalcanzables. En tanto, los niveles de ingreso 

familiar imposibilitan también el acceso a dispositivos electrónicos y conectividad a 

internet; situación alarmante y preocupante porque conlleva a una deficiencia de las 

políticas públicas y educativas. 

Bajo este enfoque, la obligación institucional radica en la formulación de un 

proyecto escolar que retome la capacidad de conexión mínima con la que cuentan los 

educandos para establecer marcos de acciones de capacitación inmediata al uso 

tecnológico en medios de tercera y cuarta generación. Consecuentemente, la directiva 

escolar debe retomar los resultados de este proceso investigativo para fundamentar su 

quehacer, accionarla y promocionarla ante la comunidad escolar. 

Es de suma importancia que las prácticas educativas, especialmente en tiempos 

de pandemia, se realicen en torno a procesos investigativos de las realidades sociales, 

económicas y culturales de su población estudiantil, asegurando de esta manera ofrecer 

un servicio congruente, especializado y oportuno.  

Se considera que la educación global se enfrenta uno de los retos más grandes de 

la historia y, por tanto, está sumergido en un gran proceso de transformación, marcando 

un antes y después. En tanto, los lideres educativos tienen que transformarse con ella, 

propiciando procesos más comprometidos, innovadores y actualizados en vanguardia 

para responder a estas altas demandas. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La presencia de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en la 

sociedad ha influenciado las formas en las que las personas interactúan y realizan sus 

actividades diarias, lo que implica el desarrollo de habilidades que permitan adquirir 

habilidades y competencias digitales ocasionando que la educación fuera replanteada de 

acuerdo con las necesidades que presenta la sociedad actual (Pérez-Escoda et al., 2016). 

La organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) 

menciona que desde finales del siglo pasado y a principios de este, los cambios 

tecnológicos, políticos, sociales y económicos, han sido una constante en la sociedad 

actual. Estos cambios se deben principalmente a las innovaciones en los distintos 

ámbitos de la actividad humana como los productos, servicios, procesos, organizaciones 

y marketing; lo que incide en formar individuos cuyas competencias sean más 

tecnificadas, con habilidades digitales de búsqueda y procesamiento de la información 

(OECD & Eurostat, 2018). 

Sin embargo, existe diferencias entre los grupos con capacidades para entender y 

emplear la tecnología adecuadamente, a lo que comúnmente se le llama brecha digital, 

que va más allá de tener acceso a dispositivos tecnológicos. Para Sepúlveda-López y 

Ramírez- Castañeda (2018) el factor que se debe combatir en la brecha digital es el 

desarrollo de  habilidades intelectuales y socio afectivas que permitan a los individuos 

explorar las fuentes de información, herramientas tecnológicas y sus características 

personales y grupales esto con la finalidad de adquirir información verídica y confiable 

para su utilización, así como el uso de manera eficiente las diversas herramientas 

tecnológicas 

mailto:a15002011@alumnos.uady.mx
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Para reducir estas brechas digitales, las instituciones y gobiernos a nivel 

internacional se plantean la necesidad de introducir conocimientos relacionados con las 

competencias digitales, al desarrollo de dichas competencias se le denomina 

Alfabetización Digital (AD). Por lo que se ha tenido que diseñar sistemas educativos 

que brinden habilidades digitales para poder competir en un mundo más globalizado, 

inmerso en el uso de las TIC y formar ciudadanos digitales, así como punta de lanza 

para enfrentar a la cuarta revolución industrial (Castañeda et al., 2018). 

En el marco de lo planteado, hablar sobre alfabetización digital en las prácticas 

educativas, conlleva desarrollar habilidades en el cuerpo docente. En esta línea, sonde el 

liderazgo recobra importacia para poder enfrentar con éxito las exigencias de la 

sociedad en lo relativo a ambientes de aprendizaje virtuales o digitales 

2. LA ALFABETIZACIÓN DIGITAL Y SU RELACIÓN CON LA EDUCACIÓN 

El concepto de alfabetización se popularizó con Paulo Freire en los años 60, 

puso como centro del proceso educativo estar alfabetizado para potencializar el 

desarrollo político, social y cultural de los individuos mediante el dominio del lenguaje 

escrito, la lectura y la escritura (Castañeda-Vallejo & Fino-Garzón, 2010). Sin embargo, 

en los años noventa del siglo pasado este concepto tuvo que adaptarse agregando lo 

digital por la necesidad de aprender a utilizar permanentemente la tecnología ante los 

cambios estructurales y avances tecnológicos; por lo que la alfabetizació incluye 

habilidades como el uso de la tecnología y el manejo de la información. 

Esto ha generado que no exista una definición única para la AD, ya que en cada 

modificación se atribuyen nuevas características y nuevos términos de acuerdo con las 

necesidades que se presentan (Avello-Martínez et al., 2013). Tal es así que, debido a los 

cambios sociales que se han presentado, el término de la alfabetización comienza a 

presentar transformaciones relacionadas con:  

a) el código, debido a que en la actualidad la mayoría de la información y 

comunicación se presenta por medio de contenido multimedia;  

b) el soporte, pues ya no se requiere de elementos tangibles para acceder a la 

información debido al contacto con cualquier pantalla y  
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c) la estructura de los documentos, señalando que ya no se utilizan textos 

lineales precisamente por las facilidades que ha presentado la tecnología (Avello-

Martínez et al., 2013). 

En el año 2006 el Parlamento Europeo propuso la definición de Alfabetización 

Digital en los siguientes términos: 

[…] el uso crítico y seguro de las Tecnologías de la Sociedad de la 

Información para el trabajo, el tiempo libre y la comunicación. Apoyándose en 

habilidades TIC básicas: uso de ordenadores para recuperar, evaluar, almacenar, 

producir, presentar e intercambiar información, y para comunicar y participar en 

redes de colaboración a través de Internet (European Parliament, 2006, p. 6). 

Existen otros términos que se vinculan con la Alfabetización Digital (AD en 

adelante) se destaca: la alfabetización informacional, que hace referencia al acceso y 

dominio de la información en cualquier medio y/o soporte (García-Ávila, 2017); la 

alfabetización informática, que se refiere a localizar, seleccionar, analizar y reconstruir 

información; la alfabetización multimedia, referida al empleo de diversos formatos y 

lenguajes utilizando la tecnología; la alfabetización tecnológica, la cual está centrada en 

enseñar el uso del hardware y software; y, por último, la multialfabetización que 

consiste en el empleo de todos los alfabetismos mencionados (Area, 2014). 

En relación con las dimensiones que la AD debe abarcar, autores como Cabero y 

Palacios (2021) señalan dos pricipales: la dimensión tecnológica y la dimensión 

educativa, que están íntimanente relacionadas con la formación de ciudadanos 

competentes; también se mencionan otras dimensiones como la instrumental, la 

cognitiva/intelectual, la sociocomunicacional, la axiológica, y la emocional, las cuales 

aportan elementos adicionales en la habilitación de una ciudadanía digital (Area & 

Guarro, 2012; Area-Moreira & Ribeiro-Pessoa, 2012; Guillén-Rascón et al., 2016). 

Para el logro de estas dimensiones, organismos internacionales como la 

International Society for Technology in Education (ISTE) (2021), el Consejo de la 

Unión Europea (2018) y la UNESCO (Butcher, 2019) coinciden en estandarizar lo que 

se entiende por AD y las competencias digitales a desarrollar, como el aprendizaje 

empoderado, ciudadano digital, constructor de conocimientos, diseñador innovador, 

pensador computacional, comunicador creativo y colaborador global.  
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En este contexto, existen diversos marcos de competencia digital que se enfoca 

en diversos aspectos de la labor docente, la formación de la ciudadanía y el desarrollo 

de sus competencias y actitudes hacia la tecnología. Destacan el Marco Europeo de 

Competencia para la ciudadanía, DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022), los estándares 

de competencia digitial de la ISTE (Crompton, 2017)  y el Marco Común de 

Competencia Digital Docente del Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de 

Formación del Profesorado (INTEF) del Ministerio de Educación de España (INTEF, 

2017), que son los referentes a nivel internacional para el diseño de los programas 

nacionales de AD en el mundo. 

Al hilo de lo anterior, el Marco Común de Competencia Digital Docente como 

su propio nombre indica es un marco para la mejora y el diagnóstico de las 

competencias digitales del profesorado. Estas competencias digitales se definen como 

capacidades que los docentes del siglo XXI deben desarrollar en las prácticas educativas 

para el desarrollo profesional continuo y para mejorar la práctica educativa (INTEF, 

2017).  

Este se compone de cinco áreas competenciales: información y alfabetización 

informacional, comunicación y colaboración, creación de contenido digitales, seguridad 

y resolución de problemas (Imagen 1). Asimismo,  veintiuna competencias 
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estructuradas en seis niveles competenciales, de manejo. Cada una de las competencias 

ofrece una detalla descripción y descriptores basados en términos de actitudes, 

conocimientos y capacidades. La base del Portfolio de la Competencia Digital Docente 

es dicho Marco, instrumento digital de INTEF para la acrecitación de las competencias 

citadas.  

