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Resumen

El articulo presenta un programa de formacién continua
de directores/as escolares, junto a los principales resultados
del proyecto de investigacién que se desarroll6 en paralelo
para determinar su alcance y eficacia. El programa adopté
un enfoque de coaching grupal, implicando la retroali-
mentacién mediante instrumentos especificos y a partir
de casos elaborados por los participantes sobre situaciones
problemdticas experimentadas en su préictica directiva. En
el proyecto de investigacion se evalué la satisfaccién de
los participantes y el rendimiento de los grupos segtin su
ajuste a la estructura del programa. Ademds, se realizé un
andlisis primario de la interaccién dentro de los grupos,
asi como sendos andlisis secundarios sobre (a) los sesgos
y las dificultades comunicativas encontrados por los
grupos y las maneras de afrontarlos, y (b) la construccién
de conocimiento préctico por parte de los participantes.
Se retinen por primera vez los desarrollos principales del
programa con el objeto de establecer conclusiones que nos
permitan avanzar en la bisqueda de estrategias eficaces
para la formacién de directivos escolares.
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conocimiento.
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goee

Abstract

The paper presents a program for school principals’ in-ser-
vice preparation and the main results of the research project
implemented in order to analyse its scope and effective-
ness. The program adopted a group coaching focus, which
involved the feedback to the participants by means of both,
specific tools, and cases about problematic experiences faced
by them. The research project assessed participants’ satisfac-
tion with the program, and group performance according
to their fitting to the programme goals and structure. Addi-
tionally, a primary qualitative analysis was carried out about
group interaction, which led to the research team to a new,
double, secondary analysis about: (a) the communicational
biases and difficulties faced by the groups —and the strate-
gies implemented to overcome such difficulties—; and (b)
participants’ building process of professional knowledge.
The fact that the paper collects for the first time the main
pieces of the research project allows us to discuss relevant
conclusions in search of useful strategies for school princi-
pals’ preparation.

Keywords: Principals, coaching, group dynamics, training,
leadership, knowledge.
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Introduccién

Este articulo hace un balance del desarrollo y de
los resultados de un programa de formacién de direc-
tivos escolares basado en el andlisis de la préictica, la
retroalimentacion y el coaching grupal. Las diferentes
fases del programa —disefo e implementacién de una
primera versién, pilotaje, mejora e implementacién
de la segunda versién, evaluacién y andlisis primario
y secundario— se llevaron a cabo bajo dos proyectos
financiados que, en conjunto, abarcaron cinco afios
completos: 2013 a 2017. La primera versién del
programa se desarrollé entre enero de 2013 y diciembre
de 2014, bajo un proyecto internacional financiado por
la Unién Europea en el que participaron 9 paises junto
con el nuestro, Espana’ (Lépez-Yanez et al., 2018). En
la fase siguiente y mediante otro proyecto de investiga-
cién nacional se llevé a la préctica una segunda versién
del programa, en el dmbito de la Comunidad Auté-
noma de Andalucia, en colaboracién con las autori-
dades educativas regionales®.

La investigacién que se desarroll6 en paralelo con
el programa de formacién permitié: (a) evaluar la
satisfaccién de los participantes con el programa; (b)
determinar el grado de ajuste de los 14 grupos partici-
pantes a los objetivos y la estructura del programa; (c)
analizar la comunicacién en el interior de los grupos y,
en particular, los sesgos y las dificultades que afronté
el proceso formativo; y (d) la construccién de cono-
cimiento profesional por parte de los participantes.
Todos estos aspectos han sido analizados con mds
detalle del que este texto permite en diferentes arti-
culos, algunos ya publicados y otros en elaboracién.
Sin embargo, el presente articulo permitird analizar
y discutir por primera vez una panordmica general y
completa del proceso.

Marco teérico

Nuevos tiempos, nuevo enfoque de la_formacion de direc-
tivos escolares

La direccién escolar ha sido sefnalada por la inves-
tigacién educativa como uno de los factores clave de la

mejora escolar que la sociedad actual insistentemente
reclama (Day & Sammons, 2013; Pont et al., 2009).
Por otro lado, el aumento del conocimiento dispo-
nible sobre los factores a los que se puede asociar el
éxito escolar ha traido nuevas funciones y demandas
muy especificas para los directivos. Una buena gestién,
aunque necesaria, ya no resulta suficiente. Muchas
voces reclaman mds papel para el liderazgo entre las
funciones de la direccién (Day et al., 2008), especial-
mente en sus variantes pedagégica (Grissom et al.,
2021) y distribuida (Harris et al., 2007; Spillane &
Healey, 2010). Pero también se les reclama que sean
capaces de construir capacidad de cambio en sus
escuelas (Harris et al., 2007), o que las transformen
en verdaderas comunidades de aprendizaje (Stoll &
Kools, 2017).

Sin duda, esto ha supuesto un notable incre-
mento en la complejidad asociada a la funcién direc-
tiva (Iranzo-Garcia et al., 2018; Retna, 2015). No solo
se requiere ahora mds formacion, sino que esta ha de
venir con un nuevo enfoque, ya que la complejidad de
las demandas apela a una formacién mds sofisticada y
variada (Schleicher, 2012; Forde et al., 2013; Walker
etal., 2013).

Muchos paises de la OCDE han hecho avanzar en
los altimos afos sus politicas orientadas al desarrollo
profesional de los directores escolares (Pont et al., 2009).
La investigacién también ha contribuido a ampliar
las modalidades y estrategias empleadas en estos
programas, tanto para aspirantes a director, néveles
o directores con experiencia (Huff et al., 2013). Sin
embargo, los sistemas educativos latinoamericanos
se han mostrado, en general, poco dgiles a la hora de
responder al reto de la formacién de sus directivos.
Atn resulta poco frecuente encontrar modalidades de
formacién diferentes de la tradicional, eminentemente
tedrica, impartida por expertos y basada habitual-
mente en una coleccién de prescripciones ‘saludables’
que, sin embargo, dificilmente encuentran el camino
hacia un impacto real sobre la prictica de la direccién
(Weinstein et al., 2018).

No obstante, en el plano internacional, una nueva
generacién de programas de formacidn se viene ensa-
yando con tres focos principales:
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a) Un foco sobre el andlisis de la préctica, con
frecuencia a partir de casos sobre incidentes
criticos o situaciones problemdticas experimen-
tadas por los participantes (Hallinger & Bridges,
2017; Hallinger & Snidvongs, 2005; Zhang &
Brundrett, 2010).

b) Un foco sobre el conocimiento y la emocionalidad
de los/as directores/as, que da lugar a estrategias
que se proponen mejorar la practica fortaleciendo
suautoconciencia como lideres, asi como sus creen-
cias y su conocimiento implicito sobre la gestién y
el liderazgo (Huber, 2013), lo que a menudo tiene
un efecto positivo sobre su autoeficacia (Reichard

etal., 2017).

