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Introduccion

El trabajo que realizan los lideres educativos es decisivo para la mejora de
las instituciones, su cultura de trabajo y para la innovaciéon (OEA, 2010,
Stoll & Temperley, 2011). Los investigadores educativos han sefialado
desde hace mas de dos décadas que el liderazgo educativo tiene inciden-
cia en el ambiente escolar, la equidad, la interpretacion de las politicas
publicas en materia de educacion, la motivacion del profesorado, la segu-
ridad, las condiciones del plantel y en la instalacion de nuevas practicas
de trabajo (Wahab, Hamid, Zainal & Rafik; 2013; Liu, 2020).

La creciente comprension respecto a la importancia del trabajo direc-
tivo en la educacion ha provocado una progresiva transformacion en
las exigencias del puesto y en las expectativas que se tienen del trabajo
de los lideres de la educacién. Por ejemplo, en algunos informes publi-
cados por la OCDE, se encuentra la expectativa de que los directivos
trabajen desde un enfoque de liderazgo pedagdgico, asumiendo respon-
sabilidades como la evaluacion de la funciéon docente, la supervision de
su desempeno, la organizacion de la instruccion, y la planificaciéon de
la formacion docente (Pont et al., 2008a; Pont et al., 2008b). Otras pu-
blicaciones del mismo organismo incluyen un conjunto de expectativas
centradas en la distribucion del liderazgo; por lo que también es desea-
ble que los directores de instituciones escolares promuevan el trabajo en
equipo, propicien el aprendizaje colaborativo, distribuyan el poder en la
toma de decisiones y consigan que los beneficios obtenidos impacten en
la escuela y en el sistema en su conjunto (Stoll & Temperley, 2011). La
Organizacion de Estados Americanos (OEA, 2010) puntualizé que se
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LA FORMACION DIRECTIVA

requiere que los lideres educativos no solo atiendan aspectos adminis-
trativos y de gestion; sino también pedagogicos.

Todas estas directrices marcadas por los organismos internacionales han
derivado en un conjunto de responsabilidades proyectadas por el Estado,
donde se considera “al director escolar como agente que ‘puede generar
un marco favorable y una mejor alineacién de las escuelas en torno a un
objetivo comun™ (Trueco, 2005, como se cita en Diaz, 2018, p. 23). Si esta-
mos de acuerdo con Rodriguez (2008) cuando sefiala que muchas trans-
formaciones que la funcién directiva ha sufrido en el tiempo son acordes
con las demandas sociales de cada época, entonces es razonable pensar
que ante el incremento de los retos sociales, aumenten las exigencias de la
funcién para quienes lideran las instituciones educativas.

En los dltimos afios, las demandas globales han estado vinculadas al
aumento de la poblacion, las migraciones masivas, las crisis de salud, la
demanda de agua, alimentos y otros recursos naturales. Estos requeri-
mientos imponen una nueva serie de retos de impacto mundial. En 2014,
los estudios de prospectiva desarrollados por la ONU-CEPAL (Bitar,
2014; Medina, Becerra & Castafio, 2014) concluyeron que estos retos y
otros, como las reubicaciones poblacionales en las grandes ciudades, ge-
neraran la necesidad de innovaciones para resolver problemas de pla-
nificacién urbana y transporte publico. Ademas, la escasez de recursos
naturales y energia sea por aumento poblacional o por razones ecologicas
y de cambio climatico, podran derivar en dificultades de gobernabilidad
en todas las naciones del mundo.

De acuerdo con Bitar (2014), para el aiio 2050, todos estos retos se pre-
sentaran de forma aiin mas acentuada en los paises Latinoamericanos;
por ello, en medio de esta discusion global, es razonable la preocupacion
expresada por la OCDE, respecto a si los estilos de liderazgo educativo
contintian respondiendo a las necesidades del presente y si seran capaces
de responder a los retos del futuro (Stoll & Temperley, 2011).

La relevancia de los lideres educativos para la mejora escolar, no se
encuentra en discusion. De acuerdo con Escudero (1986 como se cita
en Diaz, 2018), el lider educativo es facilitador del cambio en la insti-
tucién; no obstante, algunos estudios concluyen que el director se ha
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legitimado como un controlador politico. Diaz (2018) sefiala que el dam-
bito de accion de la direccion parece estar centrada en “la administra-
cion burocratica y la redicion de cuentas” (p. 35). En ese mismo trabajo,
se presentan testimonios de directores escolares en los que se afirma que
“la practica del director en la mayoria de los casos se desarrolla a partir
de usos y costumbres” (SEJ-RC1,2012:34, como se cita en Diaz, 2018,
p.45) vy en los que expresan que el conjunto de demandas multifuncio-
nales recibidas es digno de “Senores sabelotodo” (p. 137).

Ante las crecientes demandas a la funcién de los directores, la forma-
cién directiva aparece, tanto en los documentos de politica educativa
como en la produccion académica, como una condicién necesaria para
que las instituciones puedan construir culturas de trabajo que respondan
a las necesidades de este siglo. La OEA (2010) expres6é que se requiere
reeducar a los directores para legitimarlos como figuras con funciones
de gestion y pedagdgicas. También la UNESCO sefial6 la necesidad de
ampliar la formacion para atender las demandas profesionales de esta
funcion (Delors, 1997).

La formacion directiva ha sido discutida desde distintas perspectivas;
algunas de estas son 1) la de politicas publicas, 2) la de evaluacion cu-
rricular, y mas recientemente desde 3) la de teorias de liderazgo (Diaz,
2018; 2022). Mediante estas formas de abordarla, los investigadores han
aportado al campo conocimiento sobre necesidades de formacion direc-
tiva, la identificacion de dimensiones que deben ser incluidos (Maureira,
2006) y los diversos elementos sistémicos que inciden en la formacion de
los directores educativos (Diaz, 2018).