Figura 1. Áreas competenciales  

Al realizar la comparación de estos tres marcos, se observa algunas similitudes 

en sus elementos, en la siguiente tabla se presenta las competencias que aborda cada 

uno de ellos. 

Tabla 1. Competencias y Dimensiones de los tres principales marcos de 

competencia digital  

Marcos y estándares de competencia digital 

DigComp 2.2 ISTE INTEF 

Información y 

alfabetización digital 

Diseñador Información y 

alfabetización digital 

Comunicación y 

colaboración 

Aprendiz Comunicación y 

colaboración 

Creación de contenido 

digital 

Ciudadano Creación de contenido 

digital 

Seguridad Colaborador Seguridad 

Solución de problemas Diseñador Resolución de problemas 

 Facilitador  

 Analista  

Nota. Elaboración propia a partir de los marcos analizados. 

 Como se puede observar, el marco común de competencia digital y el Digicomp 

2.2 son similares, por su parte el ISTE tiene un enfoque diferente. Sin embargo, estos 

tres marcos presentan dos dimensiones claras: la tecnológica y la educativa (Cabero-

Almenara & Palacios-Rodríguez, 2021). 

2.1. Liderazgo docente para afrontar los desafíos del aprendizaje digital 

En el marco de la alfabetización digital, si se considera que alguien tiene dichas 

habilidades, implica que no solo domina el texto, sino también la pantalla, el teclado, las 

imágenes, y todo lo que ello supone. La capacidad para leer textos multimedias y 

navegar cómodamente en los contextos virtuales. Ante estas situaciones, Contreras 

(2016) reconoce la complejidad del liderazgo, accediendo a su previa visualización 
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desde un modo integral, amplio y sistemático, essto posibilita explicar la participación 

en base a modelos y teorías que integran aspectos como la diversidad cultural, la 

globalización, la incertidumbre, la innovación, el emprendimiento, los cambios sociales 

y, principalmente, la incorporación de tecnologías a los procesos de comunicación, 

interacción y vinculación humana que están presentes en todos los procesos 

organizacionales.  

Al hilo de lo anterior, el docente es un factor decisivo para posibilitar los nuevos 

procesos de enseñanza y aprendizaje que se producen en el aula, pues todos los 

estudiantes requieren un mínimo de competencias digitales pero, evidentemente, para 

ello se necesita que los docentes tengan previamente adquirido dicha competencia 

digital. El alfabetismo implica formas nuevas de transmitir los conocimientos de un 

modo organizado, planeado, dirigido y evaluado para guiar la navegación en las redes 

hacia un conocimiento más justo e integral.  

El liderazgo docente se enfrenta a estos entornos, donde se confronta con el 

liderazgo tradicional en formas de educación formales en contextos relativamente 

organizados y autoritarios en torno a presentaciones magistrales del docente al alumno. 

Todas las confrontaciones se deben a que la realidad ha cambiado, precisamente porque 

la sociedad y las interacciones sociales exigen la integración de las competencias 

digitales.  

3. COMPETENCIAS DIGITALES PARA LA MEJORA EDUCATIVA 

Como se ha observado, desarrollar adecuadamente las competencias digitales 

impacta de manera directa en los procesos de enseñanza – aprendizaje, lo que favorece 

al desarrollo de entornos educativos innovadores y generadores experiencias de 

aprendizaje significativos (Area & Adell, 2021). En este contexto, el nivel de AD juega 

un papel fundamental para el mejoramiento de la educación, debido a que permite a los 

ciudadanos estar mejor capacitados para enfrentar los retos que implica estar en una 

sociedad hipermediatizada e hiperconectada, por lo que es crucial que en las programas 

educativos cuenten con programas de AD en sus currículos. 

Algunos de estos ejemplos se pueden observar en países como Corea, Uruguay, 

Singapur, Finlandia y España, donde la inserción de programas de AD han potenciado 

sus sistemas educativos, alcanzando de este modo que los estudiantes que egresan sean 
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competentes en el uso de las TIC y con competencias digitales bien desarrolladas, 

contribuyendo de manera significativa en tener una mejores condiciones económicas, 

crecimiento sostenido y estabilidad social (Mateo-Berganza Díaz et al., 2022). 

La inclusión de las TIC y las competencias digitales en las instituciones 

educativas, principalmente en la educación básica; pues es la etapa perfecta para 

introducir las herramientas digitales; permiten mayores oportunidades de acceso y 

condiciones propicias para contar con un ciudadanos competentes en el ámbito digital, 

incoporando dichas competencias en su vida cotidiana y en su futuro profesional, 

otorgándoles herramientas útiles para desenvolverse adecuadamente (Lustosa et al., 

2021). 

5. CONCLUSIONES 

El impacto de los dispositivos tecnológicos en los modos de leer y entender el 

mundo es innegable pues se han modificado los modos de reorganizan estructuras, 

cambiar percepciones, moficar esquemas, entre otros. Debido a ello, no podemos ser 

meros observadores y testigos de los acontecimientos que van sucediendo a nuestro 

alrededor, ajenos a los cambios.  

Cada estadio de la evolución tecnológica implica la oportunidad de un 

aprendizaje diferente y se han propuesto alfabetizaciones imprescindibles para 

afrontarlas. Las tecnologías no deben observarse únicamente como objeto de estudio, 

atendiendo a las herramientas digitales por sí misma y sus potencialidades, sino como 

recursos o  medios para completar la educación. Por ello, se hace necesario conocer las 

tecnologías y a la par adquirir nuevas habilidades, actitudes y competencias que nos 

posibilitan aprovecharlas para integrarlas a nuestros modos de proceder y pensar en un 

contexto que demanda una mayor participación de todos.  

 Al marco de lo anterior es donde se presenta la necesidad de alfabetizaciones 

múltiples que nos posibiliten crecer como seres humanos de un modo colaborativo, 

participativo y en comunión con nuestros iguales para hacer de este mundo un mejor 

lugar. También, se debe atender a las diferencia entre los conocimientos de los 

estudiantes y de los docentes en cuando a competencias digitales, debido a la brecha 

generacional. Independientemente de los motivos, resulta indispensable atender, a la 

formación permanente del profesora por medio de la flexibilidad y la accesibilidad 
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propiciando el uso de las TIC en charlas, cursos virtuales, trabajos colaborativos en 

redes y, sobre todo, nuevos modos de evaluación y estímulos que promuevan el uso.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos tiempos el liderazgo educativo se ha convertido en una temática de 

gran calado en las políticas educativas y en las agendas de investigación a nivel nacional 

e internacional. Los líderes educativos son considerados agentes clave para lograr la 

calidad formativa de una manera holística, desarrollando una formación que permita 

potenciar la capacidad de la persona a distintos niveles, tanto desde el punto de vista 

relativo al rendimiento intelectual, como a todo aquello que permita contribuir al 

desarrollo social y afectivo. A este respecto, podemos afirmar que el liderazgo 

educativo constituye una excelente oportunidad para incrementar la productividad 

pedagógica de las instituciones escolares, y, con ello, implicar de forma activa a los 

diversos miembros que la conforman, desde los parámetros de coordinación propositiva, 

tolerancia y compromiso con el buen hacer educativo (Cáceres-Reche et al., 2021).  

La escuela del siglo XXI viene marcada con tintes inclusivos y debe dar una 

respuesta adaptada a las necesidades del alumnado heterogéneo, así como luchar por la 

igualdad de oportunidades de aquellos estudiantes que se encuentren en situación de 

vulnerabilidad (Duarte, 2020; Trujillo et al., 2011; Weinstein et al., 2019). La inclusión 

educativa, no obstante, se presenta como una utopía para algunos, pero también como 

un hecho plausible para muchas instituciones educativas, considerada como unos de los 

factores más significativos para los procesos pedagógicos y como un itinerario que guía 

y garantiza la calidad educativa. Dentro de este encuadre, es clave contar con una 

formación innovadora y actualizada a los parámetros actuales no sólo del profesorado o 

directivos sino de todas aquellas personas que conforman la realidad educativa. 

mailto:mjsantos@ugr.es
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Los líderes educativos, por tanto, tendrán el potencial de diseñar medidas que 

favorezcan la inclusión en toda la organización, partiendo de una serie de valores, 

principios y supuestos que sustenten todas las acciones formativas. Esta función no solo 

recaerá en las personas que cuenten con algún cargo, sino que será llevado a cabo por 

un grupo de personas que trabajan de manera cooperativa, que comparten iniciativas y 

que construyen el día a día en las instituciones educativas (Barre-Bustamante, 2022). 

La finalidad de este capítulo es poner de relieve la importancia del liderazgo 

educativo como herramienta pedagógica clave para impulsar la cultura de la inclusión 

educativa, en aras de atender a las demandas del alumnado y propiciar los procesos de 

acompañamiento a la comunidad en el logro de los objetivos propuestos. 