¢) Un foco sobre la comunicacién que enfatiza
la cooperacién y el didlogo constructivo entre
directores para compartir y analizar no solo sus
problemas, sino también sus mejores practicas
(Piggot et al., 2011). Los expertos externos no son
la tnica fuente de conocimiento. Los directivos
también pueden aprender de si mismos y de sus
colegas mds experimentados o que han desarro-
llado una carrera notable y exitosa en la profesion
(Forde et al., 2013).

Las nuevas estrategias formativas encuentran
sustento tedrico en los principios de la andragogia,
la disciplina que estudia el aprendizaje en los adultos.
Sabemos que los adultos necesitan razones convin-
centes para desear aprender algo; que no les vale
unicamente con motivaciones extrinsecas, sino que
las necesitan también intrinsecas; que necesitan un
importante margen de control o autorregulacién; que
su aprendizaje se construye mejor sobre sus experien-
cias previas; que necesitan aplicar inmediatamente lo
aprendido; y que el proceso es mds exitoso cuando
se centra en los problemas que cuando lo hace en el
contenido (Giannoukos et al., 2015; Knowles, 1984;
Knowles et al., 2015; Merriam & Bierema, 2014;
Rothes et al., 2017; Youde, 2018).

Por tanto, la experiencia es el recurso fundamental
en el aprendizaje adulto. Esta sirve —de manera atin
mds poderosa que en ninos y jévenes— para dar sentido
a los nuevos eventos (Bagnall, 2017; Illeris, 2017).
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Concretamente, este proceso de aprendizaje experien-
cial se realiza en seis etapas: motivacién, orientacién,
implicacidn, actividad, reflexién y adaptacion (Dyke,
2017; Merriam & Bierema, 2014).

Lo cierto es que, de manera creciente, los programas
de formacién de directivos escolares asumen que no
se trata tanto de ‘ensenar a los directores, como de
que estos ‘aprendan’ (Whitmore, 2004), para lo cual
adoptan estrategias tan variadas como la autoevalua-
cién, la supervisién clinica, la mentoria, la retroali-
mentacion o el coaching (Orr, 2011; Schleicher, 2012;
Walker et al., 2013). A continuacidén, se abordan las
dos dltimas, ya que constituyen el ¢je del programa de
formacién desarrollado.

La retroalimentacion y el coaching como estrategias para
el desarrollo del liderazgo educativo

El coaching es una estrategia que asume que el
aprendizaje de habilidades y conocimientos técnicos
ha de ser compatible con el crecimiento personal y
el bienestar dentro de la profesién (Hargrove, 2008;
Whitmore, 2004). Como afirman Bloom etal. (2005),
refiriéndose al blended coaching (mixto), se aprende a
hacer (algo) al mismo tiempo que a ser (alguien). Es
decir, ambas facetas se construyen dialégicamente, a
partir del autoandlisis de los participantes conducido
por expertos (Aas & Vavik, 2015; Huff et al., 2013).
Desde un punto de vista amplio, el coaching se asocia
al apoyo deliberado y especializado a los sujetos para
ayudarlos a clarificar o alcanzar sus metas (Bloom et
al., 2005), afrontar los desafios que les plantean las
organizaciones en las que trabajan (Lofthouse, 2019)
y;, al mismo tiempo, aumentar la percepcién de reco-
nocimiento y el compromiso con su trabajo (Creasy
& Paterson, 2015).

Pero, de la prictica se aprende mejor en equipo.
Diversos estudios han sefalado el grupo como medio
idéneo de la reflexién y el aprendizaje profesional
(Lofthouse, 2019; Van Knippenberg & Schippers,
2007; Youde, 2018). Por eso vemos crecer actual-
mente el coaching grupal, que aprovecha el poten-
cial que tiene la comunicacién entre profesionales
que afrontan similares problemdticas para generar y
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transferir nuevo conocimiento, asi como profundizar
en lo que ya se conoce (Britton, 2015; Robertson,
2008; Thornton, 2010). Segiin Dyke (2014), se
trata de provocar en los participantes una autocom-
prensién mds profunda —involucrando sentimientos
y emociones— y un andlisis también mds profundo y
comprometido de su practica.

El coaching grupal encuentra sustento tedrico en
las teorias del aprendizaje situado, que reclaman aten-
cién al contexto social del aprendiz como condicio-
nante fundamental de su proceso de aprendizaje
(Cosner et al., 2018; Lave & Wenger, 1991), asi como
en las teorias del capital social y las redes sociales, que
justifican la importancia de la interaccién social como
mecanismo de aprendizaje (Cullen-Lester et al., 2017;
Daly et al., 2010; Wright & Adam, 2015). Estas bases
tedricas son compartidas con la perspectiva de las
comunidades profesionales de préctica (Stoll & Kools,
2017; Wenger, 1998), con la cual también ha estable-
cido una fértil influencia.

El coaching grupal requiere mecanismos para el
desarrollo en comunidad de la reflexividad (Camburn
& Han, 2017; Ellis et al., 2014; Konradt et al., 2016;
Merriam & Bierema, 2014). Uno de estos mecanismos
es la retroalimentacién (Lochmiller, 2014; Orr &
Orphanos, 2011). La retroalimentacién se encarga de
colocar la prictica experimentada por los participantes
en el centro del proceso de formacién y les ayuda a
reflexionar sobre su perfil y sus habilidades para el lide-
razgo (Goff et al., 2014; Petridou et al., 2017; Serrat
& Badia, 2015).

Por lo general, la retroalimentacién proviene de
herramientas especificas —principalmente cuestio-
narios dirigidos a los participantes y otros miem-
bros de sus comunidades educativas— que obtienen y
devuelven informacidén sobre la préctica, las caracte-
risticas o las habilidades de los directivos (Walker &
Smither, 2006). Por ejemplo, el programa de forma-
cién que se presenta y analiza en este articulo utilizé
un cuestionario propio sobre el perfil de liderazgo
de los participantes (Huber & Hiltmann, 2011), asi
como un cuestionario sobre algunas caracteristicas
organizativas de sus centros, el cual fue respondido
por ellos mismos y el resto del profesorado.

Ortras veces la retroalimentacion se realiza a partir
de breves casos elaborados y narrados por los miem-
bros del grupo a partir de sus vivencias ante problemas
profesionales experimentados en su prictica (Sawyer
et al., 2000), casos que posteriormente son analizados
por el grupo. Varios programas de formacién de lideres
escolares han reportado una recepcién muy favorable
por parte de los participantes de la recreacién de situa-
ciones problemdticas, acompanada de posterior retro-
alimentacién sobre su actuacién (Ming Yu, 2018;
Salazar et al., 2013; Schleicher, 2012).