De cada una de las tres perspectivas senaladas, existen sendos estudios
en los que se han analizado modelos de formacion en el marco interna-
cional. Algunos de los mas relevantes son los andlisis sobre los antece-
dentes y procesos de seleccion y formacion de directores en los modelos
de Italia, Gran Bretana (Canton, 2013); el analisis del marco normativo
del modelo espaiiol para la formacion directiva (Vazquez, Liesa & Bernal,
2016); el estudio de los modelos de formaciéon de directores de Jalisco,
México y Alberta, Canada en el contexto de la gestion (Diaz, 2018) y el
informe reportado por la UNESCO en el que se compara la gobernanza,
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los estandares de desempefio y los destinatarios de los modelos de forma-
cion en Ontario, Canada; Illinois, Estados Unidos, Australia; Singapur y
Chile (Muiioz, 2018). De estos estudios, solo el de Muiioz (2018) aborda
someramente algunas metodologias de ensefianza aplicadas en los mo-
delos descritos.

A partir de su investigacion comparada, Mufoz (2018) menciono algu-
nas estrategias especificas empleadas en los distintos paises; por ejemplo,
el uso de Portafolio de iniciativas en Australia; la Reflexion pedagdgica
y las Conversaciones profesionales en un marco enfocado en el aprender
haciendo, que se aplica en Singapur; y el desarrollo de la metodologia de
Investigacion-Accion, en Ontario. El autor también identifico algunas ge-
neralidades comunes entre modelos de formacién analizados: dijo que
se trata de metodologias que parten del trabajo en equipo, que son cola-
borativas y que “se llevan a cabo pensando el conjunto de personas que
componen la organizacion” (p. 26). Esta tendencia hacia lo colaborativo
se aprecia también en la pregunta planteada por la OCDE y hecha por
sus paises miembro sobre ;como desarrollar liderazgos mas distribuidos?
(Stoll & Temperley, 2011). La tarea de encontrar una respuesta a esta le-
gitima pregunta se puede ver dificultada si no se incluye una perspectiva
didéctica a los analisis de los modelos de formacion directiva, que permita
entender las formas en que se ensena a los directores.

Existen pocos estudios que aborden modelos de formacién directiva
desde una orientacion didactica. Algunos de los mas relevantes son los
trabajos de Pelletier (1999) y Poggi (2001), en los que se aborda las com-
plejidades de la formacion, se marca la discontinuidad entre los modelos
de direccion requeridos y los modelos de formacion (Pelletier, 1999) y
se revisan propuestas metodoldgicas como la observacion, registros di-
versos, el método de casos y la practica reflexiva (Poggi, 2001). Ante la
dificultad de identificar estudios similares a estos, es necesario virar para
tomar como referencia el conocimiento que aporta el campo de la for-
macién docente. Si bien existen trabajo que analizan las politicas edu-
cativas (Donoso, 2012) y las necesidades de formacion (Escamilla, 2006;
Reviriego, 2013; Gonzalez, Silva, Carnicero, & Anttnez, 2020), la forma-
cion del profesorado se situa primordialmente en el campo de la didactica
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y la organizacién escolar. La formacién del profesorado estudia los pro-
cesos mediante los que los profesores se implican en experiencias de
aprendizaje para perfeccionar su actividad profesional (Marcelo, 1995).

En el campo de la formacion del profesorado tampoco se encuentra
unanimidad respecto al concepto de “modelo de formacion”; en este
campo, al igual que como pasa en el analisis de los modelos de formacién
directiva, es abordado desde multiples perspectivas, considerando aspec-
tos administrativos, sistémicos o del desarrollo del contenido (Imbernén,
2008). Francisco Imberndn, uno de los académicos mas influyentes en el
campo de la formaciéon docente en Iberoamérica (2008) precis6 que un el
concepto “refiere el modelo de formacién como un marco de organiza-
cién y de gestion de los procesos de formacion” (p. 67) y describié cinco
modelos transferibles a distintos contextos para la formacién del pro-
fesorado; esto son: formacidn orientada individualmente, observacion/
evaluacion, desarrollo y mejora, entrenamiento institucional e investiga-
cion indagativo. La caracteristica comtn de estos modelos es que se trata de
disefios de operacion didactica que pueden ser trasladados a la ensefianza de
directores en distintos modelos sistémicos.

Es innegable la relevancia de las afirmaciones de Diaz (2018), cuando
sefiald que es necesario reconocer “la direcciéon como una profesion rela-
cionada con los sistemas educativos, pero aparte de la docencia” (p. 197);
en este sentido, también es preciso senialar la necesidad de consolidar el
conocimiento respecto a modelos de formacion directiva desde aproxi-
maciones metodoldgicas para la enseflanza que lo consoliden como un
campo, que dentro de la didactica, se distinga de la formacién de pro-
fesores por el hecho de estar orientados a profesionales con funciones
distintas a la docencia, pero vinculadas.

Este libro es parte de dicha busqueda; por lo tanto, me propongo com-
partir cinco modelos de formacién de directivos abordandolos desde sus
aspectos metodoldgicos para la ensefianza. El propésito es ampliar el nd-
mero de alternativas metodologicas para la formacion de lideres educati-
vos. He aplicado tres modelos en contextos internacionalmente diversos
y con lideres de distintos niveles educativos: 1) Design Thinking Sprint,
2) Método CACE, 3) Laboratorio abierto LISIE-Lab. El cuarto modelo,

11



LA FORMACION DIRECTIVA

4) Modelo de incubacién y aceleracion fue objeto de una investigacion
que realicé en 2018 sobre un proceso de ensefianza con lideres de proyec-
tos educativos innovadores. También el quinto modelo 5) Boot Camps,
fue objeto de una investigacion en 2019. A diferencia de los otros méto-
dos, este no ha sido implementado con directivos; no obstante, posee ca-
racteristicas que posibilitan su transferencia por formadores innovadores.
Aligual que muchos otros modelos de uso comun en la educacién, como el
modelo de casos, por ejemplo que fue tomado del area de los Negocios y el
Derecho, estos modelos tienen origenes diversos y provienen de la forma-
cion en las areas de Disefo, la innovacion social y procesos de gobierno, el
desarrollo empresarial, el emprendimiento y la computacion

