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Introducción

A nivel internacional existe una preocupación respecto al liderazgo que 
se tiene en las instituciones educativas. Se preguntan si el liderazgo 
que actualmente se tiene y que ha respondido a criterios de la era indus-
trial, continúa siendo válido para responder a las necesidades del pre-
sente y si continuará siendo útil para encontrar respuestas a nuevos retos 
en el futuro (Schools, 2008; Stoll y Temperley, 2011). 

Ante esta preocupación, es evidente que se requiere preguntarse: 
¿Cómo desarrollar profesionalmente a las personas que ocupan los car-
gos directivos en las instituciones educativas? (Stoll y Temperley, 2011). 
Aunada a esta pregunta se encuentra la interrogante de qué acciones se 
deben realizar para formar a los directores educativos. 

Como formadora de directivos educativos, me encontré ante el reto de 
formar líderes educativos en esquemas de formación que se centren en la 
práctica y en las exigencias profesionales que los directores y directoras 
tienen en sus puestos. Deseaba ofrecerles alternativas de formación que 
les permitieran acortar la brecha existente entre la formación directiva y 
el campo de trabajo.

Siguiendo algunas de las tendencias de formación en Latinoamérica, 
me adentré en el estudio de métodos narrativos para la formación; espe-
cíficamente en los diarios de campo y del método de casos. Respecto al 
primero, encontré que sus autores referían que los resultados obtenidos 
por los aprendices tenían limitaciones respecto a los niveles de reflexión 
alcanzados y que requiere de un extendido registro de la práctica reali-
zada, tal como lo hacen los profesores en formación. 

En cuanto al método de casos, uno de los principales retos era encon-
trar textos que describieran escenarios plausibles para las realidades de 
todos los participantes de mis cursos, quienes provienen de un marco 
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internacional con realidades particulares variadas. ¿Cómo facilitar la 
transferencia de las reflexiones a sus contextos reales? ¿Cómo conseguir 
que directores alcancen niveles más elevados de flexión sobre la prác-
tica que los reportados por las investigaciones? ¿Cómo promover que 
la formación con casos fortalezca el perfil directivo de una forma más 
apegada a sus propias realidades? 

En el presente trabajo describo mi propuesta de formación diri-
gida a los líderes educativos; se trata del método de Construcción 
Autoetnográfica de Casos de Estudio (CACE) que la escritura de casos 
producto del análisis de un problema a partir de información levantada 
en contexto mediante técnicas cualitativas por los propios directivos 
educativos. Esta propuesta se diferencia del método de casos en el cual 
la narración no es el insumo para las reflexiones, sino el producto de un 
análisis de la realidad propia. 

Este trabajo es producto de tres años de aprendizaje y de ajuste del 
método. Si bien han participado en esta formación 120 líderes educati-
vos, conformo esta obra al lado de 13 directores y directoras que valien-
temente han querido compartir sus casos. Ellos y ellas detallan sus retos, 
conformaciones emotivas y reflexiones sobre el suceso.

Nuestro trabajo se compone de dos apartados: el primero integra cua-
tro capítulos en los que se detalla el método CACE. Este se compone de 
cuatro capítulos que se describen a continuación.

El capítulo primero ofrece evidencias sobre las aportaciones del 
método en la formación de directivos. El estudio consiste en el análisis 
cualitativo de los casos producidos por los 13 directivos participantes. 
Como resultado de la búsqueda de nuevas estrategias formativas y de mi 
propuesta, encontré que los directivos participantes muestran en sus tex-
tos niveles más altos de reflexividad y que los casos se desarrollan a partir 
de sus retos reales, lo que, en efecto, acerca la formación a la práctica. 
Además, planteo el tipo de situaciones que retan a los directivos educati-
vos y quiénes se involucran; así mismo, describo cómo se posicionan los 
directivos ante las situaciones que enfrentan, identifico las conformacio-
nes emotivas que plasman en los casos narrados y, finalmente, detallo los 
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beneficios que los propios directivos participantes reportan al cursar el 
método CACE. 

El segundo capítulo describe los referentes teóricos para el diseño de 
la propuesta. Los conceptos centrales son el relato, la investigación narra-
tiva y la auto etnográfica. En este capítulo además se hace una distinción 
entre el método CACE y otras estrategias de investigación y de formación 
que se basan en el uso de casos. Así mismo, me pronuncio aquí ante al 
llamado realizado por García-Garduño (2021) para movilizar al país en 
el uso y la creación de casos y, como resultado, señalo que esta obra res-
ponde a esta cuestión. 

En el capítulo tercero detallo el proceso para la implementación del 
método CACE con la finalidad de facilitar su replicación por los forma-
dores interesados. El método tiene dos fases: una de preparación autoet-
nográfica, especialmente útil para los directivos deseosos de profundizar 
en el conocimiento de su institución enfocándose en el análisis de un 
obstáculo en la práctica y otra de escritura del caso, en la que los partici-
pantes se reafirman como personas y como líderes en sus organizaciones. 

El cuarto capítulo es un conjunto de comentarios adicionales sobre mi 
experiencia y aprendizaje como formadora de directivos en el desarro-
llo de la propuesta. Ofrezco mis reflexiones sobre el valor del relato, los 
aprendizajes que he observado en los directores participantes, los retos 
de la implementación, las limitantes que observo en el método y la asig-
natura pendiente a cubrir en estudios posteriores. 

Los formadores que deseen unirse al llamado de García-Garduño 
(2021) encontrarán en este método una alternativa para acelerar la pro-
ducción de casos de enseñanza al tiempo que sus autores fortalecen su 
práctica directiva. 

El segundo apartado podría ser un libro aparte. Lo conforman 12 casos 
escritos por 13 autores que han querido compartir sus historias. Los casos 
son producto del método CACE. En estos se ilustran los retos enfrentados 
por sus protagonistas en instituciones educativas de distintos puntos geo-
gráficos, principalmente de América Latina.
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Si bien cada caso tiene su propio estilo de redacción, los productos 
han alcanzado una uniformidad que no se aprecia en otras obras simila-
res. Cada caso contiene un resumen en el que los formadores encontra-
rán información para seleccionar de mejor manera el caso de acuerdo 
a sus propósitos didácticos. El caso completo se integra de una intro-
ducción, la narrativa de la complejidad y el reto definido, un apartado 
teórico y una serie de preguntas críticas para promover la discusión. 
También hemos preparado material complementario en el que el lec-
tor encontrará las soluciones propuestas para cada caso y un ejercicio 
adicional de reflexión que puede ser resuelto de forma autodidacta o en 
experiencias de formación grupal y que se encuentra disponible en el 
sitio web www.wedoed.com. Estos recursos pueden ser combinados con 
otros materiales como los audiocasos que se pueden encontrar en Pizarra 
Sonora, podcast. Tales casos son distintos a los que se compendian en 
este libro, pero igualmente útiles para la profesionalización de directivos.

La aportación que este trabajo hace a la formación de directivos 
educativos tiene un doble valor. Por un lado, presenta la propuesta del 
método de construcción autoetnográfica de casos de estudio para el for-
talecimiento del liderazgo educativo; por otro, ofrece un compendio rico 
de casos de fácil empleo para ser usado en sesiones colectivas bajo la 
dirección de un formador o en la lectura acuciosa de los autodidactas. 
Esperamos que en ambas aportaciones los lectores encuentren riqueza.
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Capítulo 1

Comenzando por el análisis:
Aportaciones del método CACE

al fortalecimiento del perfil
directivo en instituciones educativas

1.1 El relato autobiográfico, la emotividad 
y la memoria como fundamento del método y
marco de interpretación de los resultados

El relato ha estado presente en todas las culturas, en forma oral, escrita 
e incluso gráfica (Barthes, 1966). Este género, es una de las prime-
ras estructuras que aprendemos desde la infancia: inicio, medio y final 
(Reissman, 1993). Connelly y Clandinin (1995) declararon que vivimos 
la vida misma a través de relatos. 

Existen relatos ficticios, relatos verdaderos y relatos autobiográficos 
que narran secuencias de la vida del propio narrador o fragmentos de 
esta. El relato es la narración de un episodio de la vida compartido por 
voluntad propia o por solicitud de otro (Bolívar et al., 2001; Olesen, 2011); 
cual sea el origen, cuando es autobiográfico, el acto de relatar adquiere 
matices que pueden estar atenuados en otros tipos de textos. 

De acuerdo con Olesen (2011), los relatos son reconstrucciones; en 
concordancia con la idea de este autor, este trabajo me alejó de la idea de 
que el relato registra hechos completamente verídicos, por lo que, desde 
esta perspectiva, se rechaza el posicionamiento que persigue el sueño 
de la “objetividad” por medio de la narración de sucesos, en donde el 
narrador y el protagonista no coinciden en la misma persona. Así, en 
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este proyecto parto de la idea de que, cuando el relato es compartido, ya 
sea por voluntad propia o por petición expresa, siempre es construido de 
forma selectiva por el narrador. En este proceso intervienen elementos en 
donde la memoria, la emotividad y la imagen que el autor del relato cons-
truye de sí mismo entran en juego para dar sentido a la historia contada. 

Los relatos compartidos por las personas son siempre una reconstruc-
ción basada en el recuerdo y la interpretación, por lo que esta noción se 
adhiere al constructivismo y al interaccionismo social. El relato es un 
testimonio de una vivencia o de un conjunto de vivencias; contiene ele-
mentos emocionales, miedos, expectativas y otras conformaciones emo-
tivas que dan sentido a la historia para su propio relator y desde la que se 
trata de dar coherencia para el receptor (Argüello, 2012). La subjetividad 
del relato no debe ser considerada como una debilidad metodológica, 
sino como un elemento de riqueza que muestra los significados que el 
narrador atribuye a la experiencia y que ordena por medio de su historia. 

No debe confundirse “el relato de la vida con la vida misma” (Bolívar, 
Domingo y Fernández, 2001, p. 127), pues un relato no es otra cosa que 
una reconstrucción de un suceso y la construcción de la imagen que se 
quiere compartir de sí mismo. Así, una acotación relevante es que la 
narración del relato de la propia vivencia nunca es idéntica al suceso ocu-
rrido, sino que solo se parecen. 

Así, relatarse, adquiere un significado particular para el narrador 
(Demetrio, 1999). El acto de articular una historia tiene efectos en la 
definición de la propia persona, es un “viaje autoformativo” en donde se 
interpretan las vivencias, se ordenan y se da significado; incluso, puede 
representar un ajuste de cuentas ante sí mismo o con la propia situación 
narrada; puede ser también una reafirmación de la propia persona. 

Los relatos muestran un “Yo”, con una identidad narrativa en la que 
se muestra un personaje con un posicionamiento social, agencia y cua-
lidades específicas que son acordes al contexto descrito. Compartir el 
relato, exige al narrador articular estos elementos en una secuencia de 
hechos y caracterizarse a sí mismo en un personaje capaz de actuar en 
la propia historia y responder a lo que se espera de él o ella, con base 
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en las posibilidades que interpreta del contexto descrito en el relato. La 
capacidad agéntica como la capacidad para ejercer modificaciones sobre 
el mundo y sobre sí mismo es un elemento que puede estar contenido 
en el relato y en la presentación del “Yo” y de los lugares desde los que se 
actúa (Albertín, 2007).

Tal como señalé en un trabajo previo, el relato de enfoque autobio-
gráfico permite recuperar tanto el Yo propio como el Yo colectivo “que 
se establece a partir de las relaciones institucionales y generacionales” 
(Navarro-Corona, 2015, p. 101). Así, el relato de la propia situación no 
solo recupera la experiencia individual, sino que también recupera dis-
tintas formas sociales de la existencia subjetiva en las organizaciones 
educativas. También Argüello (2012) señaló que, aunque en el relato se 
comparten experiencias particulares, se ilustran asuntos de referencia 
común para un grupo de personas, como puede ser una comunidad 
educativa o un sistema completo. 

Aunque el narrador es uno, la cultura, el contexto y otros personajes 
involucrados también determinan la construcción del relato y las res-
puestas que el personaje principal ofrece ante situaciones que le repre-
sentan un reto (Bolívar, Domingo y Fernández, 2001). Para el narrador, la 
reconstrucción de los escenarios conlleva un análisis de las acciones, los 
procesos institucionales, las interacciones, las tensiones y la configura-
ción de los grupos al interior de las instituciones. Así también, las partici-
paciones o ausencias de participación y sus intenciones son interpretadas 
y sirven para dar sentido a la vivencia. 

Como objeto de análisis, el estudio del relato ha consolidado el cono-
cimiento en distintas disciplinas. La historia, la filosofía, el psicoanálisis 
o la medicina se han servido de los relatos autobiográficos para indagar y 
entender distintas dimensiones de las personas, ya sea como individuos 
o como colectividad (Argüello, 2012). Las ciencias sociales no han sido 
la excepción, el estudio de las organizaciones se han apoyado en relatos 
estructurados en forma de casos para profundizar en sus complejidades 
(García-Garduño, 2021). En el campo de la investigación educativa tam-
bién se han empleado metodologías que se apoyan en relatos tanto para 
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estudiar fenómenos como para comunicar los hallazgos encontrados en el 
devenir de la situación humana (Conelly y Clandinin, 1995; Stake, 1999).

En el campo específico de la formación docente y directiva, se han 
empleado también los relatos para desarrollar habilidades y competencias 
en los profesionales de la educación. Dos de los más difundidos han sido el 
estudio de caso y la escritura de diarios de campo, de práctica o académicos. 

El caso es una herramienta educativa basado en la narración de un epi-
sodio de la vida real (Wassermann; 1999). Estos casos se han empleado 
principalmente para el entrenamiento de docentes y profesores en la 
toma de decisiones (Merseth, 2015; Vázquez, 2021). Si bien ha habido 
algunas propuestas en las que los profesores escriben los relatos de la 
práctica (ver Wassermann; 1999), el rol más frecuente que desarrollan 
los participantes parece ser el de relator de una situación compleja iden-
tificada en las instituciones educativas (ver los trabajos de Merseth, 2015, 
o García Garduño, 2021). Estos materiales suelen ser útiles para ilustrar 
la complejidad de la profesión docente y directiva, pero no he logrado 
encontrar información de cómo un ejercicio de esta índole pueda forta-
lecer el perfil directivo o docente cuando ellos sean los autores. 

Por otro lado, la escritura de diarios en los que los profesores reco-
gen relatos de la práctica cotidiana, sus reflexiones y que pueden conte-
ner otros elementos como noticias y contenido teórico relacionado, ha 
sido empleado como una estrategia de formación en las instituciones 
de preparación para el magisterio en países como Argentina, México, 
Colombia y España. Según los especialistas, el objetivo de este ejercicio 
es de estimular el desarrollo de competencias reflexivas y críticas (Vain, 
2003; Chacón y Chacón, 2006; Aranda-Vega, Martín-Cuadrado y Corral-
Carrillo, 2020), promover la curiosidad y el interés por aprender y desa-
rrollar “competencias para observar, describir, confrontar y transformar 
la labor docente” (Chacón y Chacón, 2006, p. 121).

Existe una abundante literatura sobre esta estrategia en la que distintos 
investigadores solicitan a los profesores la redacción de diarios de campo 
en los que deben registrar los relatos de la práctica cotidiana. Con mucha 
frecuencia, los docentes reciben instrucciones sobre los registros que deben 
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incluir en los diarios de campo y una vez redactados por los profesores, los 
formadores o investigadores analizan los niveles de reflexividad logrados 
por los participantes (ver los trabajos de Chacón y Chacón, 2006, y Aranda-
Vega et al., 2020) y determinan mediante el diario “lo que aprende y de lo 
que aún le queda pendiente por aprender” (Alzate, Puerta y Morales, 2008).

Algunos autores han aportado a la discusión distintos niveles de 
reflexividad que han servido como marco para analizar dichos diarios. 
Chacón y Chacón (2006) aportaron tres niveles progresivos. Definieron 
el primer nivel como un registro descriptivo de las acciones realizadas 
por los docentes en su práctica cotidiana. El segundo nivel se caracte-
riza por añadir a la descripción un análisis de las acciones descritas; en 
este análisis se explicita una intencionalidad y tiene un énfasis práctico. 
Por último, en el tercer nivel, los escritores y escritoras asocian inter-
pretaciones de las acciones, las razones y los fundamentos teóricos que 
guían la acción; incluso, puede haber manifestaciones de confrontación y 
contraste con el objeto de mejorar la práctica. 

También Aranda-Vega y colaboradores (2020) describieron seis nive-
les de reflexión: el nivel 0, que refiere a la copia de documentos con tra-
bajo nulo por parte de la persona en formación; el nivel 1, que incluye 
narrativa conforme a estructura solicitada; el nivel 2, consiste en el aná-
lisis de las situaciones y estructuración, pero con implicación neutra en 
lo descrito; el nivel 3, donde se valoran los hechos; el nivel 4, en donde 
se realizan aportes personales y de otros a la experiencia y se muestra 
conciencia de la importancia de la visión de otros; y el nivel 5, donde, 
finalmente, los autores contrastan las cuestiones abordadas en el diario 
con literatura especializada.

Los resultados obtenidos por Chacón y Chacón (2006) muestran un 
predominio de los registros en los niveles I y II; es decir, que las perso-
nas en formación realizan diarios meramente “descriptivos y técnicos” 
(p. 124). Aranda-Vega y sus colaboradores (2020) señalaron la dificultad 
que los docentes en formación tienen para relacionar la teoría con lo que 
encuentran en el campo. De acuerdo con los autores y en concordancia 
con Zabalza (2013), los docentes no establecen una relación entre lo que 
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pasa en la práctica y el conocimiento teórico, lo que desencadena frus-
tración y rechazo de la teoría y limita el alcance de los niveles más altos 
de reflexión. 

¿Cómo podría conseguirse que directores educativos en un programa 
de formación alcancen los niveles más elevados sobre reflexión de su 
práctica?, ¿cómo promover que la construcción de casos incida de forma 
más directa en el fortalecimiento del perfil directivo? 

Como primer capítulo de esta obra presento los resultados del análisis 
que realicé a 12 textos construidos mediante el método para la Construcción 
Autoetnográfica de Casos de Estudio para el Fortalecimiento del liderazgo edu-
cativo (método CACE). Realicé un análisis cualitativo y exploratorio con 
el objetivo de identificar los niveles de reflexión y los beneficios que este 
método aporta a la formación directiva en contextos educativos.