La retroalimentacién facilita la reflexién situada,
contextualizada o reflexidn en la accion: una mirada a
las experiencias pasadas, resignificindolas y analizdn-
dolas retrospectivamente, para aprender tanto de lo
que funcion6 como de aquello en lo que se fracasé
(Schon, 1991). Precisamente, para Wright & Adam
(2015, p. 441), la prictica reflexiva implica criticar,
repensar y resignificar acciones previamente reali-
zadas, a menudo con la ayuda de amigos criticos, lo
cual requiere un clima de apertura y confianza mutua
(Bloom et al., 2005). Para estos investigadores, el grupo
de iguales puede funcionar como tal amigo critico,
ayudando a los protagonistas a identificar efectos de sus
acciones no considerados previamente.

El grupo como generador de conocimiento sobre la
direccion escolar

La reflexividad, espoleada por la retroalimenta-
cién de otros companeros y la direccién especiali-
zada del facilitador, convierte al grupo de formacién
en un generador de conocimiento, antes que en un
mero receptor. Como se vio en la seccién anterior, la
reflexién sobre la préctica resulta un medio idéneo
para la mejora sostenible del liderazgo educativo (Silva
et al.,, 2017). No es casualidad que las ciencias de la
educacién estén interesindose de manera creciente por
los procesos de aprendizaje grupal o colaborativo, que
ponen el énfasis en la construccién del conocimiento
mediante la comunicacién estructurada y la reflexién
(Ferndndez-Sdnchez & Valverde-Berrocoso, 2014;
Herndndez-Sellés et al., 2014).
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Pero reflexionar constituye una actividad compleja
y comprometida cuando se realiza en grupo, ya que
supone el esfuerzo no solo de entender una situa-
cién, sino también de entenderse uno mismo en
tanto actor en esa situacién (Ming Yu, 2018). Un
dispositivo de reflexién es ttil unicamente cuando
hace circular la comunicacién de tal manera que los
participantes pueden contemplar situaciones experi-
mentadas personalmente desde nuevas perspectivas
(Kramer, 2018) y, como consecuencia, pueden plan-
tearse nuevas respuestas. Para lograrlo, los grupos de
formacién han de contar con una cuidadosa plani-
ficacién de tareas estructuradas (Lofthouse, 2019),
usar recursos como incidentes criticos sobre los que
reflexionar (Ming Yu, 2018) y dar una preparacién
especializada al facilitador, cuyo papel es decisivo
(Youde, 2018).

Sin embargo, poco se sabe atin acerca de las difi-
cultades y disfunciones comunicativas que este proceso
puede atravesar y, sobre todo, de las estrategias que los
grupos exitosos utilizan para superarlas, aunque si se
cuenta con una incipiente literatura cientifica sobre
las condiciones que requiere la reflexividad en grupos
pequenos y, en particular, en los grupos de formacién
(James-Ward, 2011; Konradt et al., 2016). Por eso
este selecciond y adapté el esquema de Schippers et al.
(2014) para el andlisis de las condiciones y dificul-
tades de la reflexién en grupo. El sistema completo
de categorias de andlisis se detalla mds adelante en
una subseccién especifica de la metodologia y, en
concreto, en la Figura 2.

Por otro lado, también cabe y resulta interesante
investigar el producto de la actividad reflexiva grupal,
esto es, el conocimiento elaborado por los participantes
durante la interaccién grupal. El dominio de cual-
quier actividad profesional exige la adquisicién de una
notable cantidad de conocimiento, no solo explicito
y formal, sino también y sobre todo ticito, experien-
cial, adquirido informalmente a través de la préctica
(Nestor-Baker & Hoy, 2001; Pont et al., 2009; Zhang
& Brundrett, 2010). Es precisamente este conoci-
miento tdcito el que permite a un experto identificar
recurrencias o patrones y seleccionar la norma, el prin-
cipio o la regla —conocimiento codificado— que se debe
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aplicar en cada momento (Devos & Bouckenooghe,
2009). El conocimiento ticito adopta multiples
formas, como creencias, metdforas, teorfas-en-accién o
implicitas, repertorios o modelos mentales, representa-
ciones, imdgenes o valores (Begley, 2006; Botha, 2014;
Lazaridou, 2007; Pozo et al., 2010). Los dispositivos
de formacién basados en la reflexién grupal pueden
contribuir decisivamente a transformar —codificar— el
conocimiento tdcito en explicito.

Nuestro estudio analizé el conocimiento prac-
tico que dos grupos participantes en el programa
formativo pusieron en juego cuando se enfrentaron
a situaciones desafiantes en forma de casos narrados
por sus companeros. Para eso utilizamos sucesiva-
mente los marcos conceptuales de Poggi (2001) y
Lazaridou (2008), los cuales serdn explicados en la
seccién de metodologfa.

Metodologia

El problema que dio lugar a esta investigacién,
realizada mediante dos proyectos financiados sucesi-
vamente, fue la ausencia en nuestro dmbito de
una sdlida tradicién de programas de formacién de
directivos escolares basados en el andlisis de la practica
y el aprendizaje en grupo de iguales. Para abordar
este problema se disend, pilots, mejord y aplicd
una versién definitiva de un programa especifico y
original de formacién. Al mismo tiempo, de forma
paralela al programa de formacidn, se llevé a cabo un
proceso de investigacién con los siguientes objetivos:
(a) evaluar el programa; y (b) profundizar en nuestro
conocimiento sobre los procesos implicados en el
coaching grupal como estrategia formativa. Esta
seccién describird los procedimientos seguidos para
alcanzar ambos objetivos.

Participantes

En el programa de formacién participaron noventa
y cuatro directores y directoras con diferente nivel de
experiencia profesional y adscritos a centros educativos de
diferentes tipologfas. Se organizaron grupos que estaban
compuestos inicialmente por 7 directores/as, uno de
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los cuales debia ejercer el papel de coach o coordinador/
facilitador del grupo, para lo que previamente recibié
formacién especifica. Finalmente, fueron catorce los
grupos de formacion participantes, ubicados en las ocho
provincias andaluzas. La Junta de Andalucia colaboré en
el desarrollo del programa y las sesiones de formacién se
llevaron a cabo en Centros de Profesorado dependientes
de la Consejerfa de Educacion.