El contenido de los capitulos de este libro tomé en consideracion los
cuatro elementos propuestos por Imbernén (2008) para la articulacion
de los modelos de formacion: 1) La orientacién, que hace referencia a los
fundamentos tedricos y que permita analizar la manera en que los profe-
sores, participan, adquieren y comparten el conocimiento; 2) la interven-
cion, como se concreta el modelo en la practica y qué criterios llevan a
recomendar su implantacion en distintos contextos educativos; 3) la eva-
luacion de los resultados, que refiere a la investigacion que permite obte-
ner conocimiento de la intervencién y de los cambios que ha ocasionado
en la realidad; 4) el proceso de organizacion, como una pauta o plan que
puede ser utilizado para orientar el disefio de un programa de formacion.
Asi, cada capitulo identifica los fundamentos del modelo, describe sus
componentes y analiza los resultados de investigacion disponibles en cada
uno, de acuerdo con su grado de avance en su establecimiento como
practica de formacion. Revisar la formacion directiva desde cuatro pun-
tos propuestos por Imbernoén (2008) facilita la transferencia de distintos
modelos a contextos social, econémico y estructuralmente diversos.

Es verdad que, como concluyé Diaz (2018) en su trabajo, transferir mo-
delos de un contexto a otro conllevan una dificultad importante debido a
la correspondencia que existe entre los modelos de gestion, de la forma-
cion y las tradiciones desde las que se entiende la funcién directiva, y en
las que se ve al lider ya sea como mediador entre los distintos niveles de
jerarquia del sistema (funcionalista) o como un agente que incorpora las
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estructuras de comunicacion con el proposito de transformar la escuela y
la sociedad (interaccionista). También es verdad que en la operacion de la
formacion existe una variedad de elementos que incide en la formaciéon
directiva como la estructura del sistema, las jerarquias, las afiliaciones
gremiales, la participacion distrital en la formacion, el nivel educativo
en el que se opera la formacién y sus caracteristicas, la autonomia de
gestion con la que cuentan las instituciones escolares y sus directivos, los
procesos de ascenso y seleccion, los procesos de entrenamiento previo,
las motivaciones el ascenso que tienen los aspirantes, las estructuras de
apoyo Y las restricciones institucionales (Diaz, 2018). No obstante, estas
complejidades no deben evitar el avance en la revision de modelos que
permitan avanzar en la ensefianza de los directivos educativos.

Grandes investigadores de talla mundial como Izahar Oplatka (2019) han
compartido su opinion de que los paises Latinoamericanos deben desarro-
llar sus propios modelos y no realizar transferencias de modelos avanzados
implementados en paises mas desarrollados y con distintas infraestructuras.
Este autor también recomienda a los investigadores latinoamericanos ser
cuidadosos en la seleccion de modelos a considerar; no obstante, cinco ra-
zones para revisar los modelos incluidos en esta obra. La primera es que no
se identifican estudios que aborden la formacion directiva desde enfoques
diddcticos y que estructure claramente métodos de ensenanza especificos
para la formacion de los lideres educativos. En segundo lugar, los modelos
han sido seleccionados por incluir metodologias que fomentan la colabora-
cion, la distribucion del liderazgo y la innovacion educativa. Estas concep-
ciones se amparan en términos como comprension empatica, el pivoteo o la
iteracion que son conceptos nativos de las dreas originales de cada método;
por ello, el formador interesado en innovar sus métodos de formacién di-
rectiva debera enlazar ambos grupos semanticos. La tercera razén para la
seleccion de modelos es que se desarrollan con intervencion, en algun pun-
to, de los equipos reales de trabajo, por lo que rompen la barrera existente
entre la formacion y la practica. La cuarta razén por la que los modelos han
sido seleccionados es por los roles que juegan los formadores o los equi-
pos de formadores, quienes se encargan de ofrecer un soporte mas que una
transmision de conocimientos, sean tedricos o practicos. Derivado de este
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razonamiento, la innovacion surge como un concepto de revision obligada
para contar con un punto de partida de los tipos posibles de transformacion
en la formacion directiva.

Algunos especialistas en politicas educativas invitan a la generacion de
nuevos modelos asegurando que: “es preciso innovar y no copiar lo que a
otros les ha funcionado” (Diaz, 2018, p. 170); no obstante, es necesario en-
tender que la innovacion no nace del vacio, sino que se requieren puntos de
referencia que permitan la generacion y adaptacion de alternativas; esta es
la quinta razén para los revisar los modelos que se presentan en este libro.

I. La innovacion como punto de partida

El concepto Innovacién proviene del sector empresarial en el que, por
el dinamismo propio de las relaciones comerciales, surge la necesidad
de creacion para modificar patrones (Arroyo, 2017). De acuerdo con
Apaydin (2010) la innovacién es “la producciéon o adopcidn, asimilacion
y explotacion de una novedad de valor anadido en esferas econdmicas y
sociales; renovacion y ampliaciéon de productos, servicios y mercados;
desarrollo de nuevos métodos de produccion; y establecimiento de nue-
vos sistemas de gestion. Es tanto un proceso como un resultado” En este
sentido, la innovacion no solo est4 vinculada a la creatividad del ser hu-
mano (Gonzalez, 2014), sino también al desarrollo econémico y a mejora
de las condiciones de vida y trabajo. Arroyo (2017) plante6 que los paises
en vias de desarrollo “solo lograran superarse en la medida en que sean
innovadores” (p. 24).