Como preguntas específicas de investigación, me planteé conocer ¿qué 
tipo de situaciones retan a los directivos educativos y quiénes están invo-
lucrados?, ¿cómo se posicionan los directivos ante las situaciones que 
enfrentan?, ¿qué conformaciones emotivas pueden ser identificadas al 
aplicar la propuesta formativa? Y, finalmente, ¿qué beneficios identifican 
los propios directivos participantes al cursar el método CACE como una 
alternativa de formación para fortalecer su profesión?

1.2 Desarrollo de la investigación 

1.2.1 Contexto de implementación
El contexto en el que construí la propuesta fue un curso para el desa-
rrollo de liderazgo para directores que trabajan en instituciones edu-
cativas de distintos niveles. El curso se imparte en línea con sesiones 
sincrónicas y, por su modalidad, es de alcance internacional. Se centra 
en la profesionalización directiva, con un enfoque práctico y orientado 
a disminuir la brecha entre la formación de líderes educativos y el tra-
bajo en las instituciones educativas (Navarro-Corona, 2021). El objetivo 
del curso es el análisis situacional con enfoque en las personas, con el 
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propósito de identificar un problema y reconstruirlo como un reto abor-
dable de forma colaborativa. 

Para cumplir con el objetivo formativo, empleé distintas estrate-
gias. Una de ellas fue el diseño e implementación de un método para 
la Construcción Autoetnográfica de Casos de Estudio (CACE). Dicho 
método está centrado en el análisis de una situación real que, de inicio, es 
problemática para cada directivo. 

Durante ocho semanas, los directores y directoras participantes apli-
can distintas técnicas de investigación cualitativa, de análisis inmediato 
y de inmersión progresiva. Las personas participantes realizan tres obser-
vaciones, aproximadamente 15 entrevistas semiestructuradas y una sesión 
de validación grupal de los hallazgos en la que recaban información con 
pares, subordinados y personas afectadas o vinculadas al problema elegido. 

Durante este periodo, los directivos participantes reciben materiales 
de apoyo, como artículos académicos de revistas indexadas, artículos 
académicos y manuales preparados específicamente para el curso y for-
matos de trabajo para el análisis secuenciado y la síntesis de resultados. 

Una vez que se cuenta con la síntesis, los directivos estructuran un 
caso de enseñanza en el que articulan su propia historia. La escritura 
del caso conlleva un proceso de instrucción y seguimiento. Durante el 
curso, se ofrecen materiales de apoyo y orientación para que los direc-
tivos redacten sus casos componiéndolos con los siguientes elementos: 

1.	 Introducción, en el que presentan al contexto y a sí mismos como 
protagonistas.

2.	 Asunto, en el que describen la complejidad de la situación. 
3.	 Planteamiento del reto, en el que replantean el problema sobre 

el que trabajan en una pregunta-reto, factible de responder y 
solucionar. 

4.	 Análisis teórico, en el que realizan una investigación documental 
para obtener una visión más amplia del reto que están analizando. 
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Los autores tienen completa libertad para escribir en primera o tercera 
persona, según lo deseen. También pueden decidir entre escribir un caso 
encubierto o anónimo; si bien se les recomienda proteger las identidades 
personales e institucionales, en todos los casos declaran que los textos 
están libres de conflicto de interés y toman responsabilidad de lo conte-
nido en estos.

1.2.2 Participantes
He aplicado el método CACE como método de formación en nueve edi-
ciones del curso para el desarrollo de liderazgo educativo, en las que han 
participado 120 líderes, directivos y coordinadores de distintos tipos 
de áreas en instituciones educativas provenientes de diez países. En el 
momento del desarrollo de esta obra habían concluido 114 directivos.

Para realizar la investigación y para conformar este libro, realicé 
una invitación abierta a los directivos que habían concluido el curso. 
Accedieron a participar como autores solo 18 personas. Además de esto, 
durante el periodo del trabajo de edición de los casos, cinco participantes 
decidieron retirar su texto por temor a represalias por parte de sus supe-
riores, deseo de emplear el caso escrito con fines distintos a su publica-
ción en este libro o la adquisición de nuevos compromisos laborales que 
les impedían continuar en el proceso de revisión de los textos. 

El grupo final de participantes se compone de trece autores autoselec-
cionados que respondieron a la invitación voluntariamente que son los 
autores de los casos integrados en esta obra. Cinco personas se identifi-
can como hombres; ocho, como mujeres. 

En el momento de atender la invitación, las personas participantes 
tenían una edad promedio de 37. 5 años; con una desviación estándar 
de 7 años. El directivo más joven tenía 25 años y el directivo de mayor 
edad contaba con 49 años. Participaron dos personas de nacionalidad 
peruana, dos chilenas, una ecuatoriana y ocho mexicanas. Los casos se 
desarrollaron en Vietnam, Perú, Chile y, en el caso de México, los sucesos 
ocurrieron en los estados de Aguascalientes, Coahuila, Estado de México, 
Guanajuato, Ciudad de México, Michoacán, Nuevo León y Puebla.
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Diez personas trabajan en educación superior y tres en educación 
básica. Doce participantes trabajan en cargos de liderazgo y una como 
docente, aunque con una posición informal de liderazgo. 

En educación superior, de acuerdo a la nomenclatura de cada ins-
titución y país, las personas autoras ocupan cargos en la Dirección de 
innovación, la Dirección de departamento académico, la Coordinación 
general de área de emprendimiento universitario y la Decanatura de 
facultad. En educación básica, los puestos en los que trabajan los partici-
pantes están en la Vicedirección institucional, la Subdirección de gestión 
y la Jefatura de departamento de educación primaria. 

1.2.3 Insumos de análisis conformación de esta obra
Para la presente obra y análisis tomo como insumo de análisis dos ele-
mentos de los diversos productos que los directores y directoras presen-
taron durante el curso. El primer componente es el relato crudo del caso 
de enseñanza en el que se presenta información contextual, del protago-
nista del suceso, de la complejidad de la situación, la revisión teórica y el 
replanteamiento del problema en una pregunta-reto. El segundo segmento 
se compone de las reflexiones escritas por el personal directivo participante 
en el curso en el que realizaron un meta-análisis del proceso realizado. 

Las secciones aportadas por cada participante tienen una extensión 
promedio de diez páginas por persona; por tanto, en su conjunto, el 
insumo de análisis se compone de aproximadamente 180 páginas. Los 
textos de los 18 participantes fueron revisados, reordenados y adiciona-
dos con precisiones teóricas y preguntas reflexivas planteadas muchas 
de estas durante el proceso de formación como parte de la retroali-
mentación; por tanto, todos los textos presentados fueron escritos en 
doble autoría a partir del texto preliminar de los participantes. Existe 
un tercer componente que excluí del presente análisis ya que corres-
ponde a una estrategia distinta dentro del curso de liderazgo y que no 
se vincula de forma directa a los casos de enseñanza que redactaron los 
directivos participantes. 
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1.2.4 Análisis 
Para el análisis de los textos redactados por los directivos participantes 
construí un árbol de categorías a partir de la revisión de literatura. De 
acuerdo con las preguntas de investigación, los conceptos centrales fue-
ron: construcción del suceso narrado (Demetrio, 1999; Bolívar, Domingo 
y Fernández, 2001; Argüello, 2012), conformaciones emotivas (Olesen, 
2011; Argüello, 2012) y el personaje protagonista construido por el narra-
dor (Olesen, 2011; Bolívar, Domingo y Fernández, 2001; Demetrio, 1999).  
Cada uno de estos conceptos constituyó una categoría deductiva que fue 
construida a partir de conceptos identificados en la teoría y ampliado de 
forma inductiva en el proceso de codificación. La descripción del árbol 
de categorías se muestra en la tabla 1 junto con las principales referencias.

Tabla 1. Árbol de categorías para el análisis de los textos 
redactados por los participantes

Categoría Referencia Códigos Referencia

Construcción 
del suceso 

Olesen (2011) -Contexto descrito y 
problematización.
-Personajes involucrados y 
configuraciones grupales.
-Problemas y retos 
abordados. 

Demetrio, 1999.
Bolívar, 
Domingo y 
Fernández, 2001.
Argüello, 2012.

Conformaciones 
emotivas

Olesen (2011) -Tensiones y miedos
-Posibilidades con las que 
cuenta. 
-Análisis de acciones
-Expectativas.
-Otras conformaciones 
emotivas (alegrías, 
motivaciones)
13. Ajuste de cuentas
14. Reafirmación de la 
persona
-Significados atribuidos a la 
experiencia.

Bolívar, 
Domingo y 
Fernández, 2001.
Argüello, 2012.
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Categoría Referencia Códigos Referencia

Construcción 
del protagonista 
(de sí mismo)

Olesen (2011)
(Bolívar, 
Domingo y 
Fernández, 
2001

-Caracterización de sí 
mismo
-Cualidades específicas.
-Posicionamiento social
-Agencia.
-Capacidad para 
desempeñar el puesto.

Demetrio, 1999.

Niveles de 
reflexividad

Chacón y 
Chacón (2006)
Aranda-Vega 
y otros, 2020)

Niveles I-III
Niveles 0-5

Chacón y 
Chacón, 2006
Aranda-Vega et 
al., 2020.

Fuente: Elaboración propia con referencia a los documentos académicos.

1.2.5 Validación
Para validar los resultados empleé la técnica de feedback planteada por los 
metodólogos Miles y Huberman (1994). De acuerdo con dichos autores, 
esta técnica consiste en regresar la información procesada a los actores de 
contexto estudiado para que sean ellos quienes verifiquen o juzguen las 
conclusiones a las que ha llegado el investigador. La verificación puede 
realizarse durante el análisis, o bien una vez que se ha realizado. 

 La validación de resultados del análisis de los casos fue realizada por 
cinco de los directores participantes. Envié este capítulo uno a los autores 
con la invitación de leer y corregir el texto. Cinco de los participantes 
leyeron el texto e hicieron comentarios referentes a la escritura, la clari-
dad y la teoría.

1.3 Resultados 

1.3.1 Construcción del suceso.
Problematización de la situación 
Antes de plantear el reto los directivos participantes en el método de for-
mación CACE problematizaron la situación aportando elementos sobre 
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la complejidad que enfrentan en sus trabajos. Solo en dos de los casos, 
las personas autoras señalan que la situación se desarrolla en medio de 
contextos retadores debido a las condiciones socioeconómicas de los 
estudiantes (“Aguascalientes está rankeado en el quinto lugar de narcome-
nudeo a nivel nacional en México” Caso 1. “Existe una cantidad consi-
derable de alumnos en condiciones poco o nada favorables, pues además 
de las problemáticas familiares, las condiciones socioeconómicas y cultu-
rales de los padres limitan las oportunidades para un desarrollo integral 
que pueden brindar a sus hijos”, Caso 2).

Las responsabilidades asociadas al género, como la maternidad, el cui-
dado del hogar y el apoyo a las tareas escolares de los hijos, se mencionó 
en uno de los casos como el elemento retador enfrentado por la persona 
líder y su equipo: “Un aspecto relevante fue que el rol de género en el 
espacio familiar del equipo de Carmen se hizo notorio, pues además de 
realizar sus actividades profesionales debieron lidiar con el cuidado del 
hogar y los niños durante los meses de confinamiento” (Caso 4). 

En los nueve casos restantes, la complejidad de la situación enfrentada 
por los directivos se relaciona con las prácticas de gestión instaladas en 
la institución y otros asuntos organizacionales como la participación y el 
involucramiento de los equipos (“la participación de estos actores ha sido 
escasa en comparación con participantes externos “, Caso 9. “Salieron a 
relucir problemas que atañen a las diferencias de edad entre los profeso-
res y la cultura laboral a la que están acostumbrados en sus respectivos 
trabajos”, Caso 11), el liderazgo bajo el que se trabaja (“se agregó un clima 
de inconformidad generado por las disposiciones” de los superiores, 
Caso 5 “…El director general, tomó unilateralmente las decisiones para 
la dirección”, Caso 6.  “…la tónica actitudinal es la de recibir la informa-
ción en silencio, tomando apuntes y participando únicamente cuando 
el Director General solicite …”, Caso 10) o el logro de objetivos y metas 
(“el proyecto de rediseño de contenidos se planteó como una necesidad 
urgente; sin embargo, después de contratar a Alicia, el proyecto demoró 
su inicio”, Caso 8).
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Participantes considerados en la problematización del reto
Los participantes en cada situación son principalmente otros actores 
institucionales. Los subalternos y colaboradores directos como docen-
tes, junto con otros miembros del equipo son los actores mayormente 
mencionados por los directivos participantes. Los estudiantes y los jefes 
o superiores son dos grupos frecuentemente mencionados. En promedio, 
en cada caso se involucran 2.3 actores en el reto a resolver por el directivo 
y con frecuencia consideran a solo dos tipos de actores (Mo=2). En la 
tabla 2 se enlistan para cada caso.

Tabla 2. Actores considerados en el caso

Caso Alumnos Docentes Directivos 
(pares o 
subordinados)

Superiores Padres 
de 
familia

Otros 
miembros 
de equipo 
directo

Total de 
figuras 
en cada 
caso

1 4 4 2

2 4 4 4 4 4

3 4 4 4 3

4 4 1

5 4 4 2

6 4 4 2

7 4 4 4 4 4

8 4 1

9 4 4 2

10 4 4 4 3

11 4 4 2

12 4  4 2

Total de 
casos que 
consideran 
cada figura

5 7 4 5 1 4

Fuente: Elaboración propia a partir de los casos.
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Retos enunciados
Los retos presentados por los directivos participantes se presentaron en 
tres situaciones. Un primer grupo se conformó por cuatro retos plan-
teados en el contexto de pandemia. En estas situaciones, los directivos 
buscaban dar continuidad al servicio mediante el apoyo a docentes y 
miembros de los equipos con la finalidad de mejorar los resultados que 
estaban obteniendo en la situación de trabajo a distancia. Los Casos 1 
y 2 se preguntan cómo mejorar el logro educativo; el Caso 3, de qué 
manera incrementa la participación del equipo y de los estudiantes en un 
programa específico; y el Caso 4 en cómo conservar el clima de trabajo 
mediante el cuidado de los miembros del equipo.

Un segundo grupo describe los sucesos de la pandemia; sin embargo, 
el reto se orienta hacia el proceso de restauración de la normalidad. 
En el Caso 5 la persona autora se enfoca en mejorar su liderazgo en esta 
nueva etapa a partir de los aprendizajes derivados de los resultados de 
sus decisiones y expectativas vividas durante la pandemia. El Caso 6 pre-
gunta sobre cómo superar las afectaciones sufridas por los miembros del 
equipo como resultado de malos liderazgo en el periodo de pandemia 
para garantizar la continuidad del servicio. 

El tercer grupo lo conforman seis casos ocurridos tanto en pandemia 
como en post-pandemia; no obstante, sus autores se enfocaron en retos 
vinculados a asuntos de gestión y organizacional, desvinculándolos de la 
situación de aislamiento o regreso a la presencialidad que estaban atra-
vesando.  Los Casos 7, 8 y 9 se centran en incrementar la participación 
y compromiso de los docentes o miembros del equipo para mejorar la 
institución y consumar proyectos. El Caso 10 se centra en el desarrollo 
de habilidades de comunicación del personal directivo para mejorar la 
transparencia en la institución e incrementar la confianza en los líderes. 
El Caso 11 plantea sobre cómo conciliar el punto de vista de profesores 
respecto a la enseñanza, para ofrecer oportunidades de formación equi-
tativas a los estudiantes. Finalmente, el Caso 12 pregunta sobre la forma 
de superar las limitantes estructurales para favorecer la mejora continua 
del servicio ofrecido por la institución. 
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Esta agrupación, según el reto planteado por las personas autoras, se 
emplea como organización para la presentación de los casos que el lector 
encontrará en la segunda sección de esta obra. La tabla 3 sintetiza los 
retos planteados en cada caso. 

Tabla 3. Retos planteados por caso

Caso Reto planteado

1 ¿Cómo desarrollar en el equipo docente habilidades de enseñanza 
flexibles para atender a los alumnos y alumnas a la distancia y de 
manera virtual?, ¿Qué hacer para incrementar las habilidades de 
adaptación del cuerpo docente?, ¿qué apoyos adicionales debe 
garantizar el equipo para el cuerpo de profesores de modo que 
tengan las condiciones para continuar con su trabajo en medio de 
transformaciones por emergencia? 

2  ¿Cómo puede el colectivo del Sector Primarias Saltillo Sur propiciar 
mejores prácticas de gestión y pedagógicas de sus escuelas que 
incrementen el logro de aprendizajes, habilidades y actitudes en los 
alumnos? Este planteamiento es en consecuencia del rezago educativo 
ocasionado por el COVID-19 

3 ¿Cómo potenciar el trabajo de la nueva comisión provincial de arte y 
cultura para favorecer la participación y el protagonismo juvenil en 
un contexto de teletrabajo?

4 ¿Qué medidas deben tomarse para garantizar la continuidad de los 
proyecto y actividades del departamento? 
¿Qué rol debe desempeñar Carmen como directora ante las 
condiciones de trabajo de sus colaboradoras y su obligación de cuidar 
el desempeño del equipo?

5 Después de la primera experiencia, Javier concluyó que, para enfrentar 
el nuevo reto que estaba por venir, tenía que dejar de lado su intención 
de ser un líder carismático a quien todos quisieran y apreciaran. Pensó 
que sería necesaria una transformación estratégica encaminada a 
influir en sus próximos colaboradores y estudiantes para que de forma 
voluntaria tomarán acciones encaminadas a mejorar los resultados 
educativos y el funcionamiento de la organización ¿Cómo lograrlo?
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Caso Reto planteado

6 ¿Cómo organizar los recursos con los que cuenta y superar las 
afectaciones a la cultura de trabajo de su dirección para plantear 
soluciones al contexto post-pandemia con la mayor calidad posible?

7 ¿Qué pequeños cambios y acciones podrían efectuar los docentes 
de esta escuela para desarrollar la institución, en alineación con su 
misión, visión y valores, integrando la colaboración de otros docentes 
y de los alumnos?