2. APROXIMACIÓN CONCEPTUAL AL LIDERAZGO EN LA EDUCACIÓN  

El concepto de liderazgo se entiende como la capacidad de ejercer influencia en 

otras personas, motivarlas y acompañarlas en el logro de sus objetivos, sin ejercer el 

poder o autoridad. El liderazgo es un proceso que suele situarse en diversos ámbitos, 

como en el plano organizativo, en el que la figura del directivo orienta y dirige a su 

equipo para que partiendo de unas premisas básicas puedan alcanzar aquello que se 

propongan (Navarro-Corona, 2016). Por norma general el liderazgo suele asignarse a 

los directivos de los centros educativos, si bien es importante poner de relieve que el 

liderazgo docente es clave en la realidad educativa ya que este posee las mismas 

características que un líder directivo, impulsando en su alumnado el interés, la 

motivación, el trabajo en equipo, el rendimiento académico, potenciando los procesos y 

contextos educativos innovadores, así como favoreciendo las relaciones interpersonales 

con su alumnado y  compañeros de profesión (González-Fernández et al., 2020).  

En la actualidad y debido a los cambios acontecidos por la situación pandémica 

vivida, la importancia del liderazgo docente se ha visto incrementada, destacando la 

necesidad de que en el sistema educativo exista un perfil de líderes que cuenten con 

habilidades innovadoras y creativas que marquen los procesos educativos capaces de 

guiar a la comunidad educativa (Del Salto-Zurita et al., 2019).   

Las características o cualidades que según Tolentino (2020) definen la figura de 

un buen líder educativo son las siguientes:  
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- Autoconocimiento, el líder debe tener conocimiento de sí mismo y saber 

interactuar en las diferentes situaciones y entornos en los que se desenvuelve.  

- Comunicativo y democrático, puesto que debe saber transmitir sus ideas y 

comunicar su perspectiva acerca de cómo el equipo tiene que cumplir los 

objetivos y metas. Asimismo, debe incluir a toda la comunidad educativa de 

forma inclusiva para la toma de responsabilidades (Valdés-Morales y Gómez-

Hurtado, 2019). 

- Constante y persistente, en el sentido que debe tener una actitud responsable y 

disciplinada buscando el bien común y tratando de contribuir al desarrollo 

personal y profesional de todos los miembros que conforman la comunidad 

educativa.  

- Cooperativo, el buen líder tiene que tener herramientas clave para la 

observación, planificación y capacidad de decisión, trabajando de manera 

proactiva con la intención de lograr los objetivos propuestos.  

- Creativo, es preciso que el buen líder realice de manera adecuada un análisis de 

las diversas situaciones a las que deba atender para dar respuesta al alumnado de 

una manera creativa e inmediata. 

- Empático y ético, se hace necesario que este sepa ponerse en el lugar del otro 

puesto que permite entender mejor a los demás y acompañarlos en el logro de 

sus metas. Asimismo, uno de los pilares básicos de un buen líder es la 

transparencia y actuar bajos unos principios profesionales morales y éticos.  

A partir de estas características, los centros educativos marcados por la excelencia 

serán aquellos que se esfuerzan en desarrollar al máximo las distintas capacidades de los 

estudiantes, ganándose la lealtad de aquellos que forman parte de la misma. Se trata de 

trabajar en equipo, compartiendo objetivos comunes, bajo una filosofía basada en el 

respeto mutuo y en la confianza, todo ello respaldado por políticas educativas, que 

faciliten todo el proceso (Valdés-Morales, 2022). 

Según establece López-Jurado (2018) existen una serie de premisas que propician 

un liderazgo educativo óptimo y que se deben agrupar en tres grandes dimensiones 

expuestas a continuación: 

- Eficacia, entendida como la capacidad de la propia organización para dar 

respuesta a las motivaciones extrínsecas de aquellas personas que trabajan y 
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forman parte de la misma. Se debe apoyar e incentivar a los miembros de la 

organización para que puedan lograr sus objetivos. 

- Atractividad, relativa a la capacidad de la organización para atender a las 

motivaciones intrínsecas, y, con ellas, el desarrollo del potencial humano. Se 

hace preciso favorecer el desarrollo de capacidades como la resiliencia y la 

implicación para que el alumnado consiga los mejores resultados posibles y 

construya un aprendizaje vivencial y significativo.  

- Unidad, como forma de satisfacer la motivación trascendente, y así, generando 

confianza entre las personas, delimitando claramente los objetivos que van a 

tratar de lograrse y las formas de trabajar para poder conseguirlos. Además, las 

condiciones que se establezcan deben permitir que el alumnado pueda 

desarrollar al máximo sus capacidades y motivaciones.  

El buen líder será aquel capaz de asentar la organización en estos tres pilares. 

Además, debe enseñar a pensar (desarrollo cognitivo) y enseñar a querer (dimensión 

afectiva y emocional). Para lograrlo, debe recibir una formación integral y ética, basada 

en virtudes (inteligencia, voluntad y afecto) que tendrán múltiples beneficios (ver figura 

1) para hacer realidad el paradigma de la educación inclusiva, entre otros, potenciar un 

mejor conocimiento de las personas que conforman la institución escolar, favorecer el 

trabajo en equipo, propiciar la implicación de las familias en los procesos de enseñanza-

aprendizaje, conformar un ambiente de convivencia positivo, configurar un ambiente de 

trabajo marcado por la tolerancia, la solidaridad y la cooperación, así como garantizar 

que el centro educativo tenga una identidad propia (Cáceres-Reche et al., 2021; López-

Jurado, 2018). 
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Figura 1. Ventajas del liderazgo desde un enfoque inclusivo 

Desempeñar un liderazgo educativo en los procesos pedagógicos es factible y 

seguro para obtener una educación de calidad debido a que exige características y 

cualidades que hacen posible una sociedad más humana.  

3. LIDERAZGO EDUCATIVO DESDE EL ENFOQUE RADICAL E 

INCLUSIVO DE LA FORMACIÓN 

En este apartado se pretende exponer una propuesta de liderazgo educativo desde 

el enfoque radical e inclusivo de la formación (Herrán, 2016). Con este ánimo se intenta 

realizar una breve conceptualización del significado de liderazgo educativo junto con 

algunos fundamentos que creemos esenciales y parecen no desarrollarse en la mayoría 

de estudios sobre la materia. Partimos de la siguiente problemática:  

la  Pedagogía  y  la  Didáctica  normales  están  navegando  en  lo  superficial,  

una  línea  de su evolución epistemológica podría consistir en su apertura hacia 

una mayor profundidad.  O  sea,  en  la  normalización  de  su  orientación  a  la  

hondura,  hoy  oculta, incluso negada, tapada o bastante desconocida. Quizá esto 

tenga algo que ver con la actitud del ser humano hacia su entorno exterior, donde 

las mayores alturas  de  la  Tierra  se  conocen  mejor  que  sus  profundidades.  Su  

atractivo  aparente  y  su  reto  sonoro  parece  ser  mayores.  Pero  este  hecho,  

protagonizado  por la Pedagogía y la Didáctica, pudieran ser una distracción, un 

error de bulto (Herrán, 2016, p. 251). 

 

Recordaba Zubiri (2005) que investigar supone dedicarse a la realidad verdadera. 

Tanto los términos “realidad” y “verdad”, la Real Academia de la Lengua Española los 

considera sinónimos. Más concretamente los entiende como la existencia de lo real o lo 

que ocurre verdaderamente. Sin embargo, desde nuestro punto de vista creemos que la 

educación y el liderazgo educativo actual prescinden de este axioma epistemológico 

esencial, o al menos no se ocupa de lo profundo.  

El enfoque radical e inclusivo de la formación recoge este testigo recordando la 

vía o el camino para alcanzarla, esta es la conciencia como conocimiento reflexivo de la 

realidad. No se educa si no se parte de la conciencia, y no se lidera en educación si no se 
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cuida su formación. El liderazgo educativo es radical en la medida que se ocupa de lo 

central de la persona. Y es inclusivo en la medida que se preocupa por la integralidad de 

la experiencia humana. Podríamos proponer que el liderazgo educativo se ejerce cuando 

se busca fomentar menos el ego o la parcialidad, y más la conciencia en la realidad que 

afecta. 

Por ejemplo, existen diversos estudios que se centran en el liderazgo educativo de 

los directivos o proponen un liderazgo distributivo según la eficacia en los aprendizajes 

de los estudiantes (Contreras, 2016; González-Fernández et al., 2020). Esta visión es 

insuficiente y parcial. No es inclusivo pues no incluye a los demás actores de la 

comunidad educativa, y tampoco es radical pues no responde a la integralidad de las 

necesidades de la persona. El aprendizaje no puede ser lo único que interese a la 

educación ni al liderazgo educativo. Otra cosa es el tipo de aprendizaje. Puede ser más 

importante desaprender o meditar en algún momento dado. Quizá se requiera de más 

silencio y menos ruido. También se puede aprender a aceptar al que no habla una 

determinada lengua o no repite ciertos “mantras” políticos cuando se incorporan al 

currículo.  