Los participantes tenian edades entre los 34 y los
67 afos y su experiencia docente oscilaba entre 8 y
39 afios, aunque el 75% de ellos tenfa una experiencia
docente de mds de 18 anos. La distribucién por sexo
resulté igualitaria: 50,7% hombres y 49,7% mujeres.
El 38% tenia experiencia en cargos directivos anterior
al puesto que en ese momento ejercian. La distribucién
en funcién del tipo de centro de procedencia era la
siguiente: 46,6% Centros de Educacién Infantil
y Primaria o solo de Educacién Infantil; 39,7%
Institutos de Educacién Secundaria; 5,5% Centros
del Profesorado; 4,1% Centros de Educacién Especial,
y el resto centros de Educacién de Personas Adultas,
Escuelas de Idiomas o Escuelas de Arte. Un 40,9% de
los centros se ubicaba en zonas de nivel socioeconédmico
bajo, el 57,6% en zonas de nivel medio y 1,5% en
zonas de nivel alto. Como dato interesante, el 70%
de los directores de centros en zonas de bajo nivel
sociocultural correspondié a mujeres.

El programa “Grupos de autoformacion para la direc-
cion escolar”

El programa de formacién incluyé 7 sesiones
presenciales de 3 horas de duracién, organizadas en
cuatro partes, y una serie de actividades no presenciales
(Figura 1). Enla primera parte (primera sesién) el grupo
se constituye con un foco especial en la construccién de
una relacién de confianza entre los participantes (Bloom
et al., 2005), que deben sentirse seguros para expresar
y recibir criticas y comentarios de sus companeros
(Whitmore, 2004). Con tal objeto, los coordinadores
presentan el programa y cada participante describe
el centro escolar donde trabaja y relata su trayectoria
como directores al resto de los participantes. Mientras

tanto, los coordinadores hacen preguntas que ayudan a
construir vinculos entre los participantes.

La sesién 2 —«Taller de Competencias»— y la 3
—«Taller Contexto»— constituyen la segunda parte del
programa. Previamente, los participantes han debido
responder a dos instrumentos de autoevaluacién
online —Perfil de Competencias para la Direccién
Escolar» (CPSM) y «Perfil del Centro Escolar y su
Contexto» (PCEC)- y habran recibido un informe
de retroalimentacién que les ayuda a identificar y
reflexionar sobre su perfil de liderazgo y el impacto
que este tiene sobre el resto de la comunidad educativa
(Robinson et al., 2008). Una vez en las sesiones
presenciales, el coordinador y el resto del grupo analizan
conjuntamente los resultados de los informes de cada
participante y le ayudan a interpretarlos, poniendo el
foco especialmente sobre la relacién entre ambos perfiles
—competencias individuales y contexto organizativo—
mediante la formulacién de preguntas.

Las tres sesiones de la tercera parte del programa (4,
5 y 6) siguen la misma estructura y se denominan «bajo
los focos». Dos participantes en cada sesién describen
consecutivamente a sus compaferos y analizan con
ellos una situacién problemdtica experimentada en su
practica profesional. El programa prevé una secuencia de
indagacién y andlisis altamente estructurada para dirigir
la discusion del grupo sobre la actuacién del director
bajo los focos ante esa situacién. La secuencia se inicia
con tres tandas consecutivas de preguntas: «puntuales»,
«horizontales» (para completar la informacién) y
«verticales» (para promover el andlisis). Tras la recogida
de informacién regulada por el coordinador, el grupo
analiza la actuacién del director «en foco» sin que
este pueda intervenir, aunque si puede escuchar cada
comentario. Solo una vez llevado a cabo el andlisis y tras
ofr su reaccién al feedback recibido, el grupo procede a
sugerir consejos u otros cursos posibles de accién. La
sesién concluye con una sintesis del proceso seguido que
inicia el coordinador. Como puede verse, es el grupo
quien ofrece feedback contextualizado al participante
«en foco». En todo momento el coordinador orienta y
regula ese feedback para garantizar dos objetivos: ampliar
el horizonte de posibilidades de los participantes sobre
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su préctica directiva (Aas & Vavik, 2015) y reflexionar
sobre el ajuste entre las competencias de liderazgo que
los participantes poseen y las competencias que deberian
poseer dadas las caracteristicas de los centros escolares a
su cargo (Passmore & Law, 2009).

La sesién 7 se celebra pasadas unas semanas desde
la sesién 6 y constituye la tltima parte del programa.

Figura 1
La estructura del programa de formacion

Actividad 1

Actividad 2

Sesiones 4,5y 6

Actividad 3

Sesion 7

Instrumentos de obtencidn de informacion

La recogida de informacién sellevé a cabo mediante
metodologia mixta de investigacién. Se administraron
cuestionarios en diferentes momentos del desarrollo
del programa para evaluar su eficacia, concretamente:
(a) percepciones sobre la experiencia «bajo los focos» al
final de las sesiones 3 a 5; (b) expectativas y motivacién
al inicio del programa; y (c) «Cuestionario Final de
Satisfaccién FORDICO» al terminar la sesién 7.

Marita Sanchez-Moreno y Julidn Lépez-Yinez

Se trata de una sesién de seguimiento de las mejoras
introducidas en el ejercicio de su liderazgo a partir
de la discusién grupal durante el programa. De
nuevo, la relacién entre el perfil de liderazgo de los
participantes y las caracteristicas organizativas de sus
escuelas constituye el foco principal de las mejoras
que deben planificar.

- Introduccion al programa formativo
- Constituir el grupo

- Completar el Perfil de Competencias para la Direccidon Escolar
- Reflexion individual sobre los resultados y sus consecuencias
- Analizar los perfiles de los participantes

- Fortalezas y desventajas en el contexto de cada participante

- Informacion sobre el centro escolar de los participantes
- Adecuacion entre el perfil y el contexto organizativo

- Elaborar un caso: narrar una situacion problematica
experimentada en el ejercicio de la direccion escolar

- Andlisis grupal de los casos
- Cada participante “bajo los focos”

- Elaboracion de un plan de mejora
- Puesta en practica y diario reflexivo

- Andlisis de la puesta en practica de los planes de mejora
- Conclusiones y sintesis de lo aprendido

Este dltimo es una escala tipo Likert de 5 valores
y 48 items estructurada en 3 partes: (1) desarrollo del
programa, (2) impacto del programa y (3) valoracién
general del programa. El instrumento fue disefado
siguiendo el modelo de cuestionarios validados sobre
satisfacciéon de participantes en otros procesos de
formacién (Aas & Fliickiger, 2016; De-Miguel et al.,
2011; Flickiger et al., 2016). Antes de su distribucién
fue sometido a validacién de contenido mediante
juicio de expertos. Una vez recogida la informacién,
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se determind su fiabilidad mediante el estadistico
Alpha de Cronbach y su validez mediante la prueba
h de Kruskal-Wallis para contraste no paramétrico de
dos muestras independientes medidas en una escala
ordinal. Este tltimo denota, con mds del 99% de
confiabilidad, que no existen diferencias estadistica-
mente significativas entre las opiniones de los partici-

Tabla 1
Resultados del “Cuestionario de satisfaccion FORDICO”

pantes de diferentes grupos respecto a las tres escalas
(p> 0.05 en cada escala). Los resultados de ambas
pruebas se sintetizan en la Tabla 1. Finalmente, se
realizé un andlisis descriptivo de cada una de las
escalas del cuestionario que podrd verse en la seccién
de resultados.