8 ¿Cómo aumentar el compromiso y la motivación del cuerpo docente 
en el establecimiento de las innovaciones en el proceso de desarrollo de 
contenidos?  ¿Cómo gestionar el apoyo de sus jefes para conseguir los 
recursos necesarios y realizar los ajustes temporales que se requieren? 
¿Cómo lograr un mejor clima dentro del equipo de desarrollo de 
contenidos para la transformación y eventual establecimiento de un 
nuevo proceso?

9 ¿Cómo motivar a los profesores a involucrarse con la comunidad 
emprendedora e innovadora universitaria?, ¿cómo posicionar a Ruta 
E dentro de la universidad?

10 ¿Cómo podemos mejorar las competencias comunicativas de 
los directivos para tener un grado de confianza al interior de la 
organización?

11 ¿Cómo conciliar los puntos de vista de los profesores y salvaguardar 
la equidad en las oportunidades educativas para los estudiantes?, 
¿Cómo establecer condiciones para de bienestar y la mejora laboral 
de todos los profesores?

12 ¿Cómo lograr que el equipo de la escuela de Negocios (docentes y 
autoridades) realice una adecuada implementación de iniciativas que 
favorezca la mejora continua de las carreras?

Fuente: Extractos de los casos.
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1.3.2 Construcción del protagonista

Descripciones, cualidades y legitimación
Tal como se especifica en el capítulo de procedimiento del método CACE, 
los directivos participantes recibieron la instrucción de describir al per-
sonaje; no obstante, no recibieron indicaciones sobre el enfoque o tipo 
de características con el que deben describir al protagonista del caso. Se 
les dio libertad para escribir en tercera o primera persona. Los directivos 
participantes se describieron a sí mismos en los siguientes términos: 

Autoreferencia en tercera persona. Se dio libertad a los directivos de 
escribir en primera o tercera persona. En el 100% de los casos incluidos, 
los autores decidieron escribir en tercera persona, pese a que hablan de 
sí mismos.  

Casos encubiertos y descubiertos. Diez de los 13 autores decidieron 
hacerlo de forma encubierta, cambiaron el nombre del protagonista e 
incluso el género, con el fin de proteger la identidad de la institución y a sí 
mismos. Los demás expusieron su caso de forma transparente. Todas las 
personas autoras declararon las situaciones libres de conflicto de interés 
y se responsabilizaron de lo redactado en sus casos. 

La edad. Enunciar la edad o hacer alusión a la juventud es un elemento 
presente en todas las descripciones que los directivos hacen de sí mismos. 
No obstante, declarar la edad o aludir a esta tiene distintas funciones 
dentro de la narración. Algunos directivos lo hicieron de forma descrip-
tiva: “Iván es un joven de 23 años…” (Caso 3), “ronda los cuarenta…” 
(Caso 7); como ubicación cronológica de sucesos: “A sus 34 años… par-
ticipó en un concurso de promoción” (Caso 1); y en algunos casos como 
cualidad distintiva: “era el primer profesor en alcanzar este puesto en su 
entidad federativa a los 31 años de edad” (Caso 2). 

Aludir a la juventud también es un elemento de posicionamiento del 
directivo con respecto al grupo que dirige: “La Dra. Torres es la profesora 
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más joven de la academia” (Caso 11); “pasó a ser la persona de menor 
edad en puestos de liderazgo en la organización” (Caso 8), y una cualidad 
en sí misma: directivo “joven de apariencia y de espíritu, en sus cuarentas 
y de mucha energía para transmitir sus habilidades blandas” (Caso 10).

Descripciones de sí mismos. Las descripciones que los directivos hacen 
de sí mismos se sustentan en sus características autopercibidas. Como 
debilidades, enuncian principalmente la falta de experiencia en la tarea o 
la función que asumieron al ocupar un puesto directivo: “Javier no tenía 
experiencia en lo absoluto; de hecho, era su primer empleo” (Caso 5). “No 
contaba con una vasta experiencia en la gestión académica…” (Caso 5). 
“Alicia ha coordinado distintos proyectos educativos, pero no ha tenido 
en su experiencia ninguno que cumpla con todas las características del 
que acababa de aceptar…” (Caso 8).

Por otro lado, las debilidades son subsanadas por otro conjunto de 
cualidades que se manifiestan como capacidad para asumir las exigen-
cias de la función 

No contaba con una vasta experiencia en la gestión académica; sin 
embargo, su experiencia consultiva y de marketing, de más de 10 años, ha 
sido su elemento diferenciador para implementar iniciativas que forta-
lezcan el prestigio de las carreras de la escuela de Negocios de la univer-
sidad en la que trabaja (Caso 5).

Alicia ha coordinado distintos proyectos educativos, pero no ha tenido 
en su experiencia ninguno que cumpla con todas las características del 
que acababa de aceptar. Su carrera ha estado en ascenso desde algunos 
años atrás; ha venido afrontando retos profesionales cada vez de mayor 
complejidad y responsabilidad, por lo que el esfuerzo, el estudio continuo 
y el desarrollo de habilidades son elementos que están integrados a su 
rutina de trabajo y en su vida familiar (Caso 8).

Otro conjunto de cualidades es enunciado como capacidades para 
desarrollar el cargo, por ejemplo, la experiencia obtenida en otras áreas: 
experiencia en marketing (Caso 12), los logros alcanzados por el equipo 
mientras han estado bajo la dirección del líder en cuestión: “durante los 
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años de trabajo de Carmen, la coordinación de actividades y la comunica-
ción han sido bastante fluidos” (Caso 4); la vocación encontrada: “prestó 
servicio social impartiendo clases de inglés, a jóvenes estudiantes de 
secundaria… (…) En medio de esa experiencia fue que decidió dedicarse 
a la educación” (Caso 1) y afecto por la institución: “Adela es egresada de 
la institución en la que trabaja, por lo que le guarda un afecto e interés 
especial y está interesada en su mejora” (Caso 7);  la responsabilidad por 
los estudiantes: “Javier permaneció en la organización porque sabía que, 
si él se iba, no habría quien se ocupará de los estudiantes” (Caso 5); y los 
deseos de compartir y enseñar a otros: “mucha energía para transmitir 
sus habilidades blandas a la gestión del campus” (Caso 10).  

Legitimación. Además de estas capacidades, los directivos enuncian una 
serie de características como elementos de legitimación de su posición; 
es decir como evidencias de que respaldan el ascenso al puesto directivo. 
Se destacan: 

a)	 El buen trabajo previo: “Por su buen trabajo como voluntario, Iván 
ha recibido la oferta de trabajar de manera oficial como direc-
tivo en la organización” (Caso 3). “María fue nombrada como 
Directora de Innovación Educativa; este fue un reconocimiento a 
su experiencia y a sus cualificaciones” (Caso 6).

b)	 La obtención de la posición por procesos normados, como los exá-
menes de oposición: “… participó en los procesos de promoción 
vertical que establecía la Ley General del Servicio Profesional 
Docente […] y en agosto de 2016 obtuvo el cargo de Jefe de 
Sector…” (Caso 2). “Acorde con el proceso normado por el Servicio 
Profesional Docente en México, luego de dos años pudo ratificar 
su puesto por lo que obtuvo la basificación definitiva” (Caso 1).

c)	 Los eventos de legitimación social, como pueden ser el recono-
cimiento de una autoridad formal o informal en la institución: 
“tuvo la oportunidad de compartir su experiencia de trabajo con 
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el Mtro. Aurelio Nuño Mayer, quien entonces era el Secretario de 
Educación Pública en México” (Caso 2). 

d)	 La preparación y experiencia distintiva: “Estudió varios años en 
el extranjero y además cuenta con una trayectoria artística en los 
escenarios” (Caso 7). “Su experiencia consultiva y de marketing, de 
más de 10 años, ha sido su elemento diferenciador para implemen-
tar iniciativas” (Caso 12).

e)	 Otras cualidades individuales: “sus conocimientos en el ámbito 
educativo y la comunicación asertiva que le caracterizan, pronto le 
permitieron legitimarse como líder educativo” (Caso 2).

Agencia y posicionamiento de los directivos.
Los directivos narran diversas situaciones en las que se describen como 
personajes con distintos niveles de agencia. Estos momentos son presen-
tados al inicio de los casos como un antecedente de la situación que están 
afrontando. Dos de los ejemplos más sobresalientes son los casos 5, 6 y 7, 
en los que las decisiones y participación activa se ve limitada por instruc-
ciones de los superiores. “María no fue tomada en cuenta y el director 
general, tomó unilateralmente las decisiones para la dirección” (Caso 6). 
“Javier no podía hacer nada. Los directivos del hospital le habían dado 
esa orden enérgicamente, por lo que no le quedaba más que retirar a los 
alumnos, suspender las prestaciones y esperar poder reencontrarse con 
ellos pronto” (Caso 5). “Además, (a los profesores, como Adela) no se 
les consideraba en la toma de decisiones sobre asuntos que les afectaran 
directamente” (Caso 7).

A partir de estos fragmentos en las narraciones, la descripción de los 
directivos, en tanto a protagonistas de la historia, se trasforman y ellos se 
convierten en personajes con mayor empoderamiento: “Javier implementó 
una nueva dinámica de trabajo para el personal en formación se volvió 
más enérgico con la supervisión de los estudiantes: implementó nuevas 
reglas para uso de cubre bocas y caretas en todo momento y en todo lugar” 
(Caso 5). También María señaló que su compromiso “sigue siendo ofre-
cer materiales y alternativas didácticas de calidad por lo que se requiere 
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considerar la administración de los cursos en las plataformas, la revisión, 
diseño y producción de contenidos y recursos digitales” (Caso 6).

El resto de los directivos se describen a sí mismo como actores con 
agencia, capaces de realizar acciones para mejorar su desempeño y el de 
su institución: “Roberto comenzó a entrevistar a los cinco docentes con 
quienes trabaja de manera frecuente” (Caso 12); Alicia, “a penas se inte-
gró a su puesto, […] comenzó a hablar con sus miembros. Encontró que 
la Universidad ha venido presentando bajos índices de retención estu-
diantil” (Caso 8); “Adela comenzó a observar contextos cotidianos para 
intentar identificar algunos de los problemas y desafíos que enfrentaba su 
escuela” (Caso 7); “la Dra. Torres es quien solventa y media las situacio-
nes” (Caso 11); Iván “invitó a dos profesores y dos profesoras con quienes 
había tenido colaboración.  Desde hace algunas semanas, comenzaron el 
trabajo del diseño del proceso” (Caso 3); “Edgar Alejandro conversó en 
entrevistas con el personal de supervisión, asesoría técnica-pedagógica, 
dirección, subdirección y docentes frente agrupo” (Caso 2) y “Alfonso 
analizó los productos de las sesiones de Consejo Técnico Escolar y tuvo 
charlas individuales con los maestros de manera virtual” (Caso 1).

1.3.3 Conformaciones emotivas y significados

Los directivos participantes comparten en sus narraciones distintas con-
formaciones emotivas. Algunas de estas refieren a vínculos construidos 
con la institución en la que trabajan: “Adela es egresada de la institución 
en la que trabaja, por lo que le guarda un afecto e interés especial y está 
interesada en su mejora” (Caso 7). También se expresan emociones posi-
tivas como el entusiasmo por el puesto o deseo por realizar la actividad 
profesional: “con mucho entusiasmo, aceptó” (Caso 3); “en medio de esa 
experiencia fue que decidió dedicarse a la educación…” (Caso 1). 

Otras expresiones emotivas se basan en las expectativas de desem-
peño que los directivos perciben del entorno: “Hay grandes expectativas 
en este proyecto, pues tiene como público objetivo un sector estudian-
til al que poco se le ha tomado en cuenta” (Caso 3). Con frecuencia las 



  46  

PRIMER APARTADO. PROPUESTAS DEL MÉTODO DE CONSTRUCCIÓN DE CASOS DE ESTUDIO

expectativas se relacionaban con personas que ocupaban puestos supe-
riores; posiblemente en algunos casos tales figuras efectivamente contri-
buían a las percepciones demostradas en los relatos.  

Alicia descubrió que el puesto que ahora ocupa no había existido an-
tes; es decir, es un puesto de nueva creación. A ella, esto le impone un 
gran reto y, al mismo tiempo, una gran ventaja por delante. La directora 
general le dijo: “ten en cuenta que lo que tú hagas aquí, va a sentar los 
precedentes de lo que se pueda continuar en un futuro” (Caso 8). 
Él sentía cierta presión ya que su jefe, el director del hospital, había sido 
el jefe de enseñanza anterior, por lo que Javier sentía que tenía que cum-
plir con una expectativa muy alta dentro de la organización (Caso 5).

Las instrucciones dadas por instancias superiores y la falta de integra-
ción de los directivos como parte activa de la toma de decisiones también 
parecen manifestarse a través de expresiones emotivas que reflejan estrés, 
tensión y presión en los directivos y que configuran un tercer grupo de 
emotividades: “Javier no podía hacer nada. Los directivos del hospital le 
habían dado esa orden enérgicamente, por lo que no le quedaba más que 
retirar a los alumnos” (Caso 5).  

El subdirector ha entablado conversaciones en diversas ocasiones con 
la Dra. Torres, pero nunca había tocado el tema de los alumnos, po-
niéndolo en un dilema: “Necesitas ver la forma de que todos los alum-
nos vayan a tomas clases al hospital […]”. Esto causó un vuelco en la 
actitud de la Dra. Torres (Caso 11).

Una de las situaciones que mejor ilustran esta condición es el Caso 6 en 
el que la persona autora expresa en tercera persona el estado anímico 
experimentado y el que percibía en sus colaboradores: 

María y los integrantes de la Dirección de Tecnología Educativa 
comenzaron a trabajar bajo una gestión del terror en la que fueron 
presionados a seguir instrucciones precisas sin posibilidad de nego-
ciación:  No había apertura, ni flexibilidad; se limitó la creatividad del 
equipo, las propuestas de innovación y sobretodo, la libertad de ex-



  47  

CAPÍTULO 1. COMENZANDO POR EL ANÁLISIS: APORTACIONES DEL MÉTODO CACE

presión. Las nuevas condiciones de comunicación en el trabajo eran: 
“si no estás conmigo, entonces estás en mi contra”. […] María se sentía 
prisionera. Ya no tenía voz, ni voto; era ignorada. Su equipo de trabajo 
directo, era menospreciado y maltratado. […] Se sentían presionados 
y vigilados (Caso 6).

1.3.4 Aprendizajes reportados por los directivos 

Como parte de la entrega final del curso, los directivos realizaron una 
reflexión sobre el proceso de formación en el que participaron. Se puede 
observar que las reflexiones de los directivos reflejan que los principales 
aprendizajes percibidos se vinculan con la comprensión del problema 
afrontado. De forma más específica y los testimonios de los participan-
tes refieren lo siguiente: 

Profundización del problema. Se adquiere una comprensión más pro-
funda del problema.

La esencia de los problemas identificados en un inicio se mantuvo a lo 
largo del proceso de investigación. Lo que fue modificándose fue la pro-
fundidad con la que se comprendían. […] Cuando Adela tuvo la opor-
tunidad de conversar con varios profesores de su institución, fue cuando 
profundizó de verdad en la problemática escolar (Caso 7).

Ampliación del problema. Se adquieren nuevos elementos de la compleji-
dad del problema. “Conversó con varios de los profesores y se dio cuenta 
de que la problemática era incluso más compleja” (Caso 7). “Se pudo per-
catar de que existen otros retos más allá del plan de trabajo propio de la 
jefatura de sector. De manera que se identificaron varios retos de acuerdo 
con la función que desempeñan cada uno de los colaboradores entrevis-
tas” (Caso 2). El ejercicio 

permitió identificar claramente una evolución en la comprensión de 
la problemática. Al inicio […] la problemática identificada denotaba 
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una visión muy corta y se resumía en el reto del diseño del proyecto 
innovador del que se ha hablado; es decir, se basaba en la esperanza de 
tener buenos resultados. Esta problemática se amplió al observar las 
reuniones que el equipo iba teniendo pues se identificó como una causa 
profunda y significativa el hecho de que el equipo tenía poca claridad 
de los objetivos y de los resultados que esperaban (Caso 2).

Reenfoque del problema. Se cambia el enfoque desde el que se aborda el 
problema sin modificar en sí mismo el problema. Un testimonio sobre 
esto dice: 

La evolución que ha tenido la problemática definida en el encuentro 
con mi equipo de trabajo, y por último en el caso, ha tenido una gran 
evolución. Pasando de una visión más centrada en lo que la cultura de 
trabajo del personal docente en general hacia una visión más centrada 
en la implementación y gestión de iniciativas de una manera organiza-
da y efectiva (Caso 12).

Corrección de la comprensión del problema. Se modifica la comprensión 
del problema al encontrar que el problema era otro: “Como resultado 
comprendió que había disposición a mejorar los plazos de entrega y cali-
dad esperada de los entregables e iniciativas, por lo que descartó su idea 
de que los profesores estaban poco comprometidos” (Caso 12).

Por otra parte, algunos directivos incluyeron en sus reflexiones ele-
mentos benéficos para su práctica directiva como la integración de pun-
tos de vista de terceros y la modificación de estrategia a partir del ajuste 
de expectativas.  

Integración de puntos de vista del equipo. Se incorpora a la práctica 
directiva la consideración de puntos de vista del equipo para la toma 
de decisiones. 

Esto le permitió tener una serie de fotografías de la situación de una 
manera lo suficientemente objetiva como para ir identificando algu-
nas áreas de oportunidad en los procesos institucionales, así como la 
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apertura a la empatía hacia los puntos de vista y el sentir del equipo de 
trabajo (Caso 8).

Ajuste de expectativas y de estrategia. Se revisan las expectativas y se 
modifican las estrategias en periodos subsiguientes como resultado de 
un aprendizaje personal en el proceso.

Javier concluyó que, para enfrentar el nuevo reto que estaba por venir, 
tenía que dejar de lado su intención de ser un líder carismático a quien 
todos quisieran y apreciaran. Pensó que sería necesaria una transfor-
mación estratégica encaminada a influir en sus próximos colaboradores 
y estudiantes para que de forma voluntaria tomarán acciones encami-
nadas a mejorar los resultados educativos y el funcionamiento de la 
organización (Caso 5).