Si bien, en un inicio la innovacion se vinculé primordialmente al desa-
rrollo tecnoldgico y a las formas de hacer negocios, el uso del concepto
se ha extendido a todos los sectores, incluido el campo de la educacién
basica, media y superior. Actualmente, el concepto innovacion refiere a
la creacién de nuevos productos y servicios (Arroyo, 2017), sean estos
del ambito empresarial, gubernamental o educativo; puede decirse que se
considera una innovacion a toda creacién o mejora de productos, servi-
cios y procesos, incluidos los educativos, y los procesos de gestion en ins-
tituciones educativas. De acuerdo con Brugué, Blanco, y Boada, (2014)
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la producciéon de nuevo conocimiento, mas alld de la mera acumulaciéon
de saberes, también se reconoce como innovacion. De acuerdo con estos
autores, la innovacion y el nuevo conocimiento se relacionan con la ex-
periencia, los juicios y los valores en el marco de una red de actores, mas
que con el ejercicio del esfuerzo individual. Brugué y otros (2014) se-
nalan que las instituciones innovadoras, lejos de acumular informacion,
la usan para articular procesos colectivos que, a su vez, genera nuevo
conocimiento.

Esta forma de comprender la innovacién es de gran relevancia para
quienes nos dedicamos al campo de la educacion y en especial a la inves-
tigacion en educacion. Aunque existen distintas perspectivas de la fun-
cion social de los resultados aportados por la investigacion, una postura
valida y necesaria es que todo hallazgo deberia poder ser empleado en
procesos colectivos para generar mejoras y beneficiar a las personas que
participan en instituciones de educaciéon de cualquier nivel n especial a
sus profesores y estudiantes.

II. ;Qué tipos de innovacion existen?

De acuerdo con Apaydin (2020), la innovacion tiene distintos origenes
por lo que el innovador puede generar, adoptar o adaptar una innova-
cion. Esta nocion es relevante, pues deconstruye la idea de que las in-
novaciones siempre deben ser disruptivas, sin precedentes y altamente
originales. Para definir la innovacién en la formacién de directivos este
trabajo retoma la perspectiva de Clyton M. Christensen (1952-2020),
académico de Harvard Business School, uno de los tedricos de la gestion
mas influyentes de este siglo. El autor es conocido por ser el precursor
del concepto de disrupcion, tan popular en las instituciones de educa-
cion superior. Para hablar de la innovacion, Christensen hace referen-
cia a productos y servicios, de forma general; estos términos pueden ser
transferidos para analizar la educacion en tanto que el trabajo ofrecido
por las instituciones y distintos elementos que componente este servicio
(programas curriculares, tecnologias, o contenidos educativos) pueden
ser clasificados dentro de estas categorias. De acuerdo con Christensen

15
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(2013) y Christensen y Raynor (2013) existen cuatro tipos de innovacion;
como se dijo, estas pueden ser aplicadas tanto a productos como servi-
cios en la educacion:

A) Innovacion de poblacion o de mercados

Este tipo de innovaciones se refiere al traslado de un servicio o de un
producto en una forma actual o con nueva aplicacién a un sector de la
poblacion donde tipicamente no ha sido empleado. Lo relevante en este
tipo de innovacion es el conocimiento profundo del nuevo contexto, con
la finalidad comprender como un servicio o producto puede resultar in-
novador. En este tipo de innovacion se requieren reenfoques y adapta-
ciones que respondan a las necesidades del nuevo sector. Dependiendo
de sus caracteristicas, pueden ser un punto de partida para innovaciones
revolucionarias o disruptivas. Un ejemplo de este tipo de innovacion es,
por ejemplo, es aplicar un método que ha sido exitoso en la formacién de
profesionales de un campo para formar a otro tipo de profesionales; por
ejemplo el método de casos, originalmente empleado para analizar el de-
sarrollo de empresas y que fue trasladado para la formacién de médicos,
abogados y directores escolares.

B) Innovacion incremental

La innovacidén incremental refiere a las modificaciones que se realizan
para mejorar un producto actual o un servicio. Las innovaciones incre-
mentales suelen ser correcciones, desarrollo de funcionalidad, avances,
adiciones, mejora de procesos y reduccion de costos. El punto de referen-
cia siempre es una version previa del mismo servicio o producto. El cos-
to en cada evento de innovacion suele ser moderado, pero es necesario
para mantener vigente una oferta o extender la vida util de un servicio al
adecuarlo para satisfacer nuevas necesidades de quienes se benefician de
dicho producto o servicio. En el campo de la educacion y mas especifica-
mente en la formacion de directores educativos y docentes, un ejemplo
de innovacién incremental pueden ser las adaptaciones curriculares y re-
disefio de cursos formativos que respondan de forma mas adecuada a las
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necesidades de formacion de estos profesionales de la educacién. Otro
ejemplo puede ser mejorar las formas de levantamiento de informacién
en procesos de evaluacion de docentes y directivos que mejore la expe-
riencia y permita seleccionar de mejor forma a los candidatos a ocupar
dichos puestos.

C) Innovacién revolucionaria

Una innovacion revolucionaria es una propuesta radicalmente nueva. Se
caracteriza por poseer elementos diferenciadores que colocan el servicio o
producto muy por encima de la segunda mejor opcion. En este sentido, el
punto de referencia son otras ofertas con caracteristicas similares y los ele-
mentos distintivos que hacen una oferta diferente con relacion al resto. Esta
innovacion requiere de inversion de recursos y suele ser de alto costo. Un
ejemplo coherente con el campo de trabajo de docentes y directivos es el uso
de plataformas virtuales que permitan a docentes y directivos de distintas
regiones un facil acceso a formacion especializada para las funciones que
realizan. Otro ejemplo puede ser el uso de nuevas alternativas tecnoldgicas
para dispositivos méviles que permita certificar competencias directivas.