H indice de Kruskal-Wallis
Escalas Fiabilidad X o
Chi cuadrado fd . sig .
asintético
Desarrollo del programa 892 4.8 39 14.442 12 273
(15 ftems)
Impacto (25 items) 936 4.6 Sl 16.247 12 .180
Evaluacién general (8 items) .858 4.57 .65 15.085 12 237

En cuanto a los métodos cualitativos, las siete
sesiones de formacién desarrolladas por cada uno de
los grupos de directores/as fueron grabadas en video
—290 horas de grabacién— y sometidas a andlisis de
contenido con ayuda del programa de andlisis de datos
cualitativos MAXQDA12.

El andlisis utilizé diferentes sistemas de anélisis
en funcién de los distintos propésitos del estudio. En
primer Iugar, se disend un sistema de categorias agru-
padas en cuatro dimensiones: actuaciones del coach,
actuaciones de los participantes, desarrollo de las
sesiones y conocimientos técitos y explicitos del parti-
cipante. Estas dimensiones y categorias perseguian: (a)
analizar la dindmica grupal en profundidad; (b) realizar
una evaluacién criterial de la interaccién en los grupos
en funcién del grado de cumplimiento de los obje-

tivos y la estructura del programa de formacién; y
(c) analizar el conocimiento practico construido por
cada grupo durante su proceso formativo. La Figura 2
representa el sistema completo de categorias de andlisis
y puede ser consultada en el enlace https://figshare.
com/s/e03e1d9583e211e6edbl.

En segundo lugar, se llev6 a cabo un andlisis de los
sesgos y las dificultades que afrontaron los grupos en
el curso de su interaccién, mediante un instrumento
adaptado por el equipo de investigacién a partir de
otro de Schippers et al. (2014). En concreto, el instru-
mento (Figura 3), que puede verse en el enlace https://
figshare.com/s/a3cb996bd2397¢9e1al3, nos permitid
analizar: las condiciones estructurales relativas a la
composicién y dindmica de los grupos; las dificul-
tades para reunir informacién relevante; los sesgos en
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el procesamiento de la informacién; y los sesgos que
impidieron lograr una reflexién profunda. También
se analizaron los recursos y las estrategias que algunos
grupos utilizaron para remediar esas dificultades.

En tercer y ultimo lugar, para profundizar en
la construccién del conocimiento préctico gene-
rado por los directores participantes en el programa
de formacién, sometimos el contenido grabado de las
sesiones del programa a un doble andlisis mediante
sendos marcos conceptuales. Para el andlisis primario,
se volvié a analizar la informacién que habiamos codi-
ficado bajo la dimensién “Conocimientos tdcitos y
explicitos del participante (CON)” del sistema de
andlisis de la Figura 2. Las categorias contempladas
inicialmente —Metéiforas, Creencias, Emociones, Difi-
cultades, Conocimientos explicitos, Pricticas conso-
lidadas y Biografia— fueron enriquecidas con las del

Figura 4

Marco conceptual del andlisis secundario de los datos

Marita Sanchez-Moreno y Julidn Lépez-Yinez

sistema planteado por Poggi (2001). El sistema resul-
tante incluyé: (a) dificultades habituales o propias de la
practica profesional; (b) ‘representaciones imaginarias’,
incluidas metdforas, emociones asociadas a situaciones
experimentadas, y aspectos relevantes de su biografia
profesional; y (c) reglas y principios de la practica
como creencias, conocimientos y practicas consoli-
dadas. Sin embargo, los ejes temdticos o las dreas de
la préictica a los que se referia el conocimiento prac-
tico producido/sintetizado por los grupos en el curso
de su interaccién quedaban fuera de este andlisis. Para
relevarlo llevamos a cabo un andlisis secundario de los
datos mediante una adaptacién (Figura 4) del marco
conceptual de Lazaridou (2008). Esta parte del andlisis
se presenta de modo mds extenso en Sdnchez-Moreno
et al. (2019).

1.1. Limitaciones externas e internas

1. Conocimiento acerca de la
organizacion

1.2. Complejidad del trabajo
1.3. Conocimiento de la administracién: Leyes, normativas y recursos
de que se dispone

1.4. Administracién del tiempo

2.1. Los intereses en juego y los conflictos que provocan los intereses

contrapuestos
2. Conocimiento acerca de las
personas y las relaciones

2.2. Conocimiento de si mismo y reflexiones sobre el proceso de
construccién de su identidad como directores.

2.3. Fortalezas y debilidades de los miembros de la organizacién
2.4. Conocimientos y habilidades para entablar relaciones productivas

3. Conocimiento de las tareas

3.1. Funciones y responsabilidades y perfil de liderazgo requerido

4. Emociones 4.1. Emociones

Nota: Adaptado de Lazaridou (2008, pp. 6-9).
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Resultados
Grado de satisfaccion general con el programa

Las respuestas al “Cuestionario de Satisfaccién
FORDICO?” hablan de un alto grado de satisfacciéon
entre los participantes. Se obtuvieron puntuaciones
entre 4,57 y 4,8 (sobre 5) en las tres partes del cues-
tionario: desarrollo (15 items), impacto (25 items) y
evaluacién general del programa (8 items). En todos
ellos, la desviacién tipica (o) fue menor a 1 (sobre un
mdximo de 2), lo que evidencia una alta concentracién
de las respuestas de los participantes. En otro articulo
publicado sobre esta investigacién se puede apreciar
un andlisis mds extenso de la informacién cuantitativa
recogida (Oliva-Rodriguez & Lépez Yanez, 2019).