1.4 Conclusiones 

A partir del análisis que realicé a los trabajos de los directivos, llegué a las 
siguientes conclusiones: 

Primero. Los casos construidos por los directores educativos reflejan 
situaciones complejas en el interior de las instituciones que aún no pue-
den ser discutidos de forma abierta en ámbitos académicos. Esta afirma-
ción se sustenta en la marcada preferencia de anonimato, así como de la 
salida de directores de este proyecto por temor a consecuencias. En esta 
situación resuenan las aportaciones de Demetrio (1999) quien afirmó 
que el acto de articular una historia tiene efectos en la definición de la 
propia persona en la que se interpretan las vivencias. Las vivencias conte-
nidas en el texto exceden sus límites y se traslapan con las circunstancias 
y hechos que pueden ocurrir después de escrito el caso. 

Segundo. La redacción de casos de estudio basada en la propia experien-
cia permite la reflexión y problematización y registro de la complejidad 
de cada caso. La problematización realizada por los directivos educativos 
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incluyó distintos elementos entre los que destacan los asuntos relaciona-
dos con las prácticas instaladas de gestión y liderazgo en las instituciones, 
la participación y el involucramiento de equipos. Así lo evidencian nueve 
de los casos presentados. Le siguen las situaciones temporales ubicadas 
en los periodos de pandemia y postpandemia; en menor medida, emer-
gieron retos asociados a los roles de género. De acuerdo con Argüello 
(2012), las interacciones, la configuración de grupos internos, el con-
texto y los procesos institucionales permiten la reconstrucción de esce-
narios en los que los narradores realizan el análisis de las acciones. En 
este marco, se ilustran asuntos que son de referencia común no solo en el 
entorno inmediato del narrador, sino también de un sistema completo. 
En este sentido, retomar textos estructurados como casos de enseñanza 
no solo trae consigo beneficios para el director o directora participante 
de la formación, sino también para el lector de los textos producidos.  

Tercero. Los directivos participantes integraron en sus casos a distintos 
actores educativos. Destacan los miembros del equipo docente y otros 
colaboradores; así lo evidencian once de los casos que se exponen en 
esta obra. Bolívar y colaboradores (2001) sostienen que los personajes 
que se involucran en el relato inciden en las respuestas que el personaje 
principal ofrece a las situaciones que se plantean como un reto. Al consi-
derar que los relatos construidos mediante el método CACE se basan en 
la información recabada con dichos actores, la afirmación de Bolívar y 
colaboradores toma otras dimensiones, que pueden sugerir que la carac-
terización y la agencia registradas pueden estar impulsadas por los per-
sonajes involucrados en la situación descrita. 

Cuarto. En la totalidad de los casos, los retos planteados por los directo-
res educativos se centran en la mejora, ya sea del propio liderazgo o de 
las condiciones institucionales y de trabajo de los equipos. Estas mejoras 
tienen una orientación hacia la continuidad del servicio y del sosteni-
miento o aumento en los resultados obtenidos. Este planteamiento mues-
tra coherencia entre los personajes presentados y los retos declarados. 
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Quinto. Respecto a la construcción del personaje dentro del relato, des-
taco que el 100% de los directivos se relata en tercera persona a partir de 
la edad, sus cualidades distintivas y de legitimación. La juventud es abor-
dada con frecuencia y enfocada como una característica, como una dis-
tinción o como una cualidad que lleva inherente entusiasmo y energía. 
Estas declaraciones encontradas en todos los casos son lo que Demetrio 
(1999) denomina el “viaje autoformativo” en el que parte de relatar las 
vivencias es realizar una reafirmación de la propia persona. En este sen-
tido la acción de relatarse conlleva un fortalecimiento identitario que no 
ha sido considerado en otras aproximaciones formativas como los casos 
o los diarios de campo. 

También se incluyen características distintivas en cada caso como el 
entusiasmo, la experiencia, la vocación o las ganas de enseñar. Bolívar 
y colaboradores (2001) sostienen que un relato no es otra cosa que la 
construcción de la imagen que se quiere compartir de sí mismo. En este 
sentido podría sugerir que la formación mediante CACE promueve la 
construcción de una imagen competente y capaz de cumplir con la fun-
ción directiva.

Sexto. El método CACE permite identificar características que legitiman 
la competencia de los directivos para desempeñar la función a través 
de la obtención del puesto como reconocimiento al trabajo previo, 
por procedimientos normados o por el reconocimiento del trabajo por 
personas destacadas del sector. Tal como señalé en un trabajo previo 
(Navarro-Corona, 2015), compartir el relato exige de quien se narra 
articular una secuencia de hechos y caracterizarse como una persona 
capaz de actuar en su propia historia y de responder a las expectativas 
que se tienen de él o ella. 

Séptimo. La agencia y el posicionamiento que los directivos participantes 
hacen en sus casos es activa y se manifiesta mediante la participación 
en las decisiones y el emprendimiento de acciones en la organización. 
Si bien es cierto que, en algunos de los casos, los personajes se muestran 
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como carentes de agencia, mediante el relato se fortalecen y establecen 
vínculos con personas que fortalecen su capacidad de acción. Albertín 
(2007) definió la capacidad agéntica como la capacidad para ejercer 
modificaciones sobre el mundo y sobre sí mismos. En este sentido, los 
relatos contenidos en los textos presentados permiten a los participantes 
fortalecer la construcción de sí mismos en tanto líderes educativos. 

Octavo. Las conformaciones emotivas de los directores y directoras par-
ticipantes se sustentan en los vínculos con la organización, con el pro-
pio puesto y con las tensiones de lidiar con los retos de la función y las 
expectativas depositadas en ellos, sea por la naturaleza del proyecto y 
su alcance o por los jefes inmediatos. Según Oleasen (2011), la emoti-
vidad entra en juego para darle sentido a la historia. También Argüello 
(2012) señala que los miedos, las tensiones, las expectativas y otras con-
formaciones emotivas dan coherencia no solo al narrador sino también 
al receptor de la historia. A la luz de estos autores, se confirma que estos 
elementos atribuyen riqueza a la experiencia y no deben ser consideradas 
como debilidades metodológicas. 

Noveno. Al finalizar el proceso, los directivos manifestaron distintos 
aprendizajes, la mayoría de estos se centra en la forma en la que se per-
cibía el problema, mejorando la percepción de profundidad, amplitud, 
reenfoque y corrección del mismo. En algunos casos, las reflexiones de 
los directivos se centraron en la integración de los puntos de vista del 
equipo, el ajuste de estrategias y de las propias expectativas. De acuerdo 
con Ulmer (1989) y Dezin (2017), la articulación de la historia crea con-
diciones para construir posibilidades de futuro. Esta aportación teórica 
invita a pensar que el redimensionamiento del problema y el ajuste de 
expectativas y de estrategias identificados por los participantes como 
resultado de su participación en CACE pueden, efectivamente, permitir la 
mejora que buscan mediante el planteamiento de los retos. Las afirmacio-
nes realizadas por los directivos participantes respecto a los beneficios de 
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la formación permiten identificar que mediante CACE es posible promo-
ver que los directores educativos fortalezcan su perfil mediante el método. 

Décimo. Por último, el método CACE logra integrar descripciones de 
situaciones reales, promueve la reflexión en el suceso, integra opiniones 
de otros actores, registra valoraciones y emotividades, y contrasta con 
marcos teóricos para ampliar la visión del problema. Todo esto puede 
observarse en los casos preparados por los directivos participantes. De 
acuerdo con Chacón y Chacón (2006) y con Aranda-Vega y colaborado-
res (2020), los niveles superiores de reflexión son aquellos en los que los 
escritores y las escritoras asocian fundamentos teóricos con el objetivo 
de confrontación y contraste orientado a la mejora. Tomando los niveles 
descritos como punto de referencia es posible concluir que la totalidad de 
los directivos participantes en la formación alcanzaron niveles superiores 
de reflexividad. 

Considero que los resultados de este análisis son de carácter explora-
torio, por lo que aún queda pendiente la realización de nuevas investi-
gaciones y análisis que confirmen los resultados. Por otro lado, si bien, 
por razones prácticas solo se han incluido 12 textos de los 120 que se 
han desarrollado en el método, y que los autores participantes han sido 
autoseleccionados al aceptar la invitación, me es posible sostener que 
los casos integrados en esta obra ilustran los resultados obtenidos por los 
participantes. Esta es la razón que ha motivado el deseo de registrar y 
compartir el método. 

Como se verá en los apartados posteriores, el producto obtenido 
mediante el método CACE no solamente ofrece beneficios formativos 
para el redactor del caso, sino que también se obtiene un texto con la 
calidad para servir de material para la formación de directivos haciendo 
uso de casos de enseñanza. 
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Capítulo 2

 Referentes del Método de Construcción 
Autoetnográfica de Casos de Estudio (CACE)

Ningún estudio, que no vuelva a los problemas de la biografía, 
la historia y sus intersecciones en el seno de la sociedad,

 ha completado su viaje intelectual. (Mills, 1954, p. 4)

2.1 Definición del Método CACE

El reto que representa formar a directivos educativos en esquemas que 
logren estrechar la brecha que comúnmente ha existido entre los progra-
mas de formación y la práctica profesional me llevó a buscar alternativas 
que promuevan el aprendizaje de los adultos, y que desarrolle tales apren-
dizajes de forma vinculada a sus marcos contextuales reales. El supuesto 
detrás de esta búsqueda es que emplear estrategias de formación basadas 
en el campo de trabajo puede resultar útil y aplicable a la actividad profe-
sional en las prácticas de dirección y liderazgo educativo. 

En el presente capítulo me propongo exponer el proceso del método 
de Construcción Autoetnográfica de Casos de Estudio que diseñé como 
parte de las estrategias para un curso de desarrollo de liderazgo para el 
fortalecimiento del perfil de directores y directoras del ámbito educativo. 
Además de esto, mi objetivo es presentar los referentes teóricos a los que 
me apegué para la construcción de esta propuesta. 

Una definición apropiada para el método CACE es entenderlo como 
el proceso de formación basado en la escritura de un caso del que se 
es protagonista, construido a partir de información propia y contextual 
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recabada y sistematizada mediante diversas técnicas de investigación 
cualitativa. El propósito de la CACE, como método de formación, es que 
el autor del caso logre reenfocar, redimensionar y obtener una compren-
sión más profunda de una situación en donde enfrenta un obstáculo o 
circunstancia que dificultan o impiden el alcance de sus objetivos. 

El método busca construir una visión más amplia o profunda a través 
de la comprensión del suceso, no solo desde la experiencia propia, sino 
a partir de las personas que se involucran en el evento y la revisión de la 
literatura. Aunque este método fue diseñado pensando en los directores 
y directoras de la educación, podría ser aplicado para el desarrollo profe-
sional de otros perfiles.

2.2 La autoetnografía como punto  
de partida para la construcción de casos de estudio

Bruner (1993; 2004), psicólogo y pedagogo reconocido por sus contri-
buciones sobre el constructivismo cognitivo, señaló que somos seres 
que vivimos nuestras vidas a través de narraciones. Acorde con esta pre-
misa, distintos investigadores han coincidido en la idea de que existe 
cierta consistencia entre la naturaleza humana de articular la experiencia 
mediante relatos y el de proponer historias en lugar de estadísticas para 
comprender la vida de las personas y las formas en que estas le otorgan 
sentido y significado (Ellis et al., 2015). 

Bochner (1994) sugiere que una investigación social más cercana a la 
literatura que a las ciencias exactas –a la física, dice él–  puede traer una 
comprensión distinta de las situaciones humanas. Mills (1954) pone el 
enfoque en el producto (el texto producido) y señala que “ningún estu-
dio, que no vuelva a los problemas de la biografía, la historia y sus inter-
secciones en el seno de la sociedad, ha completado su viaje intelectual” 
(p. 4). Acorde con estos autores, sitúo el presente trabajo en la investiga-
ción narrativa; desde la perspectiva adoptada, el propósito consiste en el 
análisis y reconstrucción de las experiencias de las personas (Connelly y 
Clandinin, 1995). 

PRIMER APARTADO. PROPUESTAS DEL MÉTODO DE CONSTRUCCIÓN DE CASOS DE ESTUDIO
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Existe una amplia variedad de tradiciones que se sitúan en esta pers-
pectiva, con objetos de estudio muy específicos (Polkinghorne, 1988 
citado en Connelly y Clandinin, 1995). La biografía, la autobiografía, la 
historia de vida, son algunos ejemplos. En este trabajo la tradición adop-
tada es la autoetnográfica. A continuación, abordo este concepto. 

La autoetnografía es un género de tipo autobiográfico que conecta lo 
personal con lo cultural del grupo en el que la persona se encuentra inserta 
(Ellis y Bochner, 2000); se sitúa en el conocimiento interaccionista (Van 
Maanen, 1988) e interpretativo (Erikson, 2009). Junto con otras Prácticas 
Analíticas Creativas –como la etnografía literaria o poética, la etnografía 
reflexiva y la etnografía nativa –, la autoetnografía surgió en los años 
setenta como una alternativa a las prácticas de investigación social domi-
nantes y al cuestionamiento del propósito y obsesión de exactitud en las 
ciencias sociales (Feliu, 2007). 

La autoetnografía se compone de dos métodos. El primero es, por 
supuesto, la etnografía. Desde este método se desarrolla un análisis del sis-
tema de valores, creencias comunes o comportamientos del grupo social 
al que se pertenece, con la finalidad de comprender mejor la cultura o 
un suceso específico de interés (Ellis, Adams y Bochner, 2015). El otro 
método es la autobiografía, desde donde el autor reconstruye selectiva-
mente la propia historia a partir de sus experiencias; son relatos basados 
en episodios de la propia vida en distintos ámbitos (Demetrio, 1999). 

Desde la unión de estas dos perspectivas, la autoetnografía busca siste-
matizar y analizar la experiencia personal, y lo hace en el marco del aná-
lisis de un grupo social en el que el autor participa (Ellis, 2004); por tanto, 
es útil para revelar autoconceptos de la persona y la percepción tanto del 
autor como de otros miembros de grupo respecto a un tema o un suceso. 
En el relato, el autor asocia las experiencias atravesadas y les da sentido 
en el marco contextual y cultural en el que ocurren; articula significados 
propios y del grupo y configura escenas, emociones, imágenes e histo-
rias al tiempo que, mediante su relato, crea condiciones para construir 
posibilidades de futuro (Ulmer, 1989; Dezin, 2017). Por estas razones, la 
autoetnografía es también un dispositivo para la autoformación. 
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Para el lector, la autoetnografía es útil para entender el fenómeno estu-
diado desde la experiencia del autor (Adams, 2005); su construcción es 
desde la subjetividad del autor y la intersubjetividad construida en el pro-
ceso de investigación. La autoetnografía recupera el mundo interno del 
autor, su relación con el entorno y su emocionalidad, en lugar de ocultar 
estos elementos “o pretender que no existen” (Ellis et al., 2015; p. 252), tal 
como ocurre en muchos enfoques positivistas. Este grado de subjetivi-
dad junto con otros elementos centrales de este tipo de métodos, como 
“significado”, “voz” o “representación” son puestos en cuestión por pers-
pectivas positivistas; no obstante, “al tiempo que estas críticas aumentan, 
representaciones de experiencias de vida proliferan” (Dezin, 2017, p. 3) 
y con ellas, la necesidad de articular enfoques investigativos capaces de 
recuperar la vida de las personas.

Escribir un relato autoetnográfico es un género que desafía las formas 
tradicionales de hacer investigación; construye nuevas formas de repre-
sentar a los otros y a sí mismo, y coloca la experiencia de las personas y 
su entorno como centro del análisis; supera la ilusoria búsqueda de obje-
tividad positivista (Spry, 2001; Ellis, Adams y Bochner, 2015). 

2.3 Una distinción necesaria: El método CACE  
y otras aproximaciones al caso como objeto de análisis 

El esfuerzo de definir el Método CACE, y diferenciarlo de otros usos de 
la narración, obligó a realizar una necesaria revisión de otros métodos y 
orientaciones existentes que se basan en la producción o el uso de casos, 
ya sea con fines de registro, de investigación o para fines didácticos. 
Distintos investigadores y escritores de casos, como Wassermann (1999), 
Stake (1999), Merseth (2015) y García-Garduño (2021), han dedicado 
líneas y páginas en sus trabajos para definir la perspectiva con la que cada 
uno abordó la construcción de casos o el estudio de los estos y prevenir 
posibles confusiones. Este trabajo no hace la excepción, pues se consi-
dera de importancia contar con un punto de partida que lo clarifique 
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y distinga; por tanto, una vez descritos los fundamentos del método, se 
analizan los aportes de los investigadores ya nombrados. 

Desde un abordaje apegado a la investigación, Stake (1999) se apoyó en 
el vocablo caso desde una perspectiva amplia y asociada a una situación 
concreta. Para Stake, el caso se convierte en un objeto de estudio debido a 
su complejidad y el interés que puede poseer y que lo hace susceptible de 
ser analizado y registrado. Stake definió el Estudio de caso como el “estudio 
de la particularidad de un caso singular” (p. 11). El autor sostiene que un 
caso siempre requiere de interpretaciones y que su estudio siempre se 
realiza desde una perspectiva empática, naturalista y no intervencionista 
por lo que no se busca hacer comprobaciones de la información, sino 
recuperar interpretaciones. Stake (1999) distingue el estudio de caso del 
estudio cuantitativo de casos, en los que el análisis se centra en la medición 
de un conjunto de variables; lo diferencia también del caso con fines ins-
tructivos como los construidos por Harvard Bussines School (Harvard 
Business Publishing Education, 2022) y que se denominan Casos de estu-
dio (la traducción es mía).

Por otro lado, Wassermann (1999) definió el Caso como una herra-
mienta educativa en forma de narrativa; señaló que, por lo general, se 
basan en problemas de la vida real que se presentan a personas reales. 
Merseth (2015) lo definió como “narraciones que intentan describir de la 
forma más completa, prácticas concretas en escuelas y comunidades rea-
les” (p. 113).  Con base en Lynn (1999), García-Garduño (2021) definió el 
Caso de Enseñanza como una “historia basada en eventos y circunstancias 
reales que es contada con propósitos didácticos” (p. 17). 

Así también, estos mismos autores han referido el Método de Caso como 
la manera en la que los casos son usados para enseñar (Merseth, 2015; 
Wassermann, 1999) y en donde se combinan con una serie de métodos 
y técnicas para generar situaciones que apoyen el aprendizaje (García-
Garduño, 2021). Wassermann (1999) usa el término Estudio de casos para 
referir al método amplio en el que los profesores escriben casos que pue-
dan usar en su enseñanza. Con base en esta breve revisión, se presenta la 
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tabla 4, en la que se resumen las cuatro perspectivas identificadas en el 
uso y producción de casos. 