D) Innovacion disruptiva

La innovacidn disruptiva se basa en la idea de generar productos y servicios
que son faciles de usar, de bajo costo y potenciales de ser masificados. Por
sus beneficios y su accesibilidad suelen iniciarse en sectores que han sido
marginados por la innovacidn revolucionaria y que, al convertirse de uso
masivo, transforman el sector y el modo en el que se realiza tipicamente
una practica. El punto de referencia es la masificacion en su uso y a trans-
formacion en las formas de hacer tipicamente alguna actividad. Un ejem-
plo hipotético en el sector educativo pudiera ser que, por la simplicidad de
acceso, contenido y bajo costo desplazaran la formacion tipica mediante
cursos presenciales hacia ofertas digitalizadas, de facil acceso y costo.
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I11. El contenido de esta obra

El libro se conforma de seis capitulos adicionales a esta introduccion.
Los primeros cinco capitulos presentan cinco modelos innovadores para
la formacién de equipos de liderazgo; eso significa, que tanto docentes,
como lideres educativos y otros colaboradores son susceptibles de par-
ticipar en estos esquemas. Para facilitar su abordaje, cada uno de estos
capitulos se organiza de forma similar: se ofrece una introduccion al ca-
pitulo, se clarifican los conceptos generales que permitan al lector con-
tar con antecedentes suficientes para comprender el abordaje formativo,
y se explica el modelo en su version aplicable a la formacién de equi-
pos de liderazgo educativo por medio del analisis de sus componentes.
Posteriormente, cada capitulo presenta un breve informes técnicos que
da cuenta de investigaciones cualitativas o cuantitativas que permiten
entender mejor la transferencia de cada modelo al sector educativo. Por
ultimo, en cada caso se presenta una seccion de consideraciones para los
formadores que deseen replicar cualquiera de los modelos y que es pro-
ducto de los hallazgos de cada investigacion.

El Capitulo 1 presenta Design Thinking Sprint, un modelo adaptado
para la formacion de lideres educativos y otros actores de la institucion
educativa, en el que se busca comprender empaticamente una situacion
problemadtica y compleja para construir colaborativamente soluciones
viables en contextos determinados. El capitulo describe una experiencia
de formacion con altos lideres universitarios y muestra resultados par-
ciales sobre sus opiniones respecto a la experiencia. Los resultados mues-
tran que los directivos opinaron que Design Thinking es pertinente a su
labor y que tienen deseos de aplicarlo a su trabajo. Ademas, se muestra
una evaluacion positiva del desempefio de la instructora y se identifican
cuatro tipos de contenidos en los comentarios recabados mediante pre-
guntas abiertas. A partir de estos hallazgos, se ofrecen recomendaciones
de implementacion y para la innovacion incremental de esta experiencia.

El capitulo dos sintetiza el Método de Construccion Autoetgnografica
de Casos de Estudio o Método CACE, mismo que ha sido expuesto
con suficiencia en el libro Método CACE, Autoetnografia para lideres

18



INTRODUCCION

educativos (Navarro-Corona, 2023). Ademas de exponer sucintamente
los componentes, presenta resultados parciales respecto a la opinidon de
directivos participantes respecto al logro de los objetivos de formacién
mediante las diferentes actividades que componen el Método CACE. Se
encontré que los directivos expresan estar totalmente de acuerdo o de
acuerdo en haber alcanzado los objetivos de identificacion de problemas,
encontrar causas, estrechar vinculos, articular el problema, e integrar in-
formacion enriquecedora a sus analisis. Ademas se reportan recomenda-
ciones de mejora del proceso que se relacionan con el contenido teérico,
el contenido experiencial, la operacién del modelo y el disefio de activi-
dades. Se ofrecen consideraciones para la innovacién incremental de este
modelo en implementaciones posteriores.

El capitulo tres describe el proceso de disefio del laboratorio abierto
Ideaciéon de soluciones en innovacion educativa, ISIE-Lab. Ademds de
definir los laboratorios abiertos y su relacion con la innovacién abierta,
describe sus componentes y su operacion. También analiza resultados par-
ciales sobre las opiniones de directivos y equipos docentes participantes
respecto a la implementacion piloto para la formacion de equipos. Se en-
contré que mediante el método, los miembros de los equipos identificaron
una comprension mas profunda de un reto especifico por parte de sus di-
rectivos educativos; el 98.93% dijo sentirse involucrado en la delimitacién
del problema y un 90.76 expresé deseos de continuar involucrado en el
proyecto. Se identificaron los retos enfrentados por los directivos en el la-
boratorio; estos se relacionan con dificultades para acordar momentos, el
uso del tiempo, problemas técnicos, desbordamiento catartico por los par-
ticipantes, informacion insuficiente y resistencia o falta de interés. Entre
las consideraciones aportadas en el capitulo se destaca la necesidad de con-
tinuar probando este método y de realizar adaptaciones necesarias para
atender las necesidades de los directivos educativos y sus equipos.

El capitulo cuatro estudia los modelos de incubacién y aceleracion de
proyectos educativos. Ofrece una descripcion de los elementos del mode-
lo articulados a partir de la literatura académica en este tema y el estudio
de una experiencia piloto para la formacién lideres de proyectos edu-
cativos. Presenta resultados parciales sobre entrevistas realizadas a los
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participantes y al equipo formador. Los lideres de proyectos educativos
reportaron haber adquirido aprendizajes asociados a la maduracién del
proyecto, aprendizajes estratégicos, aprendizajes en la dimension perso-
nal, aprendizajes tecnoldgicos. Los miembros del equipo formador re-
portaron como retos de desarrollo del modelo seleccionar los mejores
proyectos, conseguir financiamiento, integrar a los miembros del equipo
de formacion, adaptar el programa a las necesidades de cada proyecto,
conseguir mentores, desarrollar el compromiso y vinculo con los partici-
pantes. Se ofrecen consideraciones para la transferencia.