Dindmica de los grupos

El aspecto que mds influyé en el funcionamiento
y la dindmica de los grupos de formacién fue su
grado de cumplimiento de la secuencia de aprendizaje
promovida por el programa, algo sobre lo que abunda-
remos en la siguiente seccién. Esto no es sorprendente
teniendo en cuenta que esa secuencia fue disefiada
con el fin de promover eficazmente la reflexién, una
de las principales condiciones para mejorar la prac-
tica del liderazgo. Mds concretamente, se observéd
que la profundidad y riqueza de las reflexiones de
los participantes sobre su prictica y la de los demds,
durante las sesiones 4 a 6 (‘en foco’), dependia en gran
medida de que hubiera una progresién adecuada del
grupo a lo largo de los diferentes tipos de preguntas
previstas en la estructura del programa. Al prin-
cipio, las preguntas “puntuales” permitian trazar una
imagen general de la situacién y relacionarla con las
caracteristicas y circunstancias del contexto. Posterior-
mente, las preguntas “horizontales” tendian a orientar
la reflexion hacia la forma en que cada lider ejercia
su rol. A modo de ejemplo: “.. scdmo distribuyes las
competencias entre los miembros de la escuela [...] confias
en cada persona o estds controlando todo?” (15.2). Final-
mente, las preguntas “verticales” ayudaban a los parti-
cipantes a tomar conciencia de su comportamiento

y de los pensamientos y sentimientos que los empu-
jaron a adoptar tal comportamiento. Ocasional-
mente, también permitieron pensar en acciones que
se podrian haber ejecutado alternativamente.

La cantidad y variedad de preguntas fueron
cruciales para lograr una informacién rica y densa
sobre la cual construir el andlisis. En varios grupos,
la falta de cumplimiento de la secuencia de preguntas
bloqued la reflexién sobre las circunstancias del caso
y también obstaculizé la bisqueda de conductas
alternativas. Los participantes ‘en foco’ general-
mente se sentian decepcionados con las evaluaciones
prematuras de su comportamiento, especialmente
si tales evaluaciones no se basaban en una recopi-
lacién previa de informacién suficiente y relevante.
Un efecto similar tuvieron las digresiones respecto
de la situacién analizada, ya que frecuentemente
distraian al grupo del objeto de andlisis, que no era
otro que la practica de liderazgo del participante en
foco. Este tipo de comentarios derivaba fécilmente
hacia aspectos generales de la vida escolar en los
que todo lider escolar, incluso todo maestro, puede
reconocerse ficilmente. Sin embargo, esos comenta-
rios, generalmente acompanados de conclusiones y
consejos que supuestamente deberfan funcionar en
cualquier situacién, distrafan al grupo del andlisis de
las particularidades del caso bajo andlisis y lo mante-
nian en una zona de consenso bésico, alejindolo de
la tarea, mds arriesgada socialmente, de proponer y
recibir preguntas y criticas.

Algo similar ocurria cuando el andlisis del caso se
centraba en la actuacién de otros agentes involucrados,
en lugar de hacerlo sobre al lider ‘en foco’. A diferencia
de esto, los grupos productivos claramente centraron
el andlisis en el participante ‘en foco’ y evitaron digre-
siones sobre el comportamiento de los otros actores
que podrian haber ocultado los errores potenciales del
lider e impedido la bisqueda de alternativas.

Cada sesién finalizaba con una sintesis entre todos
los participantes, tanto de las lecciones aprendidas en
términos de fortalezas y debilidades de su comporta-
miento, como de las posibles mejoras, especialmente
aquellas que fueron el centro de atencién. Pues bien, se
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registraron niveles mds altos de reflexién entre los inte-
grantes de aquellos grupos donde se logré completar la
secuencia de aprendizaje. Por otro lado, casi tan impor-
tante como el cumplimiento preciso de la secuencia
de aprendizaje resultaron las intervenciones que rela-
cionaban el comportamiento de los directivos bajo el
foco, su perfil como lideres y las caracteristicas organi-
zativas de sus escuelas (Neufeld & Roper, 2003).

Por ultimo, el establecimiento de un clima de
confianza en el grupo result6 otro aspecto clave para
el logro de una dindmica de aprendizaje exitosa. Tal
clima de confianza facilité a los participantes tanto
recibir como dar criticas e incluso opiniones negativas
entre si, sin provocar molestias o malestar. Esta actitud
de critica constructiva resulté decisiva para que el
grupo profundizara en el andlisis de los casos. Cuando
solo habia valoraciones positivas, la reflexién sobre la
propia prictica fue mucho menor y la dindmica del
grupo adoptaba la pauta de una terapia informal.

Ajuste de los grupos a la estructura del programa

Durante el andlisis, clasificamos a los grupos
segin la fidelidad con la que se ajustaron a la estruc-
tura establecida por programa de formacién. Estable-
cimos para esto tres tipos que denominamos ‘ajuste
méximo’, ‘ajuste minimo’ y ‘ajuste parcial’. En la Tabla
2 —que puede consultarse en el enlace https://figshare.
com/s/4154a560c77edf8962f- se muestran los crite-
rios utilizados, asi como el ajuste, desajuste o ajuste
parcial de 6 grupos seleccionados como los més repre-
sentativos de esos tres tipos.

El andlisis del proceso de coaching grupal de los
6 grupos clasificados bajo la tipologia de la Tabla 2
evidencié diferencias relevantes en sus procesos de
aprendizaje. Los grupos 05 y 07 fueron los que expe-
rimentaron un proceso de reflexién mds profundo, lo
cual pudo ser asociado a su mayor ajuste a la estruc-
tura y a los objetivos marcados por el programa.
Igualmente determinantes fueron las actuaciones del
coordinador y la predisposicién de los participantes a
reflexionar sobre sus actuaciones. El resultado fue que
los participantes reconocieron haber logrado apren-
dizajes y admitieron haber experimentado cambios
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en el desempefio del cargo en mayor medida que los
del resto de grupos.

La observacién en profundidad del funciona-
miento de estos dos grupos demostré lo determinante
que resulta la actitud del coach en el funcionamiento
de los grupos de formacién. Los de estos grupos
desplegaron la variedad de roles que sugiere la litera-
tura especializada (Reischmann, 2017; Youde, 2018):
guia a través de la estructura del programa, facilitador
y animador de la comunicacién, moderador de las
discusiones, al tiempo que ofrecian consejos, formu-
laban preguntas o establecian conclusiones como los
demds participantes. Resultaron determinantes sus
esfuerzos para mantener la interaccién grupal dentro
de la secuencia y ajustada a los tiempos previstos por
el programa, en particular cuando se producian digre-
siones o desvios de la temdtica que se estaba tratando.
También los esfuerzos para promover y mantener un
clima de confianza que permitiera la comunicacién
franca y la critica constructiva (Giannoukos et al., 2015;
Peiser et al., 2018).

Por el contrario, los grupos 01 y 15 resultaron
mucho menos productivos que los anteriores, lo cual
se asoci6 a su menor seguimiento de la estructura del
programa. En estos casos los coordinadores tuvieron
un papel mucho menos activo. En el caso de los grupos
02 y 16 tampoco encontramos un esfuerzo destacable
por parte de los coordinadores por seguir la estructura
del programa y perseguir sus objetivos. Sin embargo,
esa estructura se mantuvo y los objetivos se lograron
moderadamente gracias al compromiso que adoptd
uno de los participantes de cada uno de esos grupos,
convirtiéndose en el verdadero lider en la sombra. Un
desarrollo ampliado de estos resultados puede verse en
Sianchez-Moreno et al. (2019).