Tabla 4. Aproximaciones a los casos desde distintas perspectivas

Estudio de caso Estudio 
cuantitativo 

de caso

Método de caso Estudio de casos 
como método de 

enseñanza

Stake (1999) Merseth (2015), 
García Garduño 
(2021)

Wassermann 
(1999)

El caso se entiende desde una perspectiva 
amplia como situación objeto de estudio.

El caso de 
enseñanza historia, 
narración basada 
en eventos 
reales contados 
con propósitos 
didácticos.

El caso es una 
herramienta 
educativa 
en forma 
de narrativa 
basado en la 
vida real.

El estudio de caso 
corresponde a la 
investigación de análisis 
interpretativo de la 
situación estudiada; es 
empático, naturalista y no 
intervencionista.  

El caso es 
estudiado a 
partir de la 
medición 
de 
variables. 

Es la manera 
en la que los 
casos son usados 
para enseñar. Se 
combinan métodos 
y técnicas para 
generar situaciones.

Método amplio 
en el que los 
profesores 
seleccionan y 
escriben los 
casos para 
emplearlos 
en su propia 
práctica. 

Fuente: Elaboración propia con base en los autores citados en la tabla. 

Dentro del campo educativo existen trabajos que ejemplifican las dis-
tintas aproximaciones a los casos. La perspectiva de Stake (1999) sobre el 
estudio de caso ha sido cultivada en el campo educativo. Los trabajos de 
Duarte y Monge (2015), Torres, Pesqueira y Murakami (2019) rescatan 
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experiencias y testimonios de las trayectorias de directivos y de su prác-
tica. La obra de Santiago, Rodríguez y Jiménez (2021) es un compendio 
de casos en el que se incluyen algunos de naturaleza cuantitativa. Estos 
textos analizan los resultados del trabajo de directivos escolares y otras 
figuras de este entorno. 

La redacción de casos teniendo como autores a docentes y directivos 
se encuentran en las obras de Merseth (2015) y García-Garduño (2021). 
En Chile, Merseth (2015) elaboró con apoyo de profesores y directivos 
una colección de estudios de caso en el que se documentan experiencias 
observadas en liceos chilenos contadas por testigos de cada situación. 
El producto son una serie de narraciones de distinta extensión. La obra 
está acompañada de unas notas de enseñanza que contienen una serie de 
apuntes más o menos estructurados en donde se definen conceptos como 
el de “caso” y “método de caso” y que describen el proceso seguido en tér-
minos de la financiación del proyecto, la propuesta de la idea de la obra 
y la convocatoria de participantes. No se ofrecen detalles del proceso de 
redacción de los casos.

García- Garduño (2021) presenta una colección de 27 casos en los que 
los autores registran situaciones problemáticas encontradas en la escuela. 
La presentación de las narraciones está antecedida por un apartado 
de orientaciones y fundamentos teóricos sobre las formas de aplicar el 
método para enseñar, producto de una profunda investigación de ante-
cedentes. A mi parecer, el trabajo de este autor es por demás esclarecedor 
sobre el método de enseñanza por casos y ofrece orientaciones de fácil 
aplicación para orientar la redacción de los mismos. 

García Garduño (2021) especifica que los textos fueron producidos 
por docentes y directivos en activo que participaron en sus cursos regu-
lares de posgrado y de un diplomado con objetivos distintos a la redac-
ción o discusión de los casos en sí mismos. Derivado de su experiencia 
docente, el autor interpela, respecto a la elaboración y uso de casos en 
la formación docente y directiva: “A los profesionales y autoridades que 
defienden su empleo en la formación docente les corresponde impulsar 
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la idea para que el país entero se movilice en el uso y creación de casos de 
enseñanza” (p. 67).

La propuesta que ofrezco en esta obra responde a este llamado. El 
método caso ofrece una riqueza formativa al actor que lo redacta y tam-
bién produce material útil para ser empleado en el método de casos.
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Capítulo 3

Proceso para implementar el método CACE 
en la formación directiva

El método CACE se ajustó y perfeccionó a través de nueve ediciones 
secuenciadas de un curso para la preparación directiva en el que partici-
paron 120 líderes, directivos y coordinadores de distintos tipos de áreas 
educativas o en instituciones educativas. Por tanto, el procedimiento que 
a continuación describo es producto del aprendizaje y las correcciones 
hechas durante las distintas implementaciones en un periodo de tres años. 

La ruta formativa del método se implementó en ocho semanas y se 
compone de dos fases: una autoetnográfica, en la que los participantes 
del curso recaban información para la reflexión y la articulación de los 
casos, y otra que se centra en la escritura del caso, en la que las personas 
autoras articulan los textos. 

3.1 Fase de preparación autoetnográfica

Durante la fase preparación del método CACE, los directivos se enfocan 
en analizar un problema que les aqueja en la función, asegurándose de 
la comprensión que tienen del mismo y acotándolo en un reto abordable 
y plausible de ser solucionado. Durante esta fase como formadora, me 
encargué de diseñar y entregar materiales de apoyo y ofrecer acompaña-
miento. Los pasos en esta fase fueron seis:
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3.1.1 Leer insumos teóricos iniciales
El primer paso es de carácter general. Ofrecí insumos teóricos a los direc-
tivos participantes que se asociaron directamente a los objetivos genera-
les del curso. Para esta situación específica ofrecí algunas lecturas básicas 
sobre liderazgo y cambio organizacional de autores referentes. Luego, los 
directivos escribieron un ensayo breve sobre los textos revisados.   

3.1.2 Identificar un problema a través de la normatividad
Como segundo paso, invité a los directores y directoras a pensar el pro-
blema para que ellos encuentraran distintas dificultades que tienen que 
enfrentar y resolver en la práctica. Para seleccionar como primer paso, 
los directivos educativos realizaron una revisión de la normatividad de 
sus instituciones en distintos niveles de acuerdo al problema o problemas 
que tenían en mente: normatividad internacional, nacional, local, regla-
mentos internos y otras disposiciones institucionales. Revisaron también 
la visión y la misión organizacional, así como las funciones específicas de 
sus áreas de trabajo y del puesto que ocupan, con la finalidad de deter-
minar si el problema que les preocupa es relevante en términos de su 
función, de la institución o del sistema. 

El producto obtenido de este ejercicio es un cuadro sintético en el que 
se especifican las disposiciones normativas o institucionales que se aso-
cian al problema. En mi experiencia, este ejercicio permite a los directi-
vos tamizar los problemas identificados para considerar aquellos que son 
de impacto en la institución, en su misión o sus metas. 

3.1.3 Observar la institución y sus dinámicas
Por el conocimiento y experiencia que el directivo posee del contexto, es 
posible que venga a su mente un conjunto de razones que le hacen pensar 
que su percepción es adecuada y suficiente. El propósito de esta segunda 
etapa es ofrecer una oportunidad para reflexionar sobre el problema con 
base en la observación de la institución.

La observación es un primer paso de inmersión. Como técnica etno-
gráfica, les permite a los participantes recoger información enfocándose 
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en el problema. Por medio de la observación es posible que los directivos 
capturen expresiones no verbales de los colegas y los estudiantes, recojan 
información sobre la forma en que los profesores se relacionan entre sí y 
con los estudiantes; les permite conocer la forma en la que se invierte el 
tiempo y las reacciones de las personas ante lo inesperado. Observar tam-
bién permite al directivo recoger información sobre lo que no se puede 
hablar en la institución ya que sería inapropiado (Kawulich, 2005). 

Para los formadores, un reto de esta etapa es ayudar a los directivos a 
reconocer sus propios sesgos y a disminuir la posible inhibición que su 
figura de autoridad pueda ocasionar en los colaboradores. Es prudente 
recomendar a los directivos que deben realizar un esfuerzo por rezagar 
las primeras impresiones, pues estas suelen estar altamente influenciadas 
por las relaciones que mantienen con la comunidad y sus afectos. 

Merriam (1988), una famosa metodóloga de la investigación cualita-
tiva, recomendó centrar la observación en distintos elementos:

1.	 El ambiente físico que incluye el escenario y la influencia del espa-
cio en las actividades realizadas.

2.	 Las interacciones y factores como actividades no planeadas, la 
comunicación, la dinámica de las reuniones, el tiempo de uso de 
la palabra, la identificación de quienes no usan la palabra.

3.	 Lo que debería ocurrir y no ha ocurrido, e incluso cómo afecta la 
presencia del observador al grupo.

El producto de este paso es un documento de trabajo en el que se regis-
tran las observaciones. A partir de aquí, realicé a los directivos algunas 
observaciones sobre las situaciones que enfrentan y sobre los posibles 
sesgos encontrados en los registros.

3.1.4 Plantear el reto
El planteamiento del reto se hace de forma conjunta con la primera 
observación. Una vez que lo directivos cuentan con evidencias iniciales 
definen en problema y lo reconstruyen como una pregunta orientada a la 
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acción. El planteamiento de la pregunta es indispensable, pues en cual-
quier proyecto de indagación, la pregunta es el punto de partida para 
estructurar y delimitar el camino a seguir (García-Córdoba y García-
Córdoba, 1999). 

Invité a los participantes a reestructurar el problema en una pregunta 
de acción o intervención basada en las dificultades prácticas que han 
identificado. Algunos ejemplos de preguntas de acción pueden ser: ¿Cómo 
podemos disminuir la inasistencia de nuestros estudiantes?, ¿qué estrategia pode-
mos seguir para cuidar la salud emocional de los profesores de nuestro equipo?, 
¿cómo podemos mejorar las habilidades de enseñanza de nuestros docentes para 
tener mejores resultados en las pruebas?, ¿qué se puede hacer para que todos en la 
escuela cumplan con los reglamentos y los acuerdos? 

Delimitar con una pregunta los desafíos que se enfrenta en la institu-
ción educativa puede ser retador. Plantear la pregunta implica delimitar 
su reto e identificar el tipo de abordaje que se desea hacer y que es ade-
cuado para su comunidad. Para guiar al personal directivo en formación, 
les pedí: 1) escribir el problema que encontraron en las observaciones y 
que desean resolver y luego, 2) transformar el reto en una pregunta de 
acción para delimitar el problema práctico o reto.

3.1.5 Realizar entrevistas
Al concluir sus observaciones, se espera que el directivo tenga nuevas 
conjeturas o bien haya reafirmado su entendimiento y haya derivado un  
reto. No obstante, los hallazgos requieren ser corroborados. 

El siguiente paso consistió en hablar con los colegas y equipos de tra-
bajo, estudiantes y, en general, cualquier otra persona dentro o fuera del 
plantel que esté vinculado con el reto previamente planteado. Para orien-
tar a los directivos en las conversaciones con sus colegas, se optó por la 
técnica de entrevistas, dado que, por su naturaleza, se trata de una con-
versación que está organizada expresamente para alcanzar un propósito 
(Álvarez-Gayou, 2003, p. 109). Para el caso que aquí nos ocupa, el propó-
sito es obtener información relevante que sirva para obtener información 
que llene los vacíos de conocimiento respecto a las razones que originan 
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el reto y que lo confirme, lo enriquezca o lo desestime. Aquí también se 
confirmará o descartarán conclusiones construidas en la observación y 
se rediseñará el reto.  

Ofrecí una estructura de entrevista tipo para que cada directivo la 
adaptara, de acuerdo al reto que había conformado. El producto fue un 
documento de trabajo con un análisis descriptivo categórico, en el que 
se sintetizaron las características del equipo en término de sus intere-
ses, motivaciones, problemas, metas y obstáculos en relación al reto 
planteado.

En mi experiencia este paso es crucial para la comprensión del reto y es 
uno de los momentos en el que los directivos modifican su postura res-
pecto al mismo. Como resultado pueden cambiar drásticamente la pre-
gunta planteada para atender a otras razones y obstáculos identificados 
por las personas involucradas. 

3.1.6 Validar conclusiones sobre el reto
Como último paso, solicité a los directivos que corroboraran sus conclu-
siones. De acuerdo con Erickson (2009), cuando los resultados son obte-
nidos mediante técnicas cualitativas, tal como las que aquí se integran, 
los resultados deben recuperar el sentido y el significado desde el punto 
de vista de los participantes. 

Para corroborar los hallazgos obtenidos por los directores y directoras 
participantes, les propuse realizar una sesión participativa en la que cada 
directivo desarrollara una dinámica con su equipo de trabajo. Esta sesión 
respondía a distintos objetivos del curso; no obstante, en lo referente a 
la fase de preparación autoetnográfica, el objetivo fue corroborar la ade-
cuada comprensión de las declaraciones individuales de los entrevistados. 

Los participantes presentaron sus hallazgos a sus equipos de trabajo; 
como resultado validaron o corrigieron el reto planteado. Ofrecí materia-
les como plantillas y guías para la presentación (Navarro-Corona, 2019). 



  72  

PRIMER APARTADO. PROPUESTAS DEL MÉTODO DE CONSTRUCCIÓN DE CASOS DE ESTUDIO

3.2 Fase de escritura del caso

El producto del método CACE es un Caso de Enseñanza. Este tipo de casos 
están escritos con una orientación particular que es la de ser empleados 
como materiales en la formación de otros profesionales en el campo para 
la discusión y la toma de decisiones (Stake 1999). 

Al llegar al punto de la redacción, los directivos participantes ya han 
reflexionado sobre el problema, y lo han constituido en reto que busca 
una solución. Por tanto, al llegar a la fase de escritura, el esfuerzo de ana-
lizar el contexto, centrarse en un solo problema o elegir la información a 
analizar ya ha sido superada en la mayoría de los casos. 

Es imprescindible que los directivos participantes tengan conoci-
miento de que existe la posibilidad de que los textos que preparen pue-
dan ser empleados para la formación de otros líderes educativos, si es que 
ellos así lo autorizan. En mi experiencia, esta posibilidad eleva las propias 
exigencias del producto y el deseo de producir un texto que refleje cohe-
rentemente sus vivencias. Los pasos que articulan la fase de escritura del 
método CACE son tres, descritos a continuación. 

3.2.1 Orientaciones para la redacción
En primer término, considero relevante compartir con los participantes 
las características deseables en los textos que han de producir. Para ello, 
se comparten dos elementos: 

3.2.1.1 Características del buen caso
El primero son las cualidades que se solicitan en la Journal of Cases in 
Educational Leadership (JCEL) (SAGE journals), como revista científica 
de alto impacto. La JCEL basa sus lineamientos editoriales en Fossey y 
Glover (2006) y Fossey y Crow (2011). Estos autores plantean que un 
“buen caso” se distingue por cinco características. 

1.	 Contexto. Un buen caso provee al lector información rica de los 
detalles contextuales: el clima organizacional, las personas que lo 
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integran, la comunidad, el ambiente político, las normas cultura-
les, la historia de la institución y cualquier otro elemento que se 
relacione directamente con el desafío que se enfrenta. 

2.	 Complejidad. Un buen caso es complejo. Los casos donde el pro-
blema presentado es simple y tiene una solución obvia, o donde las 
personas presentadas son estereotípicas son pobres para la creati-
vidad y el análisis. 

3.	 Multifactorialidad. Un buen caso no enuncia un problema sim-
plificado; sino que el problema se compone de diversos elementos 
que requieren ser organizados por el lector para que se derive en el 
desafío propuesto por el escritor. 

4.	 Relevancia. Un buen caso concluye con un desafío relevante para 
la educación y para otras instituciones en condiciones o contextos 
similares; es decir, el problema tiene implicaciones universales. 

5.	 Ausencia de conducción ideológica. Un buen caso no plantea el pro-
blema en términos ideológicos, morales o religiosos. El caso debe 
ser objetivo, no tendencioso ni favorecedor de facciones dentro de 
la organización. Evita la estigmatización de “los buenos y los malos”.

3.2.1.2. Lineamientos para la redacción del caso
El segundo elemento son los lineamientos para la redacción del caso. 
Existen distintos autores que realizan valiosas recomendaciones para la 
redacción de los casos de enseñanza. Shulman (1992) propone fijar una 
temática para guiar los casos, analizar la narrativa, redactar los casos y 
revisar de forma grupal. Así, también García-Garduño (2021) describe el 
proceso seguido con sus propios estudiantes: escribían los casos bajo su 
supervisión directa; él, como docente, lo revisaba varias veces, los ana-
lizaba a la luz del marco teórico del curso y realizaba recomendaciones 
para la mejora.

A la luz de estos autores, de la revisión de literatura y de los casos 
planteados en las obras de Merseth (2015), Duarte y Monge (2015), 
Vázquez (2021), García Garduño (2021) y Santiago y otros (2021), definí 
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los lineamientos de escritura y los proporcioné en un documento como 
material del curso en los siguientes términos (Navarro-Corona, 2020): 

 
1.	 Presentación del protagonista. Los directivos son los protagonistas 

de cada caso. Si bien, el texto narra desde la perspectiva de quien 
se enfrenta ante la necesidad de interpretar y analizar los even-
tos para toma una decisión, el estilo de redacción puede ser en 
primera o en tercera persona. Este segmento ofrece detalles que 
ayudan a comprender en una o varias dimensiones al protagonista. 

2.	 Descripción el contexto local. El texto debe comunicar a los lecto-
res la experiencia de la institución y permitirles ir reconociendo 
progresivamente el lugar y el tiempo de la institución para que 
comprendan la situación de forma similar a cómo la viven quienes 
participan en la organización. Cada caso se desenvuelve en una 
comunidad única. Las características de la comunidad como la 
histórica, la política, la económica son importantes para entender 
los retos y el desafío que el protagonista debe encarar. Los contex-
tos deben ser descritos en cuanto a las características generales de 
la institución, el número de profesores, el nivel, el tipo de organi-
zación, los espacios que son relevantes para el reto a tratar. Ningún 
detalle debe ser inventado, pero se recomienda que las identidades 
individuales e institucionales sean resguardadas. 

3.	 Descripción de la complejidad del caso. Los detalles de las situa-
ciones deben provenir de las observaciones y de los testimonios 
colectados en las entrevistas y grupos focales. Se procuró reflejar la 
comprensión que otros actores tienen sobre la situación y describir 
la complejidad de las decisiones que debe tomar el protagonista. 