Por lo expuesto, el liderazgo educativo requiere una formación de la conciencia 

como compromiso con la realidad que afecta. A continuación se expondrán algunos 

desafíos actuales de la realidad educativa desde nuestra propuesta de liderazgo: el 

liderazgo educativo está orientado a la universalidad y a la conciencia que discrimina el 

nacionalismo egocéntrico; el liderazgo educativo es intercultural e inclusivo, pues no 

utiliza el adoctrinamiento violento o impositivo; la evaluación del liderazgo incluye la 

complejidad de la realidad personal o no se lidera en educación, y el liderazgo educativo 

cuida la relación con la alteridad (ver figura 2). 

- Presencia del egocentrismo nacional en el currículo: parece haberse incorporado 

en la agenda política española la lengua como campo de batalla de distintos 

partidos políticos. El nacionalismo creciente es una manifestación de un 

egocentrismo colectivo que es contrario a la propia realidad educativa que se 

caracteriza por su complejidad. El liderazgo lejos de desconocer parte de una 

realidad, se compromete con toda ella. Por ejemplo, no podemos hablar de la 

existencia de liderazgo educativo en una sociedad en la que se acosa y excluye a 

la población que utiliza una lengua o desea aprenderla. Por el contrario, el 
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liderazgo educativo se preocupa por la posibilidad de conocer más lenguas de las 

que se utilizan. 

- Adoctrinamiento ideológico: hemos pasado de dar el catecismo en clase a 

impartir ideología como una nueva religión civil. La violencia está fuera de 

cualquier idea de educación. La imposición ideológica presente en el currículo 

convierte la tarea educativa en un desafío. Se busca descubrir la verdad a través 

de la duda y de la pregunta, nunca de la imposición o violencia. Sin embargo, las 

agendas políticas globales y nacionales tienden a incorporar políticas rápidas o 

movilidades políticas que no parecen encajar con las necesidades reales de las 

personas (Williamson et al., 2018). Además, lo hacen de forma violenta, pues se 

impone sin procesos participativos, y en muchos casos criminalizando al que 

cuestiona. Es imposible hablar de liderazgo educativo en este contexto sin 

identificar el problema y debatirlo. Al liderazgo educativo le interesa incluir la 

diversidad como realidad intercultural.  

- Evaluaciones de liderazgo desorientadas: el liderazgo educativo busca la 

madurez de la sociedad a través de la formación de su conciencia. Raro es 

encontrar evaluaciones que se preocupen por mostrar el grado de madurez en los 

estudiantes o que se conozca el significado que para ellos tienen esos 

aprendizajes. Por ejemplo, se ha demostrado como un factor esencial para 

combatir el abandono escolar el cuidado del buen ánimo mediante las relaciones 

con el grupo de iguales y profesorado (Hernández- Prados y Alcaraz- Rodríguez, 

2018).  

- Violencia en la relación educativa: son manifestaciones de violencia en la 

cultura educativa actual, la utilización de estereotipos, discriminación por 

puntuaciones, la humillación pública ante el error, la ausencia de perdón, la falta 

de compasión con el sufrimiento, o el desconocimiento de la realidad que vive el 

otro por poner algunos ejemplos (Álvarez- Sotomayor y Muñiz- Álvarez, 2021). 

Estas actitudes están presentes en la cultura educativa, aunque sean contrarias 

con la educación y con el liderazgo educativo. El liderazgo educativo busca el 

cuidado en la relación con el otro (Urrutia- Beaskoa, 2018). En otras palabras, 

pretende cuidad la relación para que la experiencia intercultural sea formativa y 

reflexiva, más no violenta. 
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Figura 2. Fundamentos del liderazgo educativo radical e inclusivo 

4. CONCLUSIONES 

El liderazgo educativo tiene un rol muy importante para los profesionales de la 

educación siendo estos los principales autores de los cambios que hoy se necesitan 

como parte de la era digital, la cuarta revolución industrial y todos los cambios que ha 

sufrido la educación tras la pandemia. Hay necesidad de crear una cultura de calidad, 

compromiso, innovación, emprendimiento y muchos más valores, competencias y 

habilidades que parten de lo que el líder educativo puede transmitir y que trasciende de 

forma personal y en los estudiantes. 

Las cualidades de un líder educativo ayudan en la dirección efectiva del personal 

y en la buena administración de los centros de educación ya que transmiten sus 

competencias en el entorno, aplicando la inteligencia emocional, liderazgo centrado en 

valores, administración estratégica, círculos de calidad, buenas relaciones 

interpersonales, mejoramiento continuo, buen trato hacia las personas de su entorno o a 

cargo. Además, saben negociar, emprender e innovar por lo cual estas cualidades o 

habilidades son muy necesarias en la visión que la mayoría de centros necesitan hoy en 

día como parte de los líderes del siglo XXI. 

Los nuevos escenarios que se generan a través de los retos que la educación está 

presentando, requieren de un liderazgo transformacional por parte de los educadores que 

necesitan hacer frente a las nuevas formas de hacer las cosas mediante el uso de 

herramientas tecnológicas y pedagógicas innovadoras que permitan el desarrollo de las 
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habilidades y valores de los estudiantes para que puedan tener una formación de calidad 

y ética. 

Las instituciones educativas necesitan desarrollar nuevas acciones que les 

permitan innovar en sus modelos de educación, estas acciones deben ser ejecutadas por 

los lideres educativos que puedan aprovechar las oportunidades que se presentan 

aplicando las mejores estrategias según las necesidades del entorno y el impacto que se 

busca a nivel administrativo. 
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Resumen  

La política educativa mexicana ha establecido como perfil deseable que los 

académicos de Educación Superior se desempeñen simultáneamente en roles de docencia, 

gestión e investigación. Dado que la función directiva suele ser abordada de forma 

independiente a las otras funciones, el presente trabajo busca caracterizar la función de los 

directores educativos de nivel superior, los aprendizajes declarados y las necesidades 

expresadas de formación. Se entrevistaron siete directores y directoras en Educación 

Superior. Como parte de los resultados se encontró que los académicos en puestos 

directivos no son ajenos a este paralelismo de funciones, por lo que describen sus 

funciones de responsabilidad con actividades que exceden el campo del liderazgo. La 

complejidad del puesto se traslada a las necesidades de formación expresadas, en las que 

los directivos señalan requerimientos relacionados no solo con el liderazgo, sino con 

actividades de enseñanza e investigación. Se encontró que la principal necesidad de 

formación expresada por los entrevistados refiere al desarrollo de habilidades para la 

innovación. Finalmente se discute la relevancia de considerar a los directores desde la 

integración de sus funciones en sus distintos roles y se establece una relación entre las 

competencias, las funciones, las necesidades y los aprendizajes que es relevante para el 

diseño de formación más adecuada a estos perfiles.   

Introducción  

La CEPAL y otras organizaciones internacionales han prospectado escenarios 

retadores para el 2050: la población del mundo crecerá desmedidamente, continuarán las 

movilizaciones masivas como las presentadas en 2018, 2019 y 2020 (Arroyo, 2020; CNN, 
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2020; BBC, 2021), se tendrá una enorme necesidad de alimento, agua y recursos naturales, 

habrá una mayor demanda de energía y necesidad de energías limpias, y se incrementarán 

las exigencias ciudadanas en torno a la vivienda, el transporte y el uso del espacio (Eberstat 

2011; Bitar, 2014). Derivado del reto que estos contextos venideros representan para las 

naciones, la ONU publicó en 2015 y ha difundido desde entonces 17 Objetivos de 

Desarrollo Sostenible (ODS). 

Los ODS representan una agenda que busca “erradicar la pobreza, proteger el 

planeta y asegurar la prosperidad para todos”, mejorando las condiciones de vida hacia el 

año 2030 (ONU, 2015). Uno de los objetivos es Educación de Calidad que se plantea 

como un elemento para la movilidad socioeconómica de la población y la disminución de 

la pobreza en el mundo. Entre otras metas, este objetivo busca el acceso igualitario de 

hombres y mujeres a una formación técnica, profesional y superior de calidad, incluida la 

universitaria. Con la diseminación alrededor del mundo de COVID-19 durante el 2020, 

este objetivo se ha visto obstaculizado ante el anuncio global del cierre de escuelas y 

universidades. Cerca de 1600 millones de niños y jóvenes estuvieron fuera de la escuela 

durante la segunda parte del año (ONU, 2021), lo que incrementa la brecha de desigualdad 

y aumenta los retos no solamente los gobiernos del mundo, sino también para las 

instituciones educativas y para quienes las dirigen. 

Concretamente en México, el Sistema Educativo Nacional incorporó los ODS como 

lineamientos básicos para guiar la educación superior hacia el 2030. El Programa para el 

Desarrollo Profesional Docente (PRODEP), cuyo propósito es “garantizar el acceso 

efectivo de las y los mexicanos a una educación de calidad” (SEP 2020, p: 14), se define a 

partir de reglas anuales de operación. En las reglas publicadas para el 2020, el programa 

tuvo tres fundamentos: la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, el Plan 

Nacional de Desarrollo 2019-2024 y los ODS (SEP, 2020).  