Sesgos y dificultades de dos grupos durante el proceso

formativo

A continuacidn, se realizé un andlisis secundario de
los datos mediante el instrumento —elaborado inicial-
mente por Schippers et al. (2014) y reelaborado por
nosotros—, a fin de detectar los sesgos y las dificultades
que afectaban a: las condiciones estructurales relativas
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a la composicién y dindmica de los grupos; las dificul-
tades para reunir informacién relevante; los sesgos en
el procesamiento de la informacién; y los sesgos que
impiden lograr una reflexién profunda. También se
analizaron los recursos y las estrategias que los grupos
utilizaron para remediar esas dificultades. Para eso se
tomaron dos grupos representativos, el nimero 15
clasificado en la categoria de ‘ajuste minimo’ y el 05,
clasificado en la de ‘ajuste médximo’ a la estructura y a
los objetivos del programa de formacién.

El grupo 15 reflejé la mayoria de los sesgos y
las dificultades previstos en el sistema de andlisis,
concretamente: superficialidad; dispersién; elabo-
racién insuficiente; encuadre inadecuado o parcial;
falta de profundizacién o de pensamiento estratégico;
ilusiones o distorsiones de la realidad; y sesgo confir-
matorio. Asi mismo, en cuanto a los aspectos estruc-
turales, mostré falta de claridad en los objetivos y un
rol del coach como mero administrador del tiempo
disponible. A cambio, el grupo —y en particular el
coach— consiguié crear un clima de respeto y segu-
ridad psicolégica que facilité la reflexion.

Sin embargo, el grupo 05, si bien también mostrd
algunos de los sesgos y las dificultades antes mencio-
nados, puso en marcha un buen nimero de las estrate-
gias para remediar las dificultades previstas en el sistema
de andlisis. Algunas de estas estrategias consiguieron
que la informacién recopilada fuera relevante y util:
se evitaron juicios a priors; se delimité adecuadamente
el problema; y se solicitd informacién mds detallada
mediante una variedad de tipos de pregunta. Otras
garantizaron un procesamiento adecuado de la infor-
macion: se puso en relacién la informacién disponible,
se sintetiz6 y se formularon conclusiones relevantes; y
se establecieron implicaciones para la practica, inclu-
yendo consejos o recomendaciones. Finalmente, otras
estrategias proyectaron al grupo hacia un pensamiento
estratégico, aunque fueron las menos usadas: en alguna
ocasion, el coach planted al grupo un encuadre alter-
nativo al implicito inicialmente en la descripcién de
los hechos y en otras intenté —con desigual éxito— que
el grupo adoptara un pensamiento sistémico, mirando
mis alld de las intenciones o predisposiciones psicol6-
gicas de los actores.

Sin embargo, solo en ocasiones aisladas consiguié
el grupo 15 poner en marcha alguna de las estrate-
gias mencionadas en el pdrrafo anterior. Esto explica
la diferencia en los logros de ambos grupos en cuanto
a la profundidad de su reflexién y sus conclusiones.
Ademis, proporciona evidencia empirica acerca de los
aspectos clave que impulsan o bien dificultan la reflexi-
vidad en los grupos en formacién, en concreto aque-
llos que implican a lideres en formacién en el anélisis
de sus pricticas y sus perfiles directivos.

Por otro lado, el grupo 05, el més exitoso de los dos,
fue capaz de reintroducir la informacién procedente de
los instrumentos previstos en el programa de forma-
cién en su proceso reflexivo, algo que diversos autores
han destacado como clave del éxito en programas de
formacién similares (Aas & Vavik, 2015; Lochmiller,
2014; Passmore & Law, 2009). Asi mismo, el coach
se revelé como la pieza fundamental que permiti6 al
grupo evitar las dificultades y los sesgos comunes que
amenazan el proceso reflexivo y adoptar estrategias
adecuadas para remediarlos, como otros autores han
puesto también de manifiesto (Britton, 2015; Dyke,
2014; Thornton, 2010).

La construccion de conocimiento sobre la diveccion escolar
en los grupos

Como ya se ha mencionado, a lo largo de las siete
sesiones del programa, los participantes analizaron su
conducta y su perfil de competencias como lideres
escolares. Reflexionaron sobre su propia prictica y la
de sus companeros mientras discutian posibles alter-
nativas a las decisiones que habian adoptado como
lideres escolares. Nuestra misién era capturar el cono-
cimiento implicito sobre su practica profesional que
emergfa de esa discusién.

Los directores escolares participantes en el
programa formativo identificaron a la administracién
—en concreto la inspeccidn escolar— como la principal
fuente de limitaciones de su accién directiva. Bajo la
metéfora con la Iglesia hemos topado’, un participante
aludié a la autoridad jerdrquica, que algunos perci-
bieron a menudo arbitraria: “dicen una cosa hoy y
otra mafana, o se contradicen los unos a los otros:
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son reinos de taifas” (03.6); “esta misma administra-
cién que nos abre la puerta nos va poniendo picas en
el camino..” (03.2).

Algunas metdforas bastante expresivas conden-
saron la complejidad de su prictica profesional, asi
como las perturbaciones a las que se ve sometida. En
ellas, por ejemplo, el director aparece como un capitin
y el centro escolar como un barco (05.2, 05.4), donde
todos deben remar acompasados y manejar bien la ola
(03.3). El rol directivo estd sometido a sobrecarga de
tareas y necesita actuar con tacto y parsimonia. La
gestién burocrética fue sefialada como otra carga limi-
tante de las posibilidades de una accién mds aut6-
noma, mostrandose divididos entre la aceptacién y
la resistencia a que este tipo de tareas se conviertan
en predominantes.

El conocimiento acerca de las personas y las rela-
ciones result el principal foco de interés de la reflexién
dentro de los grupos. Algunas de las metéforas reco-
gidas senalaron este aspecto como sujeto a frecuente
confrontacién: “Es muy dificil conseguir en nuestro
trabajo (...) un nido de paz de tres cuartos de hora” (05.4),
y al despliegue de estrategias micropoliticas por parte
de los diferentes actores. Otras metdforas senalaron la
necesidad de conocer bien a la comunidad educativa,
en especial a las familias de los estudiantes, para conse-
guir de ellos una participacién mds profunda.

En definitiva, de manera generalizada la construc-
cién de relaciones sociales satisfactorias y productivas
en su escuela resultd la principal preocupacién de los
directivos en formacién. Nuestros registros contienen
conocimiento relevante acerca de cémo fomentar un
clima social satisfactorio —y sobre las dificultades que
deben ser afrontadas—, incluyendo el fomento del
trabajo en equipo, la construccién de un sentimiento
de comunidad o la gestién de los significados cultu-
rales. También capturamos la preocupacién por orga-
nizar modalidades de trabajo productivas y eficaces,
que movilizé el conocimiento de los participantes
acerca de la delegacién de responsabilidades y la
participacién en las decisiones.