El capitulo cinco aborda los boot camps como un modelo de forma-
cion intensiva para el desarrollo de habilidades especificas. Define los
boot camps y sus componentes a partir de una investigacion secundaria
enriquecida con una investigacion evaluativa de una implementacién en
el campo de la computacion. A diferencia del resto de los modelos inte-
grados en esta obra, los boot camps no han sido aplicados a la formacién
directa de lideres educativos; no obstante, sus elementos son susceptibles
de ser transferidos por formadores innovadores.

Finalmente, el capitulo seis presenta comentarios finales y realiza una
sintesis de los cinco modelos presentados en la obra. Analiza los retos
de la formacién directiva. Recapitula las razones por las que fueron se-
leccionados tales modelos; en concreto por romper la barrera entre la
formacion y la practica, por desarrollarse desde una vision colaborativa y
por tener aplicacion en la ensefianza. El capitulo también discute y refuta
algunas ideas de importantes autores que han criticado la transferencia
de modelos. Finalmente orienta a reflexionar en cémo los modelos de
ensefianza especificos para directivos educativos contribuyen a la conso-
lidacién de la formacién directiva, diferencidandola de la formacién do-
cente, punto en el que se confluye con Diaz (2018).
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Capitulo 1

Design Thinking Sprint para
la innovacion y el liderazgo distribuido

Ninguno de nosotros es tan listo como todos nosotros.
Ken Blanchard

Introduccion

Leinonen y Durall (2014) emplean el término Problemas Perversos —o
Wicked problems, por su denominacion en inglés— para referirse a pro-
blemas sociales, culturales o institucionales que no solamente son difici-
les de resolver, sino también de comprender. Con frecuencia los lideres
educativos enfrentan problemas en los que la dificultad de entender la si-
tuacion radica en que no cuentan con informacion suficiente u oportuna,
en que los elementos que integran el problema cambian constantemente;
o bien, en que existen distintos intereses involucrados que son de dificil
conciliacion (Leinonen & Durall, 2014). De acuerdo con Rittel y Webber
(1973), cuando se trata de problemas perversos, las posibles soluciones
resuelven la situacion solo parcialmente. Es comun que se generen con-
secuencias problematicas que impacten tangencialmente en la situacion
o en la comunidad.

En la busqueda de alternativas metodoldgicas que posibiliten una
mediacion que lleve a soluciones viables, diversos investigadores en el
tema de la innovacién como Gachago, Morkel, Hitge, Zyl e Ivala (2017),
Smulders, Dorst y Vermaas (2014), Buchanan (1992), entre muchos otros
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proponen el Design Thinking como una alternativa viable que permite
desarrollar propuestas de solucion a problemas de alta complejidad en el
mundo real. Clemente, Tschimmel y Viera (2016) afirman que el “Design
Thinking puede ofrecer un enorme potencial para mejorar los sistemas
educativos y [ayudar] particularmente en el disefio de experiencias de
aprendizaje” (p. 77). También Scheer Noweski, y Meinel (2012) y Von
Kortzfleisch, Zerwas y Mokanis (2013), aseguran que el Design Thinking
es util para potenciar la creatividad, el pensamiento critico y el trabajo
colaborativo en equipos de trabajo, tanto fuera como dentro de institu-
ciones educativas, lo que permite desarrollar habilidades para resolver
retos complejos y disefiar nuevas alternativas de soluciéon y nuevas cul-
turas de trabajo; por todo esto, Design Thinking puede ser considerado
como una innovacion revolucionaria que se distingue de otros abordajes
por su orientacion hacia la colaboracion, la empatia, la distribucion del
liderazgo y la posibilidad de crear colectivamente alternativas factibles
para dar solucién a problemas complejos.

En los ultimos anos, el Design Thinking se ha convertido en tenden-
cia en diferentes sectores debido a que brinda la posibilidad de generar
ambientes estimulantes para la innovacion (Melo y Abelheira, 2015). En
el campo académico, profesores e investigadores han aplicado Design
Thinking para innovar en procesos de investigacion cientifica (Clemente
et al., 2016; Torres-Gordillo & Herrero-Vazquez, 2016), y para generar
procesos de ensefianza empleando microaprendizaje (Betancur-Chicué
& Garcia-Valcarcel, 2023), aprendizaje colaborativo (Leinonen & Durall;
2014), gamificacion (Galvis, Figueroa & Diaz, 2016; Rojas & Leal, 2019), y
otras nuevas formas de ensefianza, principalmente en la educacion supe-
rior (Pérez-Guerrero & Reyes, 2022). Docentes de otros niveles educativos
también han empleado Design Thinking para fomentar el pensamien-
to creativo, critico (Dominguez, 2016), practico (Hernandez, Jiménez &
Rodriguez, 2018), y consolidar el proceso de resolucién de problemas en
los alumnos (Quintana-Ramirez, Paez & Téllez-Lopez, 2018); fortalecer
la educacion de estudiantes de negocios (Coeviker-Comar et al., 2017),
farmacologia (Wolcott & McLaughlin, 2020) y en general para fortalecer
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la formacion de los estudiantes (McLaughlin, Chen, Lake, Guo, Skywark,
Chernik & Liu, 2022).

No se puede hablar de Design Thinking sin hacer mencién de insti-
tuciones prestigiosas en las que se ha instalado Design Thinking como
parte de su set de practicas de trabajo y ensefianza. Algunas de mencién
obligada son Berkeley University-Hass Innovation Lab, Designmatters
at Art Center College of Design, MIT-Lab, Northwesterns Segal Design
Institute, School of Design and Creative Technologies at the University of
Texas Austin, Stanford d.school (IDEO s.f) y Darden Bussiness School-
Universtiy of Virginia (www.darden.virginia.edu).