4.	 Reto en forma de pregunta. Finalmente se plantea el reto en forma 
de pregunta. La pregunta debe estar orientada a la acción y debe 
derivarse de la complejidad descrita. La pregunta es un medio para 
encontrar alternativas de solución y no para promover específica-
mente la discusión.  
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5.	 Notas teóricas. Debe revisarse, corregirse e incluirse el ensayo teó-
rico realizado y la normatividad, si es conveniente. Estos elemen-
tos deben proporcionar nuevos elementos de análisis, ampliar la 
visión para resolver el caso y proporcionar nuevo conocimiento a 
los posibles lectores. 

3.2.2 Modelado
Una vez revisadas las cualidades deseables en los casos y los lineamientos 
de redacción, proporcioné un ejemplo de caso, con el objetivo de que se 
familiarizaran con este tipo de textos. Para ello, compartí el episodio 1 de 
Pizarra Sonora: “El trampolín” (Navarro-Corona, 2021). También faci-
lité el texto por escrito como parte de los materiales del curso. En una 
sesión escuchamos y leímos juntos el caso; posteriormente, lo discutimos 
y los directivos participantes propusieron soluciones. Finalmente anali-
zamos sus características como texto a la luz de Fossey y Crow (2011) y 
de Navarro-Corona (2020).

3.2.3 Escritura, correcciones del texto y retroalimentación.
Existen distintos autores que realizan valiosas recomendaciones para la 
redacción de los casos de enseñanza. Shulman (1992) propone fijar una 
temática para guiar los casos, analizar la narrativa, redactar los casos y 
revisar de forma grupal. Así también García-Garduño (2021) describe el 
proceso seguido con sus propios estudiantes: escribían los casos bajo su 
supervisión directa; él, como docente, lo revisaba varias veces, los ana-
lizaba a la luz del marco teórico del curso y realizaba recomendaciones 
para la mejora. Como puede verse, la redacción del texto exige un acom-
pañamiento cercano del formador para poder llegar al producto espe-
rado. Los directivos participantes en esta obra realizaron tres entregas, 
cuya versión preliminar, constituyó el insumo para la construcción de las 
versiones finales que se presentan en este trabajo.
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3.2.3.1 Primera entrega
La primera entrega fue un borrador del caso completo (presentación del 
contexto, el protagonista, la complejidad, reto y notas teóricas). En esta 
entrega realicé evaluaciones con base en rúbricas. A cada directivo par-
ticipante se le ofreció una retroalimentación en la que se comentaron los 
siguientes aspectos: 

1.	 Retroalimentación sobre la situación. Se buscó que los directivos 
tuvieran la oportunidad de reenfocar la forma en la que estaban 
entendiendo la información colectada. Por escrito o en sesiones 
de tutoría se discutieron narrativas alternas en las que los direc-
tivos pudieran reconsiderar el reto y la situación desde distintas 
dimensiones. 

2.	 Retroalimentación sobre la claridad del caso. Se buscó que el caso 
tuviera los elementos necesarios para ser comprendido y susten-
tar el reto definido. Como parte de la retroalimentación, ya por 
escrito, ya en la sesión de tutoría, se destacaban conclusiones para 
las que no se mostraba en el caso evidencias o que parecieran ser 
infundadas.

3.	 Retroalimentación sobre la redacción, la forma y el formato. Era 
deseable que el caso producido tuviera características académicas, 
aun cuando se tratara de narraciones. Se ofreció a los directores 
una corrección del texto en cuanto a sintaxis, redacción y estruc-
tura del texto y se les solicitó correcciones. 

Algunos directivos solicitaron citas para extender la conversación y 
reflexionar respecto al reto que estaban enfrentando. No obstante, esto 
no fue la regularidad en los casos. 

3.2.3.2 Segunda entrega
Una vez hecha la revisión, los autores presentaron el segundo borrador. 
En el trayecto ordinario del curso, este borrador fue el trabajo final; por 
tanto, la retroalimentación general que otorgue a los directivos se basó 
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en una calificación con base en una rúbrica. La rúbrica se compuso de 
criterios que evaluaban el cumplimiento de los componentes especifica-
dos en los lineamientos de evaluación, las cualidades del buen caso y las 
correcciones, o en su defecto, las justificaciones por las que no se habían 
hecho los cambios solicitados. El tercer elemento de retroalimentación 
de la primera entrega no era evaluado. 

3.2.3.3 Entregas de edición
Solicité información adicional a los directivos que decidieron participar 
en la publicación de sus casos. También es requerí precisarme datos o 
aclarar la cronología de situaciones o sucesos que no estaban claros en 
los textos preliminares. Los directivos colaboraron en las correcciones, la 
integración o la revisión de integración de teoría y la revisión de las pro-
puestas de versiones finales. Así; los textos preliminares fueron amplia-
dos, reorganizados y editados. 

El número de versiones que elaboramos para cada caso fue distinto 
de acuerdo a la respuesta de cada directivo; así también el tiempo para 
la versión final fue variable, de acuerdo a la rapidez con que los auto-
res colaboradores respondían las solicitudes y a mi propia capacidad de 
producción. 

Añadí las preguntas críticas a cada uno de los casos. Muchas de estas 
preguntas fueron extraídas de la retroalimentación que ofrecí a cada uno 
como parte de los planteamientos de reflexión que realicé a los direc-
tivos mientras realizaban el curso; algunas otras fueron añadidas en la 
construcción e la versión final del texto. La intención de adicionar estas 
preguntas es promover la discusión en otras sesiones de formación con 
directivos en los que estos casos puedan ser usados. Estas preguntas crí-
ticas son adicionales a la pregunta reto que fue planteada por cada direc-
tivo y que está orientada a la búsqueda de una solución. La pregunta reto 
fue formulada como una pregunta que emerge del reto que cada directivo 
enfrenta y que genuinamente busca una solución. 
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Capítulo 4

Conclusiones, aprendizajes 
y experiencias como formadora 

de directivos del ámbito educativo

Para cerrar esta propuesta, traigo nuevamente las palabras de Dezin 
(2017) cuando señaló que las representaciones de la vida proliferan y con 
ellas la necesidad de articular enfoques de investigación que recuperen la 
vida de las personas. Si colocar a las personas y a su entorno en el centro 
del análisis ha logrado superar la ilusoria búsqueda de objetividad posi-
tivista, referida por Spry (2001) y Ellis y colaboradores (2015), proponer 
métodos en los que los directivos tengan como alternativa relatarse a sí 
mismos como parte del proceso de formación puede arrojar resultados 
distintos a los tradicionales y crear posibilidades de transformación en la 
forma de abordar los retos educativos. 

Según Spry (2001), generar relatos autoetnográficos desafía las formas 
tradicionales de hacer investigación; después de dirigir esta experiencia 
formativa para directores, considero que desafía también las formas de 
relacionar la investigación y la formación, dado que puede fortalecerse el 
perfil directivo tanto de los escritores como de los lectores. 

Escribir el relato de nuestra práctica directiva y los desafíos que enfren-
tamos en esta nos permite representarnos en la narrativa y representar a 
los otros al mismo tiempo que analizamos el problema y nos re-imagina-
mos como protagonistas. Reconocemos nuestras cualidades profesiona-
les y construimos un personaje capaz de resolver el reto y con posibilidad 
de transferirlo a nuestro trabajo cotidiano. Visualizamos el contexto con 
cierta distancia que permite la página escrita y trasladamos lo aprendido 
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hacia nuevas situaciones tal como lo evidencian algunos de los casos que 
serán presentados en las páginas sucesivas. 

En el curso de la historia, los personajes se transforman y se forta-
lecen. Muestran coherencia entre el contexto, el reto y sus capacidades 
para resolverlo. En este sentido, tal como mencionó Demetrio (1999), 
mientras nos relatamos, interpretamos la vivencia, ajustamos cuentas y 
reafirmamos nuestra persona. Construir el caso es una acción de creci-
miento profesional, personal y un acto político en sí mismo, pues per-
mite al escritor enfocarse en el análisis de asuntos complejos que atañen 
a varias personas dentro de la organización, y no solo a sí mismo. 

Estas posibilidades se facilitan cuando se cuenta con métodos de 
cierta estructura que establezcan un camino sobre el cuál analizar el reto 
en el marco de un contexto cotidiano y analizarse a sí mismo. Considero 
que el método CACE es una ruta plausible para ello. Si bien es cierto que 
posee ciertas similitudes con los métodos ya conocidos en los que se 
involucran casos, sitúa la situación en el contexto real del auto lo que 
implica una oportunidad formativa transferible a la práctica para el pro-
pio escrito o escritora. 

El esfuerzo que nos ha representado incorporar la perspectiva de otros, 
y añadir un análisis teórico acorde al caso, que aporte nueva luz al análi-
sis, presentan la oportunidad de analizar nuestra propia situación desde 
una mirada distinta y más amplia; entender que no somos los primeros 
en enfrentar retos similares y que somos parte de un sistema. Construir 
la historia se convierte en un “lugar de confrontación y de posibilidad” 
(Argüello, 2012, p. 46).

La advertencia hecha por García-Córdoba y García-Córdoba (1999) 
respecto al desarrollo de trabajos académicos me ha ofrecido un punto 
de reflexión importante en este proceso:  

Cuando la preocupación se centra en cubrir requisitos tales como: 
cuidar las citas y pies de páginas, llenar hojas y hojas, completar una 
cuota de numerosos cuestionarios y engrosar la lista de la bibliografía 
para así respaldar la seriedad de un trabajo, se trastoca el proceso de 
conocimiento para conformarlo en simulación. (p. 7)
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Mi recomendación a los formadores de directivos es siempre tener en 
cuenta que ellos y ellas no son aprendices comunes, sino líderes institu-
cionales, o con deseo de consolidar su liderazgo, y que tienen retos por 
enfrentar y resolver con la responsabilidad en los hombros de ofrecer 
mejores oportunidades para las personas que se involucran en la institu-
ción educativa. Con esto no desmerito la necesidad de una alta calidad 
académica ni desestimo las convenciones de escritura científica, pero 
interpelo a los responsables de ofrecer formaciones a los líderes educa-
tivos de no descuidar las necesidades profesionales sentidas por ellos en 
beneficio de la producción de textos publicables.

En mi experiencia de trabajo con los 120 directivos que participaron 
en esta formación y en específico con los trece autores que aceptaron par-
ticipar en el desafío de compartir esta obra, he observado que la principal 
preocupación de los directivos ha sido la de encontrar soluciones a los 
retos que el contexto y la institución les imponen. Su quehacer principal 
durante el curso fue comprender mejor su realidad, establecer vínculos 
con sus equipos de trabajo y encontrar alternativas y rutas para la solución. 

Tal como mostré en el primer capítulo de esta obra, encontré evidencia 
de que el método CACE puede desarrollar en los directores educativos 
participantes una comprensión profunda o corregida de la institución y 
las personas que en ella trabajan. También lo he observado en el resto de 
casos que no se incluyen en esta muestra autoseleccionada. Con base en 
estos resultados, considero que el método CACE se trata de una alterna-
tiva con la posibilidad de superar las limitantes existentes en la forma-
ción mediante diarios de campo, de los que he hablado previamente y de 
amplificar los beneficios y los beneficiados cuando se aborda la forma-
ción directiva mediante casos de enseñanza. 

También observo algunas limitantes en mi propuesta. Una de las más 
notorias es que, hasta ahora, los beneficios identificados se centran prin-
cipalmente en la mejora del conocimiento de la institución, en la rea-
firmación de la persona mediante la reflexión de las situaciones y las 
decisiones tomadas; esto se debe a que el método se centra en el análisis 
de la situación para una posterior propuesta y desarrollo. Para superarlo, 
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el método CACE podría ser combinado con otras estrategias formativas 
que permitan el desarrollo de alternativas de solución y el seguimiento 
de proyectos. 

No obstante, subrayo que, si bien no ha sido el objetivo principal, 
el producto generado son casos de enseñanza con la calidad para ser 
empleados en talleres, cursos y otros proyectos de formación directiva 
con la didáctica de enseñanza por casos tan popular en el campo de la 
formación directiva. 

Comparto también que las principales dificultades para el desarrollo 
del método han sido el manejo del tiempo del curso y su alineación a la 
necesidad de cada directivo en su contexto específico. Es necesario que, 
en las primeras sesiones, los directivos conozcan la totalidad de activi-
dades que desarrollarán en el método de manera que puedan planear 
los mejores momentos para sus observaciones, entrevistas y validación 
de hallazgos. 

La retroalimentación sobre la situación que enfrentan es indispensa-
ble; no obstante, el desconocimiento que el formador tiene como externo 
a la realidad de los directivos limita esta tarea. Para solventarlo, reco-
miendo plantear preguntas de reflexión, mismas que autores como Vogt 
e Isaacs (2003) o Martínez (2020), han denominado como preguntas pode-
rosas, que permitan la reflexión de los directivos y la continuidad de la 
acción de relatarse. 

También queda pendiente el análisis de nuevas implementaciones del 
método, los resultados de nuevas adaptaciones y la profundización en los 
aprendizajes obtenidos por los participantes. A continuación, ofrecemos 
los casos de enseñanza que hemos elaborado.  
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de líderes educativos





[  89  ]

Introducción

El Caso producido por los participantes es un instrumento valioso. Está 
construido con base en información real, obtenidos de sus registros, 
notas, entrevistas y observaciones, tal como distintos metodólogos lo 
recomiendan (Stake, 1999). 

Todos los datos empíricos son apoyados de teoría seleccionada de 
manera intencionada por sus autores y autoras. Esta tarea exigió a sus 
escritores articular la narración y analizar el propio caso para determinar 
la teoría más pertinente para iluminar la situación de una forma distinta, 
ampliar su propia visión del problema, al mismo tiempo que enriquece 
el texto con nuevos elementos para promover una discusión más sólida 
entre sus futuros lectores. 

La teoría, junto con las preguntas críticas que se han incorporado, 
puede presentar información que guíe al lector(a) hacia la propuesta de 
soluciones, o bien que rete y contraste la situación con elementos globa-
les, tal como sirvió para sus autores. Los casos están diseñados para ser 
sesiones grupales bajo la dirección de un formador, o bien en la lectura 
acuciosa de los autodidactas. Están orientados para que los aprendices 
planteen sus propias soluciones tomando sus propios referentes y recur-
sos, por lo que los textos no incluyen la solución propuesta por los direc-
tivos colaboradores. 
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Caso 1
La gestión escolar en el contexto de 

distanciamiento social derivado 
de la pandemia de COVID 19

Resumen del caso
Alfonso es el subdirector de una Escuela Secundaria General en 
Aguascalientes. Junto con su colectivo docente, se encuentra ante el reto 
de garantizar la continuidad del servicio educativo en medio de la cri-
sis por la pandemia de COVID-19. ¿Cómo desarrollar habilidades en los 
docentes e incrementar sus habilidades de adaptación? El caso aporta 
reflexiones sobre el empoderamiento de equipos mediante el liderazgo 
estratégico e invita al lector a compartir experiencias similares e idear 
formas para aplicar el liderazgo estratégico y participativo. 

Introducción
Alfonso es el subdirector de gestión de una escuela secundaria general 
en Aguascalientes, México, y es egresado de la carrera de Administración 
de Empresas; además, cursó una maestría en Ciencias de la Educación. 
Aunque no es egresado de alguna escuela normal o de una carrera de 
magisterio siempre estuvo interesado en las áreas de humanidades y edu-
cación; particularmente, se interesó en la docencia y en la dirección de 
instituciones educativas. 

Antes de graduarse de su carrera, Alfonso prestó servicio social 
impartiendo clases de inglés, a jóvenes estudiantes de secundaria, de 
preparatoria y a la población en general de la comunidad de Pocitos, 
Aguascalientes, donde se encuentra ubicada la institución de estudios 
superiores a la que asistió. En medio de esa experiencia fue que decidió 
dedicarse a la educación. 

Después de egresar, Alfonso trabajó como docente durante trece años 
en los niveles de educación secundaria, educación media superior y 



  91  

CASO 1. LA GESTIÓN ESCOLAR EN EL CONTEXTO DE DISTANCIAMIENTO SOCIAL

educación profesional. Durante ese tiempo también tenía el deseo de lle-
gar a un puesto directivo, pues creía que ocupar este cargo le permitiría 
poner en práctica las habilidades administrativas y de gestión de proyec-
tos que había desarrollado durante su preparación académica. 

A sus 34 años, Alfonso participó en un concurso de promoción al 
puesto directivo en educación secundaria y obtuvo la plaza de subdirec-
tor de secundaria. Como tal, le corresponde coadyuvar con del director 
escolar en la planeación, organización, dirección y evaluación del plan-
tel educativo. Además, se encarga de orientar y controlar el trabajo del 
personal de las áreas de servicios docentes, de asistencia educativa, de 
mantenimiento y de administración y de proporcionarles los materiales 
que requieran para el mejor desempeño de sus funciones (Secretaría de 
Gobernación, 1982).

Acorde con el proceso normado por el Servicio Profesional Docente 
en México, luego de dos años pudo ratificar su puesto, por lo que obtuvo 
la basificación definitiva en su cargo. Aunque Alfonso había acreditado las 
evaluaciones necesarias, carecía en ese momento de experiencia. Esta 
la fue adquiriendo en la práctica, mediante experiencias auténticas de 
aprendizaje que vivió en sus primeros años como subdirector. 

Aguascalientes está rankeado en el quinto lugar de narcomenudeo a 
nivel nacional en México (Observatorio Ciudadano Aguascalientes, 
2020). Acorde con esta realidad, Alfonso ascendió al puesto en un con-
texto urbano marginal en donde los estudiantes estaban caracteriza-
dos por problemas económicos, socioemocionales, de pandillerismo y 
drogadicción. Alfonso solicitó su cambio de adscripción porque quería 
conocer otros contextos educativos con diferentes retos y posibilidades.

Tres años después, Alfonso obtuvo su cambio de adscripción a una 
segunda escuela secundaria general en el turno vespertino. El contexto 
de esta segunda escuela no es muy diferente respecto al de la primera: los 
estudiantes presentan problemas socioemocionales y de drogadicción; 
no obstante, las características socioeconómicas de los estudiantes son 
distintas, pues los hay de economía baja, media y algunos con una mejor 
posición económica. 
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La Secundaria General se encuentra clasificada en un grado de margi-
nación “media”. Está ubicada en una zona céntrica de la cuidad y rodeada 
de vecindarios con parques y avenidas amplias y limpias. Es una escuela 
con muchos años de servicio, con instalaciones adecuadas para las activi-
dades educativas, pero con necesidad de mantenimiento. El equipo esco-
lar se compone de 61 trabajadores y cuenta con el personal necesario 
para dar el servicio educativo de forma eficiente y eficaz. 