El PRODEP busca contribuir al programa social del país por medio de la 

formación, proyectos de investigación y actualización académica o capacitación de 

profesores de tiempo completo, personal docente con funciones de docencia, dirección, 

supervisión o asesoría técnico pedagógica en educación básica, media superior y superior 

(SEP, 2020). Para el caso específico de la Educación Superior, el PRODEP tiene como 

objetivo la “habilitación de docentes para lograr los perfiles óptimos” (SEP, 2020, p: 16). 

Este perfil se integra de funciones simultáneas: (1) la docencia, (2) la generación o 
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aplicación innovadora del conocimiento o investigación aplicada y las tutorías de tesistas; 

y (3) la gestión académica como dirección, coordinación y supervisión de programas 

educativos, de investigación o vinculación. 

Las funciones que realizan los académicos en puestos directivos en la Educación 

Superior y las necesidades de formación que tienen para cumplir dichas funciones no 

suelen ser analizadas de forma conjunta; sino que la función directiva con frecuencia es 

analizada como responsabilidad única del actor en su puesto.  El presente trabajo aborda 

las funciones realizadas por los académicos de Educación Superior que ocupan puestos 

directivos y analiza las necesidades de formación reportadas por los entrevistados.  

Se plantea como preguntas de indagación: ¿cómo definen los directores educativos 

del nivel superior las responsabilidades de su trabajo?, ¿qué necesidades de formación 

refieren?, ¿qué aprendizajes recuperan de experiencias previas de formación? El trabajo 

cumple los siguientes objetivos:  

• Describir las funciones realizadas por directivos de mandos medios de educación 

superior.  

• Caracterizar las necesidades de formación de los directores de mandos medios de 

educación superior en términos de competencias necesarias para realizar la función.  

• Identificar los aprendizajes en experiencias de formación previas asociadas al 

puesto directivo. 

El presente trabajo se divide en diez segmentos adicionales a esta introducción. Los 

primeros tres segmentos, corresponden a los fundamentos teóricos del trabajo. Se define y 

discute el concepto de competencias; más específicamente el de competencias directivas; 

se especifican algunos modelos y se explican las necesidades de formación. El cuarto 

apartado detalla el método seguido en la investigación. Se especifican tres etapas 

generales: la gestión de entrada al terreno, la realización del trabajo de campo, el análisis y 

descripción de resultados. 

El quinto segmento  describe las características de los participantes del estudio. El 

sexto, el séptimo y el octavo detallan los resultados de cada tema descrito en los objetivos: 

las funciones que los entrevistados informan, los aprendizajes para la función en 

experiencias de formación previas y las necesidades de formación sentidas y expresadas. 

Esto resultados se presentan en función de frecuencias y se ilustran con citas 



Aportes de investigación derivados de la Red Iberoamericana de Investigación en 

Liderazgo y Prácticas Educativas (RILPE) 

 

228 

ISBN:  978-84-1122-631-8 

representativas de los testimonios de los participantes. El segmento noveno realiza una 

comparación entre estas tres categorías generales.  

Finalmente, el décimo apartado presenta una discusión de los resultados en los que 

se realiza un diálogo entre las aportaciones del estudio empírico y los fundamentos 

teóricos. En este apartado también se advierten las limitantes del estudio y la necesidad de 

realizar investigaciones similares que consideren la integración de todos los roles que 

realizan los académicos en funciones de directivas.  Se incluyen 30 referencias.  

Las competencias directivas en la educación superior 

Una definición de partida para el concepto de competencias es “saber hacer en un 

contexto” específico (Posada, 2008, p: 1). Esta referencia aparentemente escueta recupera 

dos de las nociones centrales del concepto: la idea de aplicación y de la aplicación en una 

situación determinada. A esta noción, Sagi-Vela (2004) añade a su definición la idea de 

desempeño ejecutado para el logro; para el autor, las competencias son el “conjunto de 

conocimientos, habilidades y actitudes que, aplicados en el desempeño de una determinada 

responsabilidad o aportación profesional, aseguren un buen logro” (p: 86).  

En el campo de la formación de profesionales de la educación, Perrenoud (2004) 

adoptó el concepto de competencias. Las definió como  una aptitud para enfrentar con 

eficacia un conjunto de situaciones relacionadas por medio de la movilización rápida, en 

conciencia y creativa de diversos recursos cognitivos como los saberes, las capacidades, las 

actitudes las percepciones y los esquemas de valores. Todas estas definiciones permiten 

entender la competencia no es un elemento unitario, sino que se conforma de 

conocimientos teóricos y prácticos; de un conjunto de cualidades, afectividades, 

compromiso, cooperación y sentido de cumplimiento. Representa una capacidad de 

movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones (Perrenoud, 

2004) 

Perrenoud (2004), Cano (2007), Posada (2004), Sagi-Vela (2004), Pereda, Berrocal 

y López (2002), Marichal, Ramos y Hernández (2015) y Vázquez, Liesa y Bernal (2016) 

han coincidido en que el concepto de competencia se integra al menos de tres elementos:   

(1) Los saberes que se componen de conocimientos y que usualmente refieren al contenido 

conceptual o teórico.  
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(2) El saber hacer que implica habilidades y destrezas; representa conocimientos práctico y 

aplicados.  

(3) El querer hacer que refiere a la actitud y a las disposiciones para aplicar un 

conocimiento. 

Conviene también retomar la definición del concepto habilidades, retomado por 

Barnett, (2001) como parte de su visión crítica hacia la adopción de competencias en la 

educación superior. Barnett sostiene que las habilidades no tiene un contenido sustantivo, 

sino que adquiere sustancia en situaciones concretas. “No podemos enseñar ´habilidades´ 

en general: debemos especificar las habilidades en cuestión” (p. 87). Argumenta, además 

que la educación orientada al desarrollo de las competencias se vincula siempre a 

estándares de desempeño que establecen medidas de conducta que soslayan el pensamiento 

crítico que la Universidad debería desarrollar en los estudiantes. 

Específicamente en el campo de la gestión, las competencias directivas, en la 

Educación Superior se definen como el conjunto de “conocimientos, habilidades y 

actitudes observables que debe poseer un directivo que dirige las Instituciones de 

Educación Superior (IES), las cuales le permitirán alcanzar el éxito en el desempeño de sus 

funciones en el contexto global” (Martínez, Hernández  y Gómora, 2016, p.1). La literatura 

también ha evidenciado la existente expectativa de que el trabajo directivo se fundamente 

en competencias (Sagi-Vela, 2004; Vázquez, Liesa & Bernal, 2016; Patrón-Cortés, 2016). 

Zermeño y otros (2014) señalaron que la gestión y las prácticas realizadas por los 

directivos favorecen el cumplimiento de los objetivos institucionales. Su planteamiento 

refuerza la idea que de las competencias necesarias no se ejecutan en un vacío, sino en un 

marco institucional y contextual específico. Para Patrón-Cortés (2016) este marco se define 

por distintas funciones. El autor definió las funciones directivas como: innovar la actividad 

educativa, tomar decisiones, comunicarse con autoridades, profesores, padres de familia y 

estudiantes. Se tienen distintos tipos de contenencias parra las distintas funciones.  En el 

siguiente apartado se detallan.  

Tipología de competencias directivas  

Distintos autores han presentado diferentes modelos y tipologías de competencias 

directivas necesarias en la función directiva en Educación Superior. A continuación se 

describen algunas de estas.  
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Martínez y otros (2016) construyeron un modelo de cinco competencias: (1) 

autopersonal y de autoaprendizaje, (2) competencia para la planeación y gestión 

estratégica, (3) competencia de enfoque de Calidad, (4) Competencia Tecnológica e 

innovación y competencia multicultural. Si bien, los autores se centran en las 

competencias, al describirlas a detalle solamente se centran en las habilidades de cada tipo. 

Sostienen que existen seis habilidades relevantes para los directivos. Estas son: liderazgo, 

análisis y solución de problemas, inteligencia emocional, comunicación, manejo de 

conflictos, motivación y trabajo en equipo. 

Uno de los modelos de competencias directivas más citados en la literatura es el de 

Cardona y Chinchilla (1999). Estos investigadores sostienen la existencia de dos tipos de 

competencias: (1) las competencias técnicas, que hacen referencia al puesto concreto que 

se desempeña y (2) las competencias directivas, que son genéricas. Éstas últimas de se 

dividen en tres tipos:  

(1) Competencias estratégicas. Refieren a la capacidad del directivo para relacionarse 

con el entorno externo organizacional, comprende un conjunto de competencias 

básicas:  

a. Visión de negocio. Identificar y aprovechar oportunidades. ,  

b. Resolución de problemas. Capacidad para tomar decisiones a partir del 

diagnóstico de un problema.  

c. Gestión de recursos. Empleo eficaz para consecución de objetivos.  

d. Orientación al cliente. Toma de decisiones a la satisfacción de las 

necesidades del cliente.  

e. Red de relaciones efectivas. Construye y mantiene una red en beneficio de 

la organización.  

f. Negociación. Equilibra intereses para toma de acuerdos que influyen en la 

organización.  