Design Thinking no solo ha sido empleada por universidades lider.
También ha sido empleada en contextos desfavorecidos para encontrar me-
jores soluciones a retos locales en paises como Colombia, en donde se im-
plement6 Design Thinking en la Comuna 20 de Brisas de Mayo Siloé, Cali,
una de las zonas mds vulnerables de la ciudad, con nifios de entre 7 y 13
anos para desarrollar conocimientos basicos de electronica (Bonilla, Mora,
Torres & Saavedra, 2017). Otro ejemplo es el programa desarrollado por la
Escola Nacional de Saide Publica (de la Fundagdo Oswaldo Cruz, en Rio
de Janeiro para trabajar con la salud de nifias en contextos de alta vulnera-
bilidad. En este sentido, puede decirse que Design Thinking no es solo una
innovacion revolucionaria por sus elementos distintivos, sino también una
de caracter disruptivo (Christensen, 2013; Christensen & Raynor, 2013),
por generar innovaciones relevantes en contextos privados de privilegios.

El presente capitulo esta dedicado a explicar las generalidades del Design
Thinking para después abordarlo como una alternativa para ofrecer a los
lideres educativos y sus equipos la posibilidad de formarse en la generacion
de soluciones viables a problemas complejos en contextos educativos. Se
presenta un estudio en el que se documenta una de cinco experiencias de
formacion realizadas con docentes, directivos y profesores. En dicha expe-
riencia se trabajo con altos directivos en Design Thinking en una institucién
de educacion superior en Centro América. Los resultados provienen de la
encuesta de satisfaccion administrada por la propia institucion y entregados
alaformadora para su andlisis. El ultimo apartado incluye recomendaciones
para los formadores de docentes y directivos que deseen aplicar el modelo.
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Comentarios finales sobre
la formacion directiva

Los investigadores en gestion educativa que viven y trabajan en
América Latina debieran desarrollar programas de investigacién y una
base de conocimientos que sean compatibles con lo que se respeta y
considera “efectivo” en la cultura y la tradicion latinoamericanas.
Izahar Oplatka

La gestion educativa es un campo de estudio que surgié en el ultimo
cuarto del siglo diecinueve, diferenciandose de otros componentes de la
educacion. La consolidacion de este campo se derivo en cierta manera de
la participaciéon de muchos educadores en la formacién para la gestion,
como resultado de la busqueda de eficiencia en los resultados coherentes
con el neoliberalismo (Oplatka, 2019). No obstante, los estudios sobre
la formacion para la gestion han estado relacionada principalmente con
asuntos normativos, estructurales, politicos y en menor medida al andlisis
didactico y metodoldgico de la ensefianza (Poggi, 2001). La gestiéon edu-
cativa ha encontrado un lugar formal en el mundo cientifico mediante la
apertura de programas dedicados a la formacion de directivos, primero
en Estados Unidos y después en el resto del mundo; este creciente nu-
mero de ofertas en gestién educativa da cabida a nuevas reflexiones que
superan los analisis usuales sobre la gestion y requiere de una busqueda
que se concentre en nuevos métodos de ensefianza especificos para los
lideres de la educacion, que promuevan nuevos estilos de liderazgo edu-
cativo (Pelletier, 1999).
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Con la finalidad de enriquecer esta discusion e incrementar las alter-
nativas didacticas con las que cuentan los formadores de lideres educa-
tivos, se presentaron cinco modelos de formacion. Cuatro de estos han
sido empleados para la formacion de directivos educativos de distintos
niveles y con poblaciones en diferentes puntos del continente america-
no -tres por la autora y un cuarto analizado a partir del estudio de una
experiencia—. Estos modelos son Design Thinking Sprint para directivos,
Método CACE (Navarro-Corona, 2022) Laboratorios abiertos para la in-
novacion educativa e Incubacion y aceleracion de proyectos educativos.
Se adjunté un quinto modelo, que aunque no ha sido aplicado directa-
mente en la formacion directiva, posee caracteristicas que posibilitan su
transferencia por formadores innovadores capaces de tomarlo como base
la generacion de nuevas estrategias. Al igual que otros modelos de mayor
consolidacion en el campo de la formacion directiva —como los estudios
de caso, por mencionar alguno-, los cinco modelos han sido adaptados
de procesos de ensefianza proveniente de campos distintos al de la forma-
cion de directores escolares; sus origenes se encuentran en los Negocios
y el Emprendimiento, el Derecho, la Innovacion social y gobierno, y la
Computacién, campos en los que han sido comprobada su efectividad
para la formacion de otros profesionales.

Existen distintas razones que llevaron a seleccionar los cinco modelos
presentados en este libro. Los modelos fueron elegidos principalmente
por poseer tres caracteristicas: 1) Rompen la barrera entre la formacion
y la préctica, al desarrollarse de forma directa en el espacio de trabajo;
2) forman desde una visién colaborativa integrando la participacion de
otros actores en del proceso de formacién: sean miembros del equipo,
otros directivos o equipos de formacion; 3) los modelos, si bien provie-
nen de otros campos, han sido aplicados previamente en la ensefianza.

Algunos investigadores han expresado su desacuerdo respecto a la
traslacion de modelos. Con frecuencia, esto se debe a las experiencias de
importacion de modelos de gestion de la formacion en las que no se han
considerado las diferencias contextuales (Oplatka, 2019). Si bien esto es
cierto, una acotacion relevante es que con frecuencia, los estudios que se
basan en el fracaso de modelos dejan de considerar los resultados de las
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metodologias y tocan solo superficialmente los métodos empleados en la
enseflanza para concentrarse en la operacion estructural y la politica edu-
cativa vigente. Tal como lo recomienda Oplatka (2019), es verdad que los
paises Latinoamericanos deben ser cuidadosos en la seleccién de modelos
que intentan importar; no obstante, es indispensable incluir en los anali-
sis realizados las consideraciones que permitan la eleccion de didécticas
innovadoras. Este trabajo parte de la idea de que retomar modelos consi-
derando su orientacion, forma de intervencion, resultados y organizacion
(Imberndn, 2008), facilita la transferencia de modelos y la consolidaciéon
de la formacion directiva como un campo dentro de la didéctica que ofrez-
ca alternativas de formacion directiva de manera diferenciada.