Otro aspecto importante de su conocimiento
profesional se referfa al conocimiento acerca de ellos
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mismos y de los cambios operados en el ejercicio de su
liderazgo, algo que frecuentemente aparecia asociado a
la reflexidn sobre sus trayectorias biogréficas. Este tipo
de conocimiento incluia en algunos casos una percep-
cién mds rica y autocritica sobre las emociones que
desplegaron. En concreto, muchos de los participantes
declararon haber aprendido a cuidarse emocional-
mente, reconociendo que ahora experimentan satisfac-
cién ante situaciones dificiles que antes les producian
una gran inquietud (09.5). Se ha registrado que los
directivos manifiestan haber tenido miedo al principio
de su ejercicio como director/a; pero también fueron
registradas expresiones de alegria asociadas al senti-
miento de logro tras llevar a cabo procesos de cambio
efectivos o bien mejorar las relaciones entre diferentes
colectivos (03.2, 03.3, 03.4, 03.5). Los procesos ante
los que con mds frecuencia manifestaron tristeza
estaban asociados en nuestros registros a la impotencia
por lograr una colaboracién docente mds estrecha
(06.7) o a la falta de autonomia para tomar decisiones
que consideraban relevantes.

En cuanto al conocimiento de las tareas, aqui
prevaleci6 la sensacién de sobrecarga, lo que sugeria
para algunos la necesidad de priorizar y de adaptar su
propio perfil de liderazgo a las condiciones reales de
trabajo. La planificacién y la innovacién aparecieron
como tareas cruciales de la accién directiva.

Conclusiones

El desarrollo profesional de los/as directores/
as escolares necesita estrategias bien fundamentadas
sobre los principios teéricos de la andragogia, que a
la vez exploten y desarrollen el conocimiento préc-
tico adquirido durante su desempeno. Esta investi-
gacion disend, puso a prueba e implementé, durante
un periodo de cinco afos, un programa de coaching
grupal que tuvo como ejes la retroalimentacién y el
andlisis de la prictica. El resultado es un programa de
formacidn de lideres escolares altamente estructurado
que ha probado su eficacia y que se encuentra listo
para ser usado por cualquier administracién educa-
tiva, con las adaptaciones pertinentes.
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Por otro lado, la investigacién llevada a cabo en
paralelo al desarrollo del programa formativo ha
permitido sistematizar —y codificar en un manual de
uso, también disponible— informacién altamente rele-
vante sobre los requisitos, los criterios y las pricticas
que garantizardn el éxito del programa en futuras
ediciones. En concreto: (a) los sesgos y las dificultades
que algunos grupos afrontan en su proceso comunica-
tivo, la manera en que los sesgos pueden ser corregidos
y las dificultades superadas; (b) la relevancia que tiene
seguir la secuencia de aprendizaje prevista en la estruc-
tura del programa, asi como el papel que desempefian
todos sus elementos: los instrumentos para proveer
retroalimentacion a los usuarios sobre su perfil de lide-
razgo y sobre las caracteristicas de sus escuelas, los
casos sobre situaciones problemdticas, las preguntas en
sus diferentes modalidades, y los planes de mejora; y
(c) el papel decisivo que tiene el coordinador del grupo
de formacién y, por tanto, la importancia de garantizar
que los coaches reciban una formacién especifica que
les habilite para conducir con éxito al grupo durante
todas las fases del programa.

Sobre la formacién para los coordinadores, esta
deberia abarcar tanto el conocimiento del programa
y de sus fundamentos teéricos como las estrategias
apropiadas para incentivar la reflexién y la cons-
truccién de conocimiento en los participantes. Los
coordinadores deben contar con competencias que
les permitan establecer relaciones entre el conoci-
miento prictico de estos y el conocimiento tedrico
disponible acerca del liderazgo educativo (Heslin &
Keating, 2017); pero también deben disponer de
habilidades sociales para mantener la cohesién del
grupo y su disposicién para la reflexién abierta y en
profundidad; habilidades como la escucha activa,
la empatia o la asertividad (O’Mahony & Barnett,
2008). Un desarrollo ampliado del papel de coach en
este programa de formacién puede verse en Altopiedi
& Burgos (2020).

Otra aportacién relevante del estudio ha sido
los instrumentos de andlisis de la interaccién grupal
utilizados en la investigacién, los cuales han resul-
tado eficaces en sus diferentes propdsitos y, por tanto,

podrian utilizarse en futuros estudios. En particular,
el adaptado a partir de Schippers et al. (2014), podria
utilizarse ademds para orientar el disefio de versiones
futuras del programa de formacién, con el objeto
de garantizar las condiciones estructurales que se
han mostrado necesarias para facilitar la reflexividad
grupal. Adn mds, también podria ser Gtil para orientar
la formacién del coordinador de programas como
este, para hacerlos mds hdbiles a la hora de identi-
ficar las dificultades comunicativas, asi como para
poner en marcha estrategias eficaces de superacion
de estas dificultades.

Finalmente, el repertorio de conocimientos prac-
ticos que se han recogido puede servir de base, a este
o a futuros programas de formacién continua de
directivos escolares, para favorecer la reflexividad de
los participantes. Los formadores de estos programas
podrian utilizar las dificultades identificadas por los
participantes en este estudio, sus representaciones
imaginarias y sus reglas y principios de la préctica
para provocar ciclos de reflexién en los directivos en
formacién vy, a la vez, para sacar a la luz el conoci-
miento prictico que ellos mismos poseen.

Como limitaciones del estudio, se sefialan prin-
cipalmente dos. En primer lugar, la eficacia del
programa se determiné en base a la satisfaccién de
los participantes. Hubiera sido util —y se recomienda
para futuros estudios— una evaluacién del impacto
real del programa sobre la prictica de los partici-
pantes como lideres escolares, mediante metodologias
como la observacién de la préctica o las entrevistas
en profundidad meses después de la finalizacién del
programa, incluyendo entrevistas a otros miembros
del equipo directivo y docente. En segundo lugar,
el andlisis general del proceso de coaching grupal se
centrd en seis de los 14 grupos participantes, mien-
tras que el de los sesgos y las dificultades ocupé a dos
de esos grupos que, no obstante, eran representativos
de los tres tipos que se establecieron segtin su ajuste
a la estructura del programa. El anilisis del material
grabado en las 7 sesiones de los 14 grupos probable-
mente habria aportado un detalle mayor en los resul-
tados y las conclusiones.
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