(2) Competencias intratégicas. Refieren a la capacidad ejecutiva y al liderazgo con 

relación al entorno interior de la organización. Se orientan al desarrollo de los 

colaboradores y a aumentar la confianza y el compromiso. Incluye un conjunto de 

competencias básicas:  

a. Comunicación. Comparte información adecuada y fundamentada.  

b. Organización. Establece estructuras de funcionamiento adecuadas.  
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c. Empatía. Accede a puntos de vista diferenciados y los comprende con 

respeto.  

d. Delegación. El poder de toma de decisiones se distribuye entre los 

miembros del equipo.  

e. Coaching. Orienta al personal para su desarrollo. 

f. Trabajo en equipo. Promueve la colaboración y el logro de metas comunes 

entre los equipos.  

(3) Competencias de eficacia personal. Se refiere a los hábitos que facilita el 

establecimiento de relaciones eficaces entre el directivo y el entorno. Incluye:  

a. Proactividad. Muestra iniciativa.  

b. Autogobierno. Posee disciplina.  

c. Gestión personal. Controla sus recursos: tiempo, responsabilidad, tensiones 

y estrés.  

d. Desarrollo personal. Es autocrítico, se evalúa, cambia y mejora.  

La propuesta de Cardona y Chinchilla (1999) ha sido el referente teórico para otros 

estudios como los que realizaron Abad y Castillo (2004), Zermeño y otros (2014) y 

Vázquez y otros (2015): Primero, Abad y Castillo (2004) analizaron un ejercicio de 

intervención didáctica y valoración del curso implementado para el desarrollo e 

habilidades directivas. Los autores señalaron que las habilidades sociales son la clave en el 

desarrollo. Destacaron el manejo de problemas complejos, el desarrollo de habilidades de 

naturaleza actitudinal y emocional, el conocimiento de la organización, la identificación de 

problemas y la resolución dentro del contexto.   

Zermeño y otros (2014) realizaron un estudio con 28 directores mexicanos de 

educación superior. Tomaron como base teórica la tipología de competencias directivas de 

Cardona y Chinchilla (1999) e identificaron las competencias a las que los directivos 

suelen otorgarle mayor valor. Para la población estudiada, los autores concluyeron que 

existe un equilibrio en la valoración que los directivos hacen de las competencias 

requeridas. Las estratégicas fueron valoradas por un 34%, y las intratégicas y las de 

eficacia personal en un 33%. No obstante, al comparar sus resultados con otras 

investigaciones, los autores advirtieron que las competencias estratégicas tienen una 

relevancia superior. 
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Vázquez y otros (2015) analizaron el perfil competencial de directivos educativos 

en España y sus necesidades formativas. Ellos concluyeron que el perfil competencial se 

sustenta en una doble faceta realzando tanto las características de un director líder, como el 

del técnico-gestor. Los directores otorgan mayor relevancia a las relaciones 

interpersonales, a la intervención en situaciones de conflicto y ante los problemas 

disciplinarios de los alumnos, sobre otros temas como la innovación, la toma de decisiones 

o el asesoramiento del profesorado.  

Necesidades formativas 

Un segundo concepto referencial es el de necesidades formativas. Este concepto ha 

sido desarrollado en el campo de formación del profesorado. Se entiende como la 

“discrepancia entre lo que es (práctica habitual) y lo que debería hacer (práctica deseada) 

(Blair y Lange, 1990, p: 146). Esta definición sirve como concepto sustantivo para la 

definición de las necesidades de los directivos educativos.   

De acuerdo con Aránega (2013) las necesidades formativas pueden ser abordadas 

desde dos perspectivas: La primera perspectiva se basa justamente en la idea de 

discrepancia. De esta perspectiva se desprenden las necesidades normativas y 

prescriptivas. Coincidentemente con Blair y Lange (1990), este tipo de necesidades 

representan “la diferencia entre lo que cada uno es o tiene y lo que otros consideran que 

debería ser o tener” (p: 22). 

El diagnóstico de necesidades desde la perspectiva de la discrepancia con 

frecuencia se desprende de los perfiles profesionales diseñados institucionalmente: se 

describe el perfil ideal en el que se detallan funciones y características; luego, la diferencia 

entre lo que el perfil solicita y las características del directivo es lo que determina la 

necesidad; se establecen desde el exterior de la persona y se diagnostica a partir de 

apreciaciones de terceros. De acuerdo con Aránega (2013) este tipo de necesidades se 

enfoca en la percepción de carencia y en las debilidades que enfatizan lo que la persona 

está haciendo mal. 

La segunda perspectiva es la necesidad formativa basada en el problema. De esta 

visión se desprenden las necesidades sentidas y expresadas. Esta forma de aproximarse a 

las necesidades se fundamenta en la percepción de los propios actores involucrados. En 

este tipo de detección de necesidad es el propio directivo quien observa, siente y, en última 
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instancia, expresa la necesidad como “un problema existente que se puede resolver y que a 

veces está al margen de lo que prescriptivamente exigen” (p: 25). El diagnóstico está 

basado en una detección orientada a la exploración de los problemas que la propia persona 

enfrenta en la función que desempeña.  

Si bien, para Aránega (2013) las necesidades sentidas y las necesidades expresadas 

refieren a un mismo tipo, Tejedor (1990) distinguió entre las primeras y las segundas. Para 

este autor, las primeras se refieren a las carencias autopercibidas; las segundas se reflejan 

en función de la demanda de un programa. Tejedor también refiere las necesidades 

normativas. Las define como aquéllas impuestas por la política  educativa o la 

investigación. Un cuarto tipo son las necesidades relativas que se identifican por medio de 

la comparación entre grupos.  

La relevancia del concepto es que todo proceso de formación, sea regulado o no, 

responde a las necesidades de formación de los participantes, en cualquiera de sus tipos. 

Un adecuado equilibrio en la atención a las necesidades prescriptivas, normativas, 

expresadas y relativas puede disminuir las brechas existentes entre la formación y la 

práctica directiva al desarrollar competencias que vinculen ambas dimensiones y faciliten 

la transferencia de conocimiento a contextos específicos.  

Método 

La investigación se desarrolló desde una perspectiva cualitativa. Para el diseño de 

la investigación se retomó a McCurdy, Spradley y Shandy (2004) quienes establecieron 

cuatro pasos para estudiar los fenómenos que se presentan en un contexto determinado. 

Dichos pasos son: (1) adquisición de herramientas conceptuales, (2) gestión de la entrada 

al terreno, (3) realización del trabajo de campo y (3) descripción de los resultados. Con 

esta base de elementos, el diseño de la investigación se integró por las siguientes etapas.  

Gestión de la entrada al terreno 

Se buscaron personas que ocuparan un puesto directivo, que se desempeñaran en 

Educación Superior y que tuvieran disposición a participar en la entrevista. La invitación 

se realizó a los directores participantes en el proceso de postulación a un programa 

formativo para directores educativos. Se invitó a 13 directores y directoras. Finalmente el 

grupo de estudio quedó conformado por siete directores y directoras que trabajaban en 
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puestos directivos en Educación Superior. La identidad de los participantes quedó 

resguardada por lo que se adoptaron pseudónimos para cada participante.  

Realización del trabajo de campo  

La información de análisis se levantó mediante dos técnicas: La primera técnica 

consistió en una revisión documental. En ésta se realizó la extracción de información de 

currículo vitae (hoja de vida) y de la revisión de registros de formación formal (grado y 

posgrado). La segunda técnica fue una entrevista semiestructurada breve. Cada entrevista 

tuvo una duración de 30 minutos. Las entrevistas se basaron en un guion de cinco 

preguntas que planteaban ampliamente temas de interés. Para cada entrevista se adaptó el 

guion general con la finalidad de abordar aspectos específicos derivados de la información 

recuperada del currículo vitae y de los registros de formación formal. Todas las entrevistas 

se transcribieron.  

Análisis y descripción de los resultados 

Esta fase se integró de cuatro pasos:  

Paso 1. Organización de información recabada en documentos 

La información recabada de los registros de formación formal y del currículo vitae 

se registró en una matriz de doble entrada en la que se asociaron a cada participante las 

siguientes categorías: Edad, sexo, formación formal (grado y posgrado), formación 

asociada a la función directiva, experiencia docente, experiencia previa en puestos 

directivos y otra experiencia laboral.  

Paso 2. Ordenamiento y reducción de información  

Para Saldaña (2009), “la codificación y el análisis no son sinónimos” (p. 7). El 

proceso de asignar códigos es relevante pues permite encontrar las piezas que serán 

ensambladas posteriormente; por tanto, una vez transcrita la información, los textos se 

importaron al programa Atlas.Ti. Se establecieron como unidades de análisis los 

segmentos de significado (Porta & Silva, 2003); es decir, la oración o el conjunto de 

oraciones continuas que refieren a una misma idea o tema. Se obtuvieron 94 citas.  