En los articulos académicos también se registran opiniones respecto a la
necesidad de innovar en la formacién directiva, sin copiar modelos (Diaz,
2018). Esta opinion se fundamenta en principalmente en dos razones. La
primera razén es que la forma de entender el trabajo de los lideres edu-
cativos —funcionalista o interaccionista—, subyace las caracteristicas de la
formacion. Es relevante considerar que la formacion es un espacio des-
de el que se pueden proponer nuevas perspectivas de ejercer el liderazgo
y de liderar las instituciones educativas. La segunda razén es que existe
una complejidad estructurales, politicos y sociohistoricos que inciden en
la operacion. Ante este argumento, es importante considerar las aportacio-
nes de Clyton Christensen, padre del concepto de innovacion disruptiva,
quien defini6 los tipos de innovacién existentes, entre los que incluyd la
transferencia de modelos de una poblacién a otra como un tipo de inno-
vacion (Christensen, 2013; Christensen & Raynor, 2013). A la luz de ideas,
la transferencia y adaptacion de modelos de ensefianza desarrollados para
formar a otros profesionales son validas cuando se busca de innovar en la
formacion de los lideres de la educacion. La innovacion resultara una tarea
dificil, sino imposible, si no prueban modelos previos.

De acuerdo con Pelletier (1999), la construccion de programas de for-
macion en la gestion atiende tres légicas: 1) la cultural, que busca cons-
truir un individuo iniciado en la comprension de las grandes culturas y
al dominio de disciplinas; 2) la logica funcional que se centra en las exi-
gencias técnicas y en el ejercicio de la tarea de desarrollar la institucion
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educativa; 3) la logica profesional, que sostiene que la formacion deberia
apegarse a las exigencias de la actividad profesional entre los que se in-
cluyen la estructura de valores, los aspectos éticos, y tal vez estéticos que
fundamentan la profesion. En este sentido se enfatiza la necesidad de de-
sarrollar analisis basados en modelos abordandolos desde la perspectiva
de la ensefianza.

La tendencia en la investigacion y en la politica educativa esta orien-
tada al desarrollo de liderazgos distribuidos, con la finalidad de desa-
rrollar habilidades para la toma de decisiones de manera colaborativa
y la generacién de innovaciones que respondan a los retos del presente
siglo (Bitar, 2014; Medina et al., 2014). Las condiciones generadas por el
aislamiento y el posterior regreso a la presencialidad provocadas por la
emergencia sanitaria por COVID-19, reafirmaron la necesidad de nuevas
formas de liderar (UNESCO, 2020; UNESCO-IESALC, 2021)

Una dltima cuestion relevante es que meditar en los modelos de ense-
fanza para directivos posibilita la consolidacion de la formacion directiva
como un campo diferenciado. Al igual que la formacién docente, podria
encontrar cabida dentro de la Didactica como un conjunto de saberes y
practicas para formar a los lideres de la educacion que, tal como lo sos-
tiene Diaz (2018), realizan acciones vinculadas a la docencia, pero no son
parte de ésta. Asi, la formacion directiva se asocia a la docencia pero no
prepara para ser docente, por lo que requiere de modelos que fomenten y
modelen nuevas formas de trabajo en las instituciones educativas median-
te el desarrollo de habilidades para redimensionar problemas, compren-
derlos desde posturas mas empdticas, construir colectivamente, ensayar
propuestas y hacer del error una estrategia de aprendizaje colectivo.

Dentro de la formacién de directivos existen atin vacios en el conoci-
miento pese a la abundante produccion sobre gestion educativa y lideraz-
go; por lo que, derivado de este trabajo queda una agenda pendiente para
la investigacion. Es necesario avanzar en la sistematizacion del conoci-
miento existente sobre la ensefianza y el aprendizaje de lideres educati-
vos, se requiere profundizar en las formas en las que aprenden, conocer
si los intereses de aprendizaje de los lideres se asocian con las etapas de
su carrera, contexto, edad o sexo.
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COMENTARIOS FINALES

Como tarea pendiente para los formadores, queda probar los mode-
los y encontrar nuevas adaptaciones y métodos para el desarrollo de li-
derazgo educativo; fomentar la sostenibilidad del liderazgo que ayude a
disminuir los retos de la sucesion generacional; y lograr que la formacion
ayude a los lideres a instalar practicas para la innovacion en las institu-
ciones educativas, y fomente su sostenibilidad.

Queda pendiente el desarrollo de otros estudios que corroboren los re-
sultados parciales presentados en este trabajo y aporten nuevos hallazgos
sobre las formas en que inciden en el liderazgo o incluso en la practica de
los formadores. Falta replicar los modelos presentados para adaptarlos
de mejor modo a las necesidades de directivos y formadores e implicar a
tomadores de decisiones nacionales e investigadores.
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;Como se forman los lideres educativos en un mundo en
constante cambio?

Este libro presenta cinco modelos innovadores para la forma-
cion de directivos educativos, explorando sus bases metodolé-
gicas y su aplicabilidad en distintos contextos. A partir de expe-
riencias internacionales y de investigaciones rigurosas, la autora
analiza modelos como el Design Thinking Sprint, el Método
CACE y el laboratorio abierto LISIE-Lab, ademas de introducir
un enfoque basado en incubacion y aceleracion, desarrollado a
partir de su propia investigacion con lideres de proyectos edu-
cativos innovadores.

Asimismo, examina el modelo de Boot Camps, una metodo-
logia con alto potencial de transferencia al ambito educativo.
Inspirados en disciplinas como el disefio, la innovacién so-
cial, el emprendimiento y la gestion publica, estos enfoques
ofrecen nuevas herramientas para fortalecer la formacion de
lideres y transformar la educacion desde la practica.

Una obra esencial para formadores, investigadores y todos
aquellos comprometidos con la mejora y la innovacién en el
liderazgo educativo.
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