Se atiende a 375 alumnos organizados en 12 grupos. De acuerdo 
con la prueba PLANEA 2019 (Plan Nacional para la Evaluación de los 
Aprendizajes), el mayor porcentaje de sus alumnos se encontraba en 
2019 en los niveles I y II en lenguaje y comunicación, y matemáti-
cas, que representan los dos niveles más bajos en una escala de cuatro 
(Secretaría de Educación Pública, 2020). En ambas áreas, los resultados 
de los estudiantes están por debajo del porcentaje de los resultados obte-
nidos por otros estudiantes de escuelas secundarias con características 
contextuales similares.

La misión institucional de la Escuela Secundaria General en la que 
trabaja Alfonso es: 

Desarrollar en nuestros alumnos las habilidades cognoscitivas y comu-
nicativas fundamentales, con el objetivo de que apoyen sus aprendizajes 
en todas las asignaturas del plan de estudios y a la vez sean favorece-
doras del logro de las competencias, que les permitan constituirse en 
personas autónomas y capaces de desenvolverse adecuada y responsa-
blemente en una sociedad plural y democrática. 

La visión de la institución, a la letra, dice: 

Aprender, crecer y trascender, luchando contra la mediocridad y el con-
formismo, ofreciendo cada día un servicio educativo de mayor calidad 
formativa para los jóvenes que la sociedad nos confía convirtiéndose en 
el centro y razón de ser de nuestra comunidad escolar. 
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1.1 El desafío de la educación a distancia

A inicios de 2020 la Organización Mundial de la Salud (OMS) declaró 
pandemia mundial a la enfermedad COVID 19 causada por el virus SARS-
CoV2, que se originó en diciembre de 2019 en China. Para contener la 
propagación en México, a finales del mes de marzo de 2020 los gobiernos 
federal de México y estatal de Aguascalientes ordenaron la suspensión 
inmediata de las clases y de toda actividad en las escuelas, por lo que 
la vida académica y laboral de la comunidad escolar de la Secundaria 
General cambió de un día para otro. 

El director de la Secundaria General convocó al colectivo docente a 
una reunión extraordinaria de Consejo Técnico Escolar (CTE). Este fue 
un espacio relevante en el funcionamiento de las escuelas, pues fue el 
momento en el que los profesores tomaron decisiones de carácter técni-
co-pedagógicas relacionadas con las situaciones problemáticas presenta-
das en la escuela (Secretaría de Educación Pública, 2022).

El objetivo de la reunión convocada fue diseñar una estrategia de 
trabajo para seguir ofreciendo el servicio educativo en aislamiento. En 
ese momento se pensó que la situación duraría unas cuantas semanas; 
sin embargo, esto no fue así: la escuela permaneció cerrada por catorce 
meses. Durante ese periodo de aislamiento social los maestros desarro-
llaron las habilidades digitales básicas para antender a sus estudiantes a 
distancia. En aquel momento el canal de comunicación más utilizado por 
docentes, alumnos y padres de familia fue la aplicación de WhatsApp. 

Durante el último trimestre del ciclo escolar 2019-2020 (abril a junio), 
los docentes se capacitaron en el uso de otras herramientas tecnológicas 
como Meet, Classroom, Formularios de Google, Schoology, Facebook y 
WhatsApp con fines educativos, para diversificar las formas de trabajar 
con los estudiantes. 

Como resultado del trabajo, el promedio general de aprovechamiento 
en el ciclo 2019-2020 fue 8.06, en escala evaluativa de 0 a 10. En el tercer 
trimestre del ciclo, el 41.7% de los estudiantes entregaron regularmente 
sus actividades académicas a sus profesores, otro 38.1%  también lo hizo, 
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aunque de manera intermitente, y el 20.2% de los estudiantes no tuvo 
comunicación desde los inicios de la pandemia y hasta el cierre del ciclo 
escolar. Estos alumnos también fueron identificados como estudiantes 
con rezago académico (Registros internos de coordinación académica de 
la escuela Secundaria General, julio de 2020).

Los profesores realizaban de manera quincenal un informe para la sub-
dirección enunciando las circunstancias generales del trabajo a distancia, 
así como el contexto y estado socioemocional de los jóvenes estudiantes. 
En las sesiones ordinarias de Consejo Técnico Escolar se abordaban las 
problemáticas asociadas al bajo aprovechamiento y desempeño acadé-
mico, con el propósito de generar estrategias de solución y evitar el aban-
dono escolar. 

Alfonso analizó los productos de las sesiones de Consejo Técnico 
Escolar y tuvo charlas individuales con los maestros de manera virtual. 
Derivado de su análisis, el subdirector concluyó que algunas causas de la 
baja participación de los alumnos en las actividades académicas a distan-
cia eran que los estudiantes no estaban familiarizados con el uso de plata-
formas digitales, ni con el uso de otras herramientas educativas virtuales; 
que había alumnos que no tenían computadora ni acceso a internet en 
casa, que algunos otros no tienen celular para comunicarse con sus pro-
fesores, y que no hay acompañamiento de los padres, madres o tutores en 
el proceso educativo de sus hijos. Por otro lado, los casos de alumnos que 
sí estaban en contacto con sus maestros también enfrentaban situaciones 
que dificultaban el aprendizaje y desempeño adecuado, ya que había una 
sobresaturación de actividades escolares que les generaba estrés; debido 
a eso, los estudiantes no alcanzaban a cumplir con lo solicitado por los 
profesores de las nueve asignaturas que cursaban.

A todo lo anterior, se sumó el hecho de que no todos los integran-
tes del colectivo docente cumplieron con los acuerdos tomados en el 
Consejo Técnico Escolar para enfrentar la situación extraordinaria de 
pandemia. La principal consecuencia de este escenario para los profe-
sores fue la dificultad para dar seguimiento y cumplimiento a los planes 
y programas de estudio en entornos virtuales; en tanto, la consecuencia 
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para los estudiantes es el rezago educativo que podría culminar en 
abandono escolar.

Pese a los esfuerzos de formación de los docentes, la situación no 
cambió mucho al iniciar el ciclo escolar 2020-2021. Sólo el 43% de los 
alumnos entregaron actividades y mantuvieron comunicación con sus 
profesores. El subdirector Alfonso, al analizar esas cifras, realizó entre-
vistas de aproximadamente de 40 minutos a través de la plataforma 
Meet de Google a siete miembros de diferentes áreas de la institución 
(docente, académica y de apoyo y asistencia técnica) para indagar más 
sobre las razones de la baja participación de los estudiantes. Encontró 
que la respuesta común de los participantes fue la falla en la comunica-
ción entre equipo directivo y docentes, así como la poca comunicación 
con padres de familia.

Otra razón reportada por los colegas sobre la baja participación del 
alumnado fue la dificultad para mantener una sincronía entre el segui-
miento de las transmisiones televisivas del Programa Aprende en Casa 
II, la disposición de la programación y aprendizajes esperados para que 
los profesores realicen sus planeaciones y el uso del libro de texto gra-
tuito, según lo indica el documento “Orientaciones para apoyar el estu-
dio en casa de niños, niñas y adolescentes” (Secretaría de Educación 
Pública, 2020). 

En ese contexto y en este conjunto de retos y discrepancias, el subdirec-
tor se planteó el siguiente cuestionamiento: ¿Cómo desarrollar en el equipo 
docente habilidades de enseñanza flexibles para atender a los alumnos y alumnas 
a la distancia y de manera virtual? ¿Qué hacer para incrementar las habilidades 
de adaptación del cuerpo docente?, ¿qué apoyos adicionales debe garantizar el 
equipo para el cuerpo de profesores de modo que tengan las condiciones para 
continuar con su trabajo en medio de transformaciones por emergencia?
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1.2 El liderazgo estratégico. Apuntes 
teóricos para la discusión

Son muchos los obstáculos que deben enfrentar los líderes escolares 
tales como la continuidad o la necesidad del cambio en las organizacio-
nes (Bass, 2007). El caso del colectivo docente de la Escuela Secundaria 
General y su equipo directivo –incluyendo al subdirector– ilustran la 
situación sin precedentes que enfrentaron millones de docentes en la que 
debieron tomar decisiones precisas para resolver el reto de dar continui-
dad a la atención educativa de los estudiantes. 

Las habilidades del liderazgo estratégico son las que manejan la estrategia 
como un proceso de aprendizaje en las organizaciones (Barron, Henderson 
y Newman, 1995). El liderazgo afecta el comportamiento del equipo de 
trabajo en las escuelas y la manera como sus miembros enfrentan los retos 
y las dificultades que se presentan. El comportamiento del liderazgo estra-
tégico tiene una relación positiva con la influencia ejecutiva en la calidad 
del producto e innovación en una organización específica (Elenkov, 2005).

La principal premisa del liderazgo estratégico es que todos los profe-
sionales de la educación participan activamente en el cambio educativo y 
realizan las tareas básicas del liderazgo estratégico: crear y comunicar la 
visión e influir en los resultados a través de un liderazgo de calidad total 
(Barron, Henderson y Newman, 1995). Por tanto, el trabajo colaborativo 
bajo un buen liderazgo es el contexto ideal para generar innovaciones en 
las soluciones a los retos que enfrenta la educación, no solo en circuns-
tancias de crisis, sino en cualquier momento de la vida escolar. En este 
sentido, involucrar al colectivo docente debe ser prioritario. Compartir 
el liderazgo, empoderar al equipo para obtener mejores respuestas a las 
preguntas que se plantean como retos, y mantener un compromiso con 
el cumplimiento de las acciones acordadas en colectivo también son de 
carácter primordial. 

En el caso específico de la escuela secundaria general en la que tra-
baja Alfonso, las situaciones de dificultad enfrentadas por la comuni-
dad representan oportunidades de aprendizaje extraordinario para los 
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docentes, directivos, y para el alumnado, debido a que implica desarro-
llar habilidades específicas como el uso de la tecnología y la comunica-
ción a distancia que jamás se habían necesitado con anterioridad para 
realizar las clases tradicionales. Esta situación puede ser abordada como 
una crisis o como una oportunidad para poder planear e impartir clases 
dinámicas, retadoras y atractivas para los alumnos y alumnas, y con esto 
motivarlos a participar en las actividades escolares.

De acuerdo con Fullan (2014), la crisis o la urgencia por el cambio 
puede impulsarnos a tomar buenas o malas decisiones y, una vez tomado 
el rumbo equivocado, la crisis nos empuja más lejos. Este es un momento 
decisivo para la comunidad educativa de la escuela y es por eso por lo que 
se deben replantear sus objetivos, metas y acciones, así como involucrar 
al colegiado para rediseñar una estratégica en la que todos participen y se 
comprometan con su cumplimiento.

1.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 ¿Qué retos similares y diferentes al caso de Alfonso has enfrentado? 
2.	 ¿De qué manera podría aplicarse el liderazgo estratégico y participa-

tivo para ofrecer propuestas de solución a situaciones similares?
3.	 ¿Conoces algún ejemplo de situación de crisis en el que se haya 

implementado el liderazgo estratégico para empoderar al equipo 
como parte de la solución propuesta? Coméntalo. 

4.	 ¿Qué recomendarías a Alfonso para que solucione el caso?
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Caso 2 
Retos del sector Saltillo Sur para incrementar 

el logro de aprendizajes, habilidades 
y actitudes en los alumnos

Resumen del caso
Edgar Alejandro es el Jefe de Sector de las primarias en la zona sur de 
la ciudad de Saltillo Coahuila, México. Empujado por el reto de regre-
sar a la presencialidad, después del confinamiento por la pandemia de 
COVID-19, explora por medio de entrevistas las áreas de oportunidad 
percibidas por las distintas figuras educativas que trabajan en su sector: 
supervisores, directivos, subdirectores, asesores técnico-pedagógicos y 
docentes. El desafío al que se enfrenta es ¿cómo puede el colectivo de 
supervisores, directivos, subdirectores, asesores técnico-pedagógicos y 
docentes, propiciar nuevas prácticas de gestión y prácticas pedagógicas 
en las escuelas que incrementen el logro de aprendizaje en los estudian-
tes? El caso sintetiza los hallazgos de las entrevistas realizadas por Edgar 
Alejandro y ofrece un rico análisis del concepto de liderazgo pedagógico 
desde la postura de distintos autores. A través de preguntas de discusión, 
el caso orienta al lector en una reflexión sobre la priorización de área de 
mejora y en torno a asumir los retos de un alto puesto directivo en la 
estructura del Sistema Educativo Mexicano y el liderazgo pedagógico 
presente en las escuelas. 

Introducción
Edgar Alejandro se caracteriza por su entusiasmo, colaboración, inteli-
gencia y liderazgo. Ingresó al Sistema Educativo Nacional Mexicano en 
el año 2006 como profesor frente a grupo; diez años después participó 
en los procesos de promoción vertical que establecía la Ley General del 
Servicio Profesional Docente, que es la ley que regulaba la carrera docente 
en ese país (Unión, 2013) y en agosto de 2016 obtuvo el cargo de Jefe de 
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Sector de Educación Primaria en la ciudad de Piedras Negras, Coahuila. 
El ascenso representó para él grandes retos y desafíos debido a que era el 
primer profesor en alcanzar este puesto en su entidad federativa, a los 31 
años de edad. Además del hecho de proceder de la función docente y no 
de otros puestos directivos, como típicamente sucede. 

Después de ascender al puesto, sus conocimientos en el ámbito educa-
tivo y la comunicación asertiva que le caracterizan, pronto le permitieron 
legitimarse como líder educativo, incluso tuvo la oportunidad de com-
partir su experiencia de trabajo con el Mtro. Aurelio Nuño Mayer, quien 
entonces era el Secretario de Educación Pública en México.

Poco tiempo después, en mayo de 2018, le otorgaron su cambio a la 
capital del estado; desde entonces presta sus servicios en la Jefatura de 
Sector Primarias Saltillo Sur. Este sector es de sostenimiento federalizado 
y está conformado por ocho zonas escolares entre las cuales se distri-
buyen 35 escuelas (25 matutinas y 10 vespertinas). En el ciclo escolar 
2021-2022 tuvo una matrícula de 8 899. El 49.25% son niñas y 50.75% 
son niños. El 92.70% son originarios del estado, 6.63% proviene de otro 
estado de la república mexicana y solo 0.67% son extranjeros.

El contexto donde se ubican las escuelas es urbano; sin embargo, atiende 
una población variada referente a las condiciones socioeconómicas de los 
alumnos y sus familias. De manera que hay instituciones con alumnos en 
situación favorable para el proceso de enseñanza-aprendizaje, ya que sus 
padres son profesionistas con ingresos familiares que les permiten pro-
veer a sus hijos de alimento, vestido, recreación, salud y oportunidades 
para el aprendizaje a distancia y semipresencial, modalidades de trabajo 
que actualmente se llevan a cabo por las condiciones sanitarias de la pan-
demia por el COVID-19. Por otro lado, existe una cantidad considerable 
de alumnos en condiciones poco o nada favorables, pues además de las 
problemáticas familiares, las condiciones socioeconómicas y culturales 
de los padres limitan las oportunidades para un desarrollo integral que 
pueden brindar a sus hijos.

La Jefatura del Sector Sur, en donde Edgar Alejandro trabaja, cuenta 
con un equipo conformado por tres administrativos, un intendente y el 



  101  

CASO 2. RETOS DEL SECTOR SALTILLO SUR PARA INCREMENTAR EL LOGRO DE APRENDIZAJES

propio jefe de sector. Una característica de este equipo es la juventud, 
pues la edad promedio del personal es de 34.4 años y 7.6 años de servicio 
en el Sistema Educativo Nacional.

El Sector Sur de primaria integra a ocho supervisores escolares, 12 ase-
sores técnicos pedagógicos –siete de Lenguaje y Comunicación y cinco 
de Pensamiento Matemático–, 35 directivos sin grupo, 12 subdirectores, 
318 docentes frente a grupo, 44 docentes de educación física, 74 docentes 
de inglés, 16 administrativos, 38 intendentes y la colaboración de cinco 
Unidades de Servicio de Apoyo a la Escuela Regular (USAER) con profe-
sionales en las áreas de pedagogía, comunicación, trabajo social y psico-
logía que atienden a los alumnos con Necesidades Educativas Especiales. 
Dicho sector educativo representa aproximadamente un 10% del total de 
escuelas, alumnos y docentes de educación primaria (pública y privada) 
de la ciudad de Saltillo.

2.1 Regreso seguro y recomendaciones del personal 

Por motivos de la pandemia por el COVID-19,  el 23 de marzo de 2020 
se suspendió el trabajo presencial en todo el Sistema Educativo Nacional 
Mexicano (Unión, 2020). Edgar Alejandro observó que la pandemia puso 
de manifiesto tanto las fortalezas como las áreas de oportunidad que 
existen en el sistema educativo nacional en general, y del sector Saltillo 
Sur en particular; dejó entrever los problemas de desigualdad que existen 
en la sociedad respecto al acceso a una educación de calidad, la falta de 
capacitación para docentes y alumnos con respecto a las tecnologías de la 
información y comunicación (TIC). También se dejó en claro la necesi-
dad de adaptarse al sistema virtual e híbrido como una alternativa para 
facilitar el acceso a la formación y permitir continuidad del proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

Debido a las recomendaciones del sector salud, en el estado de Coahuila 
se determinó un regreso seguro a clases semipresenciales (híbrido) de 
manera paulatina y escalonada (Zaragoza, 2021b). En consecuencia, en la 
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primera etapa, cuatro escuelas se incorporaron al trabajo semipresencial; 
en la segunda fase se sumaron otras cuatro escuelas, en la tercera se inte-
graron siete, en la cuarta regresaron cuatro escuelas, y en la quinta etapa 
nuevamente se incorporaron cuatro escuelas. Por lo que al momento se 
tiene el 65.71% de las instituciones trabajando en esta modalidad, la cual 
consiste en atender de lunes a jueves a los alumnos cuyos padres deci-
dieron enviarlos a clases. Se establecieron grupos de 12 alumnos como 
máximo. Este límite se determinó de acuerdo con el espacio disponible 
en cada aula, pues se asignó un espacio de 2.25 m2 para cada niño. 