Posteriormente, se procedió a una codificación inductiva; por lo que se asignaron 

códigos abiertos a cada cita. Esta codificación se realizó de acuerdo con Mayring (2000), 

quien señala que los códigos deben etiquetar el contenido. Se buscó que dichos códigos 
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fueran excluyentes y altamente específicos. En un primer etiquetado se identificaron 55 

códigos. Un segundo paso consistió en la iteración del etiquetado. Todos los códigos y su 

contenido fueron revisados y se eliminaron los códigos no excluyentes. Esta segunda 

revisión dio como resultado 42 códigos organizados en los tres temas centrales del estudio: 

(1) funciones del puesto directivo: 13 códigos; (2) Aprendizajes declarados en formación 

previa: 12 códigos; y (3) necesidades de formación expresadas: 17 códigos.   

Paso 3. Análisis e interpretación de los datos 

Una vez que la información de las entrevistas se redujo a códigos, estos se 

organizaron en categorías representativas de las funciones sustantivas de los directivos y en 

temáticas generales se procedió al análisis axial. De acuerdo con Strauss y Corbin (2002), 

este tipo de análisis consiste en el establecimiento de relaciones existentes entre los 

códigos. Se identifican dos momentos:  

En el primer momento para el análisis se establecieron categorías para conjunto de 

códigos temáticos. En cada tema se establecieron tres categorías base asociadas con las 

funciones sustantivas del puesto de los académicos en funciones de dirección, de acuerdo 

con el programa PRODEP: Coordinación y liderazgo, docencia y enseñanza e 

investigación. Durante el ordenamiento se identificó como categoría emergente los 

aprendizajes declarados de manera general.  

En un segundo y el tercer momento se desarrollaron solamente en los códigos y 

categorías de las necesidades de formación. En este segmento de la información se 

identificaron los elementos de competencia: conocimientos, habilidades y actitudes que los 

directores participantes refirieron en las entrevistas.  

Paso 4. Adquisición de herramientas conceptuales y triangulación de la información  

Una vez concluido el análisis, se buscaron herramientas conceptuales para la 

interpretación del análisis, esto se realizó en coherencia con el enfoque de teoría 

fundamentada de Strauss y Corbin (2002) en donde el análisis cualitativo es principalmente 

inductivo. Posteriormente se realizó la triangulación con los referentes teóricos. El 

resultado fue la discusión de resultados que se presenta al final de este documento.  

Características de los participantes  

Participaron en el estudio cinco hombres y dos mujeres. El promedio de edad es de 

41.5 años (s=7.5; R=45-35). Todos los participantes ocupan un puesto directivo de mando 
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medio en educación superior, ya sea universitaria o normalista (magisterio). Destaca que 

solo dos de los directivos tienen grado en Pedagogía; aunque cinco cuentan con alguno 

estudio en un área afín. Cuatro de los siete directivos cuentan con al menos un posgrado. 

Todos tienen experiencia docente, tres han ocupado algún cargo de liderazgo en una 

experiencia previa y cinco poseen experiencia laboral en otra actividad.  La precisión de 

características para cada participante se encuentra en la Tabla 1.  

A continuación se muestran los resultados encontrados con relación a las funciones 

del puesto, los aprendizajes  que se reconocen de experiencias de formación previas y las 

necesidades de formación expresadas en el momento de la entrevista. Los resultados de 

estos tres elementos se presentan mediante gráficas de burbujas. A diferencia de una tabla 

de frecuencias, este tipo de diagrama permite tener un resumen visual del comportamiento 

de los códigos al mismo tiempo que se cruzan las dimensiones de frecuencia y densidad. 

En este este estudio, la frecuencia se entiende como el número de personas que refirieron 

un código en particular; éste se registra en el eje Y. La densidad refiere a la cantidad de 

veces que el código fue mencionado por una misma persona y se refleja en el tamaño de 

las burbujas. El eje de las X es empleado para especificar los códigos analizados. 

Adicionalmente, de forma ilustrativa se agregan algunas citas referidas por los 

entrevistados. 
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Tabla 1.  

Características de los participantes. 

          

Pseudónimo 

Cualidad 

Diana Ezequiel Armando Emilio Nancy Yammel Carlos 

Sexo Mujer Hombre Hombre Hombre Mujer Hombre Hombre 

Edad 40 36 57 40 38 35 45 

Puesto que 

ocupa 

Subdirectora 

en educación 

preescolar 

Coordinador 

de docencia 

Vicerrector 

académico 

Director de 

empresa de 

servicios para 

le educación 

Coordinadora 

de programa 

Subdirector 

académico 

Director 

escolar 

Grado 
Licenciatura 

en Psicología 

Médico 

Cirujano 

Licenciatura 

en Derecho 

Ingeniero en 

Electrónica 

Licenciatura 

en 

Comunicación 

Licenciatura 

en Comercio 

exterior 

Licenciatura 

en Pedagogía 

Posgrado 
Maestría en 

educación 

Maestría en 

Ciencias 

fisiológicas 

Maestría en 

Gestión 

Pública 

Sin posgrado Sin posgrado 

Maestría en 

Desarrollo 

internacional 

Sin posgrado 
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Doctorado en 

liderazgo de 

instituciones 

de educación 

superior 

Maestría en 

Neuropsicolog

ía 

Doctorado en 

Economía y 

administración 

de empresas 

Maestría en 

Pedagogía 

Maestría en 

investigación 

educativa 

Formación 

previa 

vinculada a la 

función 

directiva 

Diplomatura 

en Dirección 

moderna en 

Recursos 

Humanos 

Doctorado en 

liderazgo de 

instituciones 

de educación 

superior 

Maestría en 

Gestión 

Publica 

Ninguna 

Diplomatura 

mediación y 

resolución de 

conflictos 

Diplomatura 

en liderazgo 

educativo 

Ninguna 

Experiencia 

docente 
Si Si Si Si Si Si Si 

Experiencias 

previas en la 

función 

directiva 

Ninguna Ninguna Jefe de carrera Ninguna Ninguna 
Director 

comisionado. 

Subdirector 

escolar 
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Otra 

experiencia 

laboral 

Clínica 
Investigación 

médica 
Consultor Consultor No reportada Investigación No reportada 

Fuente. Elaboración propia. 
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Funciones reportadas del puesto directivo 

Los participantes reportaron 13 funciones que realizan en sus puestos como directivos. 

Se tomaron como referencia las funciones sustantivas para definir las categorías de 

organización de los códigos; estas son: (1) Coordinación y liderazgo, que incorpora funciones 

asociadas al trabajo con subordinados, pares y superiores, así como la coordinación de 

programas y atención de agentes externos. (2) Docencia y enseñanza, que incluye funciones 

no solo de impartición de clases, sino también en la formación docente, su desempeño y 

evaluación. (3) Investigación incluye específicamente el desarrollo de proyectos 

investigativos, atracción de fondos y formación de recursos humanos por medio de la 

dirección de tesis. La Figura 1 muestra la frecuencia con la que se identificó cada una de las 

funciones y su frecuencia y densidad. 

   

Figura 1. Funciones del puesto. 

Fuente: elaboración propia. 

Se encontró que las funciones asociadas al liderazgo y coordinación de personas  son 

las más numerosas. Se enuncian por un número mayor de participantes y con mayor 

frecuencia. Estas funciones se centran en el desarrollo de proyectos, programas y trabajo con 

personas dentro y fuera de la institución, como miembros de equipo, pares, superiores, padres 

de familia y alumnos. Si bien, las funciones de coordinación de personas son diversas, la 

función de implementación de proyectos es frecuente y densa (f4,d8), también lo es la 

coordinación con superiores y pares (f5,d5). Se destaca que solo dos participantes reportaron 
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la dirección de equipos como parte de sus funciones. “Coordino al personal para la realización 

de sus tareas” (Ezequiel). 

La impartición de clases por parte de los directivos (f3,d3), la evaluación y 

seguimiento de estudiantes (f3,d3) y  la atracción de fondos (f3, d3) son funciones frecuentes 

entre los participantes de la muestra. “Me encargo de dar clases” (Diana); “Soy el profesor de 

liderazgo y de ética” (Armando), “estoy en la normal del estado, también imparto clases” 

(Yammel). 

Aprendizajes recuperados en experiencias de formación previas  

Cinco de los participantes reportaron contar con alguna formación asociada a la 

función directiva. Tres de los programas son de nivel diplomatura: Dirección de recursos 

humanos, resolución de conflictos y liderazgo educativo; una maestría en gestión pública y un 

doctorado en liderazgo en instituciones educativas. De estos programas los participantes 

enunciaron 11 aprendizajes. Destaca la diversidad de las declaraciones; los aprendizajes 

enunciados tienen pocas coincidencias y nula saturación en los códigos. Solamente el trabajo 

en equipo fue enunciado por dos participantes. Los aprendizajes, la frecuencia y la densidad 

pueden apreciarse en la Figura 2.   

 

*Investigación 

Figura 2. Aprendizajes declarados. 

Fuente: elaboración propia. 
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Si bien la saturación de los códigos no fue posible, sí lo fue la identificación de 

categorías asociadas a las funciones sustantivas, así como la identificación de tipo de 

conocimientos valorados por los entrevistados. De los 11 elementos encontrados solo dos 

fueron enunciados como conocimientos: “[aprendí] lo que es la educación socioemocional” 

(Nancy), “aprendí los fundamentos filosóficos de la educación” (Yammel). Los nueve 

restantes son aprendizajes de tipo práctico, asociados principalmente a la función directiva, 

acorde con la naturaleza de la formación. 

Necesidades de formación y expectativas de aprendizaje 

Se identificaron 14 necesidades de formación. Esta fue la categoría más robusta. Si 

bien, cinco de los directivos participantes ya se habían formado en temas asociados al puesto 

directivo, reportan diez necesidades relacionadas con la función. También declararon 

necesidades asociadas a la enseñanza y a la investigación. La Figura 3 detalla las necesidades 

de formación expresadas por los directivos entrevistados.  

  

*Docencia. **Transversales 

Figura 3. Necesidades expresadas de formación y expectativas de aprendizaje. 

Fuente: elaboración propia. 

Emergió una categoría transversal en una de las entrevistas: “innovar con ética” 

(f1,d1): “innovar con ética siendo coherente, sin sobrepasar los límites y sin sobrepasar a las 

personas; valorar a todos” (Diana). Una característica relevante es que las necesidades de 
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formación no solo se asocian a la función e dirigir; sino también a la de aplicar innovaciones 

en la función.  

Una segunda reorganización de las categorías permitió identificar que las necesidades 

expresadas por los directores participantes poseen una orientación específica hacia alguno de 

tres propósitos: (1) fundamentar la práctica, (2) liderar o (3) implementar innovaciones en la 

institución. La Tabla 2 presenta organización de estas categorías. 

Tabla 2 

Reorganización de las necesidades expresadas por propósito y tipo. 

Orientación  Categoría 
Elemento de 

competencia 

Para 

fundamentar 

3.1.2 Conocer experiencias y métodos Conocimiento 

3.2.1  Conocer perspectivas de formadores Conocimiento 

3.1.3 Aprender fundamentos de gestión Conocimiento 

Para liderar 

3.1.6 Liderar para transformar Habilidad 

3.1.7 Habilidades de negociación Habilidad 

3.1.8 
Poner en práctica conocimientos de 

liderazgo 
Habilidad 

3.1.9 Resolver problemas Habilidad 

3.1.10 Ascender Actitud 

Para 

implementar 

innovaciones en 

la institución 

3.1.1 Cómo implantar la innovación Habilidad 

3.1.4 Favorecer a la institución Actitud 

3.1.5 Conocer fronteras del conocimiento en Conocimiento 
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implantación del cambio.  

3.3.1 Cómo medir el impacto de la innovación Habilidad 

3.3.2 Desarrollar una línea de investigación Actitud 

Fuente. Elaboración propia. 

Se observa que las necesidades de formación expresada por los directivos participantes, 

son principalmente habilidades; es decir conocimiento práctico y de aplicación.  

Relación entre las categorías Función-Necesidades-Aprendizajes  

Establecer una categorización común entre los temas analizados tomando como base 

las funciones marcadas por PRODEP para los académicos, permitió identificar que las 

funciones, las necesidades de formación y los aprendizajes reportados por los entrevistados se 

organizan en las tres áreas relevantes: (1) la función directiva o gestión, (2) la investigación y 

(3) la docencia. Estas tres funciones sustantivas realizadas por los académicos confluyen en las 

responsabilidades de liderazgo.  

Para fines comparativos se presenta la Tabla 3 en la que pueden verse los listados de 

códigos establecidos para cada tema, organizados por las categorías mencionadas.  

Tabla 3. 

Comparación entre funciones del puesto, aprendizajes identificados y necesidades formativas. 

 

Fuente: Elaboración propia.  
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En cuanto a las funciones, se observa que las actividades realizadas por los directivos 

en educación superior exceden el rol; esto en concordancia con el perfil deseable establecido 

por PRODEP.  El desempeño paralelo de estas funciones complejiza las condiciones para el 

desempeño. 

Referente a los aprendizajes en experiencias previas de formación reconocidos por 

entrevistados, se identificó que existen funciones que han sido desatendidas, especialmente 

aquéllas que se encuentran fuera de la función o del rol directivo. La asesoría de tesistas, la 

evaluación y seguimiento de alumnos y el desempeño docente son actividades en las que los 

entrevistados no reportan ningún tipo de aprendizaje o atención en experiencias de formación 

previas. Se identificaron también algunos concomimientos de tipo genéricos. 

En cuanto a las necesidades de formación, los entrevistados abordaron con mayor 

énfasis las vinculadas con el rol directivo, aunque también se identifican expresiones 

vinculadas a necesidades en otros roles desempeñados por los académicos participantes en el 

estudio. El énfasis en las necesidades de formación para actividades directivas no se considera 

un hallazgo significativo para el estudio; sino que se explica como un sesgo derivado de las 

características del grupo estudiado, en tanto que no solo eran participantes de la investigación 

sino postulantes de un programa concreto orientado a la profesionalización directiva. Por otro 

lado, sí se considera relevante que las necesidades de formación expresadas en las entrevistas 

estén orientadas a la gestión de proyectos de intervención e innovación y no a otro tipo de 

funciones: los entrevistados expresaron la necesidad de aprender sobre cómo implementar, dar 

seguimiento y evaluar el impacto de proyectos de innovación.  

Discusión de resultados 

Los directores y directoras participantes describen distintas funciones que dejan ver 

que las tareas que realizan en sus puestos no se limitan solamente al ejercicio del liderazgo, 

sino que lo excede al incluir el desarrollo de la investigación y la docencia; estos elementos 

usualmente quedan excluidos al analizar el trabajo de los directores educativos en este nivel. 

Si bien Patrón-Cortés (2016) no abordó las funciones de los directivos desde esta perspectiva, 

estas actividades son coherentes con las funciones definidas por el autor, en un sentido 

general, como por ejemplo, la innovación de la actividad educativa, la toma de decisiones y la 
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comunicación con autoridades. Los resultados obtenidos permiten dar un nuevo enfoque a la 

literatura que permite tener una mayor comprensión de la complejidad que enfrentan los 

directores en educación superior.  

Los directores entrevistados refieren funciones, aprendizajes y necesidades de 

formación que dibujan competencias de la función directiva abordada desde una perspectiva 

más compleja e integral. Estos resultados confirman que los aprendizajes y las necesidades de 

formación para la función también tienen elementos característicos, tal como los tienen las 

competencias. Las necesidades expresadas y los aprendizajes valorados por los entrevistados 

tienen una orientación hacia el logro, se fundamenta en marcos contextuales y se centra en el 

conocimiento aplicado, tal como Posada (2004), Sagi-Vela (2004) y Perrenoud (2004) 

caracterizan el concepto de competencias.  

Se observa una correspondencia entre las necesidades de formación prescritas por el 

PRODEP para los académicos mexicanos en funciones de dirección y las funciones sentidas y 

expresadas que refirieron Aránega (2013) y Tejedor (1990); no  obstante, se encontró un 

énfasis en las habilidades cuya definición más específica debe ser abordada en otras 

investigación si es que se toma en consideración el planteamiento de Barnett, (2001) en el que 

las destaca como elementos vacíos de contenido sustantivo, que adquieren su significado a 

partir de situaciones concretas.  

Tomando como fundamento los aportes de autores como Perrenoud (2004), Cano 

(2007), Posada (2004), Sagi-Vela (2004), Pereda, Berrocal y López (2002), Marichal, Ramos 

y Hernández (2014) y Vázquez, Liesa y Bernal (2015) en los que se desglosa la composición 

de las competencias de forma tripartita: conocimientos, habilidades y aptitudes, se observa que 

los entrevistados expresan el deseo de profesionalizarse para la práctica y adquirir 

conocimiento que respalden sus decisiones. Al participar en el proceso de postulación e 

incluso al expresar de forma abierta el deseo de ascender, se concluye que también se 

identifican actitudes orientadas hacia el desarrollo profesional.  

Las competencias que se vinculan a las funciones y necesidades reportadas por los 

entrevistados concuerdan con las competencias genéricas clasificadas por Cardona y 

Chinchilla (1999). A excepción de la negociación, las demandas de formación corresponden a 
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las competencias intratégicas de la dirección, con las que dejan de visualizarse las 

competencias estratégicas y las de eficacia personal. Estos resultados difieren de las 

conclusiones de Zermeño y otros (2014) quienes señalaron que los directivos suelen dar mayor 

valor a las competencias estratégicas sobre los otros dos tipos. 

Queda pendiente el desarrollo de trabajos de investigación e intervención que permita 

analizar la formación para directivos desde una orientación más integral de los distintos roles 

que realizan en la Educación Superior y no de forma desagregada como si se tratara de 

profesionistas distintos. Ignorar la confluencia de los roles de investigación docencia y gestión 

es perder de vista una situación de complejidad específica de este nivel educativo. Finalmente, 

se señala que la conclusiones deben ser confirmadas en estudios posteriores, con muestras más 

extensas y diversas dentro del nivel de Educación Superior.  
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