Los estudiantes que optaron por trabajar a distancia son atendidos los 
viernes mediante las tecnologías de comunicación que se han establecido 
en cada escuela; estas pueden ser: WhatsApp, Facebook, Teams, Google 
Meet o Zoom. 

Edgar Alejandro conversó en entrevistas con el personal de supervi-
sión, asesoría técnica-pedagógica, dirección, subdirección y docentes 
frente agrupo. De acuerdo a lo dicho por sus colaboradores, concluyó 
que la jefatura ha llevado un buen rumbo debido a que existen procesos 
y estrategias que favorecen el trabajo colaborativo; sin embargo, también 
encontró áreas de oportunidad que se pueden mejorar. 

En las conversaciones, los colaboradores mencionaron que es necesa-
rio fortalecer la comunicación, la organización y la planificación anual, 
los formatos empleados para el acompañamiento, asesoría y seguimiento 
de los directivos y docentes en las escuelas, y las estrategias de capacita-
ción y actividades entre pares. Sobre cada aspecto, Edgar Alejandro con-
cluyó lo siguiente:

Primero: La comunicación es percibida por los colaboradores de dife-
rentes maneras. Los colaboradores dan un énfasis particular de acuerdo 
con su posición de trabajo; 1) para los supervisores escolares es relevante 
fortalecer la interacción interpersonal; es decir, procurar tener espacios 
para comunicar y discutir la información proporcionada por la Secretaría 
de Educación, analizar, interpretar y tomar postura como sector educa-
tivo ante determinadas circulares y oficios, y no abusar de los correos 
electrónicos ni mensajes de WhatsApp. 2) Para los directores escolares 
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es relevante la presencia del jefe de sector en las escuelas, de manera que 
se pueda tener un diálogo más directo; además, manifiestan los proble-
mas que suelen existir en la interpretación de circulares y oficios, por lo 
que es necesario fortalecer canales de comunicación de arriba-abajo y 
de abajo-arriba. Por último, 3) los docentes manifiestan que la jefatura 
debe tener más acercamiento con el colectivo, reconocer el trabajo de 
este, pues “algunos consideran que la jefatura está aislada del núcleo, es 
decir, de la escuela”. También perciben que existe demora de la informa-
ción relacionada a ciertos temas, lo cual “genera ansiedad y frustración” 
en el personal.  

Segundo: La planificación anual debe ser estratégica para favorecer la 
organización de las actividades escolares en cada institución. Los cola-
boradores consideran que apoyaría mucho el tener un cronograma de 
actividades de manera anual en el cual se especifique los tiempos para 
determinadas acciones dentro de las áreas de control escolar, plantilla de 
personal, evaluaciones, y otros requerimientos, tanto para las escuelas 
como para las supervisiones escolares. De lo contrario, “cada vez que hay 
solicitud de algún requerimiento desfasa las actividades de la escuela”.

Algunos docentes y directores dicen que es necesario revisar y analizar 
nuevamente los trámites administrativos, determinar cuáles son priori-
dad y así disminuir la carga administrativa; este objetivo, el de disminuir 
la carga en administración, fue parte del discurso del anterior secretario 
de educación en el estado, y aun así, sigue sin cumplirse. También seña-
laron carecer de un proceso organizado y planificado para los periodos 
de evaluación de los estudiantes en los que se consideren los tiempos 
necesarios desde que se entregan los instrumentos a las escuelas hasta el 
análisis y devolución de resultados por parte de la jefatura de sector.

Tercero: Homologar formatos de acompañamiento, asesoría y segui-
miento a las diferentes figuras educativas. Los colaboradores manifiestan 
que es necesario contar con instrumentos unificados y estandarizados 
de acuerdo con los perfiles, criterios e indicadores que se determinan 
en el Marco para la excelencia en la enseñanza y la gestión escolar en 
Educación Básica (SEP, 2019), ya que de esa manera se puede realizar 
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procesos sistemáticos y de retroalimentación para la mejora de las fun-
ciones que desempeña cada figura educativa. El acompañamiento, ase-
soría y orientación se consideran procesos fundamentales en el aula y en 
la escuela, y es esencial que se realicen de forma presencial en las áreas 
pedagógicas, administrativas y organizacionales.

Cuarto. Fortalecer en el sector las estrategias de capacitación, así como 
los espacios y los tiempos para actividades entre pares.

Los docentes expresan que es relevante para el desarrollo profesional 
tener espacios y tiempos para compartir experiencias, recibir capacita-
ción de acuerdo con necesidades puntuales y de manera alineada con 
las prioridades del sector educativo. Los directivos escolares enfatizan la 
necesidad de contar con espacios para el diálogo entre pares, “más allá de 
conocernos, porque solo conocemos a nuestros compañeros de la zona 
escolar, que podamos compartir nuestras experiencias, problemáticas, 
eso nos ayudaría mucho a resolver nuestros problemas”.

Los asesores técnico-pedagógicos consideran que están poco aprove-
chados, que pueden trabajar en colegiado para “bajar un proyecto para 
el sector de acuerdo con la especialidad” de Lenguaje y Comunicación 
y Pensamiento Matemático; además de “involucrarnos más en las reu-
niones, como el caso de los CTE, para capacitar u orientar en aspectos 
relacionados con la planeación, evaluación y así unificar criterios en la 
jefatura de sector”.

Después de analizar todas las consideraciones de sus colaboradores, 
Edgar Alejandro concluye que para atender dichos retos es necesario 
tomar en cuenta a toda la estructura educativa a través de diversas estra-
tegias que permitan su colaboración en el diseño de propuestas. ¿Cómo 
puede el colectivo del Sector Primarias Saltillo Sur propiciar mejores 
prácticas de gestión y pedagógicas de sus escuelas que incrementen 
el logro de aprendizajes, habilidades y actitudes en los alumnos? Este 
planteamiento es consecuencia del rezago educativo ocasionado por el 
COVID-19.
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2.2 El liderazgo pedagógico. Apuntes 
teóricos para la discusión

En la última década se han tenido cambios importantes en los programas 
y leyes educativas en México, incluida en ellos la función directiva; con 
este, se ha buscado que el liderazgo se centre en el ámbito pedagógico 
más que en el burocrático. La misión que tiene la Secretaría de Educación 
del Estado de Coahuila de Zaragoza establece “contribuir al desarrollo 
integral del ser humano para que se realice plenamente como individuo 
y ciudadano responsable, colaborativo, productivo y socialmente com-
prometido” (Gobierno del Estado, 2018, p. 24). Acorde con esto y con el 
Marco para la excelencia en la enseñanza y la gestión escolar en Educación 
Básica, la función de la Jefatura de Sector está enfocada a la atención per-
sonal, humana e integral de los alumnos, así como al logro de aprendiza-
jes relevantes para su vida presente y futura. Además de favorecer que las 
escuelas sean espacios donde las niñas, los niños y adolescentes mejoran 
sus habilidades, conocimientos y actitudes conforme a lo señalado en el 
currículo vigente, y se desarrollan de manera integral, en un ambiente de 
equidad, inclusión, interculturalidad y excelencia (SEP, 2019).

La aspiración es que el liderazgo que ejerza el directivo tenga influen-
cia tanto en la organización de la institución como en el aprendizaje 
de los alumnos. El artículo 94 de la Ley General de Educación (Unión, 
2019a) ordena que en las actividades de supervisión las autoridades edu-
cativas deben dar prioridad, respecto de los aspectos administrativos, a 
los apoyos técnicos, didácticos y demás para el adecuado desempeño 
de la función docente. Todo lo anterior revela que el rol que desempeñan 
los directivos se convierte en un elemento relevante, para el proceso de 
enseñanza-aprendizaje; es decir, que se espera un liderazgo pedagógico 
sobre el administrativo o burocrático. 

Northouse (2015) refiere que, a pesar de las diferentes maneras de 
conceptualizar el liderazgo, en este se pueden identificar cuatro carac-
terísticas: 1) es un proceso, 2) implica influencia, 3) ocurre en grupos, 
e 4) implica objetivos comunes. De manera que Northouse define el 
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liderazgo como “un proceso mediante el cual un individuo influye en 
un grupo de individuos para lograr un objetivo común” (p. 6). De igual 
manera, Goleman (2013) sostiene que el liderazgo “no es sinónimo de 
dominación, sino el arte de convencer a la gente de que colabore para 
alcanzar un objetivo común” (p. 18).

Hellström and Hagquist (2019) señalan que el liderazgo pedagógico 
incluye formas de liderazgo directas e indirectas. El liderazgo directo 
es aquel en el cual se brinda retroalimentación a los maestros, se ana-
lizan con ellos los resultados académicos, los métodos de enseñanza. 
Mientras que en el liderazgo indirecto se brindan oportunidades para la 
enseñanza y el aprendizaje espacios para la colaboración entre maestros, 
se organizan actividades en las que la comunidad interactúa y se involu-
cra en el aprendizaje.

Por otro lado, Choi and Gil (2017) sostienen que el liderazgo pedagó-
gico está orientado a modificar, introducir o alinear las prácticas peda-
gógicas de los docentes. Ello implica tener la capacidad para “articular 
una visión de lo que la escuela deba ser, convencer a otros para trabajar 
en el sentido de esta visión, compartir responsabilidades en la toma de 
decisiones, distribuir el liderazgo, implicar a la comunidad en torno a la 
escuela” (Bolívar, 2019, p. 44).

Dado que el liderazgo pedagógico está centrado en el aprendizaje, hace 
corresponsable al directivo y líderes escolares de los procesos y oportu-
nidades de aprendizaje tanto para los alumnos como para los maestros 
(Hellström y Hagquist, 2019). Así mismo, este tipo de liderazgo requiere 
que el propio directivo potencie sus competencias de mediación personal 
y habilidades que lo empoderen como autoridad moral (Ritacco Real y 
Fernández, 2019), más allá de la autoridad formal que le fue asignada por 
el sistema educativo.

El liderazgo pedagógico implica retos y desafíos para los directivos 
y líderes escolares. Se plantean diversas habilidades, conocimientos y 
cualidades profesionales que van desde aquellas que están orientadas a 
“desarrollar una cultura de trabajo colaborativo y orientados al logro de 
altas expectativas académicas” (Sepúlveda y Aparicio, 2017, p. 1) hasta 
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los aspectos propios de la administración y gestión escolar de la institu-
ción en que prestan sus servicios.

No cabe duda de que la gestión y administración de la escuela son 
una responsabilidad primordial del directivo; sin embargo, su influencia 
es decisiva en la calidad educativa que se ofrece a la comunidad. En su 
actividad profesional “no pueden agotar su labor en las tareas adminis-
trativas. Ante todo, deben ser educadores y preocuparse de promover un 
buen clima en el centro” (Fernández Ludeña, 2008, p. 73).

2.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 ¿Qué relación tiene la situación inicial que impuso el marco de la 
pandemia y el regreso a la presencialidad con las preocupaciones 
expresadas por los profesores, directores y asesores técnicos peda-
gógicos entrevistados por Edgar Alejandro? 

2.	 ¿Cómo debería orientar Edgar Alejandro al equipo para desa-
rrollar un liderazgo pedagógico en el contexto del regreso a la 
presencialidad?

3.	 Si estuvieras en el caso de Edgar Alejandro, ¿cómo priorizarías los 
cuatro hallazgos de la entrevista?, ¿qué atenderías primero?, ¿qué 
atenderías después?

4.	 ¿Qué tipo de estrategia podría proponer Edgar Alejandro para 
integrar las áreas de oportunidad expresadas por sus colaboradores 
y desarrollar un liderazgo pedagógico en el marco de la pandemia?

5.	 ¿Qué dificultades puede tener un directivo al ascender a un alto 
puesto directivo como la Jefatura de sector proviniendo desde 
la función docente?, ¿consideras que la juventud es sinónimo de 
inexperiencia? 
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Caso 3 
El reto de la integración de equipo 

en condiciones de teletrabajo 

Resumen del caso
El siguiente texto presenta el caso de Iván, joven entusiasta y creativo 
de 23 años que recientemente ha sido ascendido a un puesto directivo 
en donde se ha encontrado con un reto muy grande: la gestión de gran-
des procesos educativos integrales e innovadores en escuelas de todos 
niveles, desde preescolar a universidades de alrededor de 12 estados de 
México en el marco del teletrabajo. Ante los retos impuestos por la pan-
demia, Iván se pregunta: ¿cómo potenciar el trabajo de la nueva comisión 
provincial de arte y cultura para favorecer la participación y el protago-
nismo juvenil en un contexto de teletrabajo? El caso presenta la secuencia 
de decisiones tomadas por este joven director, ofrece al lector tres con-
ceptos útiles para quien desee realizar transformaciones institucionales 
en marcos retadores. Finalmente orienta hacia la reflexión sobre el caso y 
sobre el propio contexto del lector. 

Introducción
Iván Rangel es un joven de 23 años, estudió una Licenciatura en 
Educación de la cual egresó hace dos años y tiene tres años siendo pro-
fesor de nivel medio superior. Ha participado desde hace más de cinco 
años como voluntario en algunos proyectos formativos, en la línea de la 
participación y el protagonismo infantil y juvenil, que hacen parte del 
modelo educativo de una de las organizaciones de escuelas particulares 
católicas más grandes de México. Por su buen trabajo como voluntario, 
Iván ha recibido la oferta de trabajar de manera oficial como directivo en 
la organización, la cual aceptó con mucho entusiasmo. 



  112  

SEGUNDO APARTADO. EL RETO DE SER DIRECTOR EDUCATIVO. CACE PARA LA FORMACIÓN DE LÍDERES EDUCATIVOS

3.1 Liderazgo desde el teletrabajo

En su nuevo puesto, Iván ha tomado un rol directivo y, por ello, tiene a 
su mando a coordinadores y profesores locales de aproximadamente 20 
colegios de todos los niveles educativos: preescolar, primaria, secundaria, 
bachillerato y universidad. Por la situación de la pandemia, todo su tra-
bajo ha sido en línea. Durante los primeros meses, su trabajo ha sido de 
adaptación y de planeación: ha desarrollado una planeación estratégica 
de sus programas y proyectos para los siguientes cinco años; sin embargo, 
ahora es tiempo de poner sus planes en marcha y hacer que la misión de 
la organización de potenciar la participación y el protagonismo infantil y 
juvenil (Documento institucional interno, 2019).

Uno de los proyectos más importantes a su cargo, tiene el objetivo de 
gestionar un proceso formativo integral en las escuelas a través del arte 
y la cultura; esto implica el diseño de una ruta para la organización. En 
muchos casos, por el contexto de pandemia, también se requiere de la 
reactivación de talleres artísticos locales, la consolidación de un proceso 
de seguimiento y de acompañamiento de la ruta de desarrollo del pro-
yecto y de la construcción de una experiencia colectiva presencial para 
el final del ciclo escolar en curso. Este proyecto adquiere una importan-
cia particular pues es totalmente nuevo. Hay grandes expectativas en 
este proyecto pues tiene como público objetivo un sector estudiantil al 
que poco se le ha tomado en cuenta.  

Para lograr este primer gran objetivo de manera estratégica, Iván ha 
pensado en conformar una comisión provincial de arte y cultura, que 
integre a docentes de diferentes escuelas a lo largo del país. Invitó a dos 
profesores y dos profesoras con quienes había tenido colaboración. Desde 
hace algunas semanas, comenzaron el trabajo del diseño del proceso. 

A lo largo de las primeras semanas de trabajo, el equipo ha tenido 
juntas semanales, cada miércoles por la tarde, con duración de una hora. 
El pensar e imaginar un proyecto nuevo ha permitido que los miembros 
del equipo exploren posibilidades con mucha innovación y creatividad. 
Tienen como cualidades principales una buena energía, el entusiasmo 
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por trabajar juntos y la esperanza por seguir aportando a la misión de 
la organización.

Si bien la conformación de un equipo de trabajo ha sido un acierto 
importante para que este nuevo proyecto tenga una base sólida, proyec-
tar un liderazgo compartido e incluyente que parta de la experiencia de 
los docentes que están en contacto con los procesos ha sido un reto. Los 
miembros del equipo han presentado problemas en la integración del 
trabajo como la que expresaron algunos de los miembros del equipo en 
conversaciones personales con Iván: “Hemos avanzado de manera pau-
sada, como muéganos, todos juntos, pero lentos en lo operativo”, “consi-
dero que hay poca claridad en el producto final, lo que se espera de este 
ciclo escolar, hemos dado tantas ideas nuevas que eso me ha confundido”, 
“somos un equipo nuevo, no hemos coincidido nunca de manera presen-
cial, no nos conocemos a profundidad”. 

A raíz de esta situación, la labor directiva de Iván presenta un reto 
enorme: ¿cómo potenciar el trabajo de la nueva comisión provincial de 
arte y cultura para favorecer la participación y el protagonismo juvenil en 
un contexto de teletrabajo?

3.2 El liderazgo y el trabajo a distancia. 
Apuntes teóricos para la discusión

Desde el enfoque de liderazgo estratégico de Fierro (2012), compartir el 
diseño y la gestión de los procesos y proyectos es un gran acierto cuando 
se intenta provocar el cambio. Lograr efectos positivos en la organización 
requiere de mejorar la colaboración y la capacidad, para influir en otros 
para la toma de decisiones colectiva e incluyente, son elementos vitales. 

Fullan (2014) mostró un conjunto de características que poseen los 
líderes eficaces. De acuerdo con el autor, estas características se forman 
por el conjunto energía, entusiasmo y esperanza. Los líderes enérgicos, 
entusiastas y esperanzados son capaces de construir relaciones y cono-
cimientos que son coherentes con el propósito de la institución. Fullan 
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asegura que estos líderes hacen que la gente sienta, que incluso los pro-
blemas más difíciles pueden sea abordados de formas que desemboquen 
en soluciones. 

Alcover, Gil, Rico y Sánchez-Manzanares (2011) mencionan que el tra-
bajo a distancia y la coordinación de un equipo con estas condiciones 
presentan dificultades como los problemas de coordinación y comuni-
cación, la baja cohesión y la poca claridad de los objetivos, mismos que 
Iván ha identificado en su equipo. En la misma línea, estos autores sugie-
ren que la distribución de funciones y responsabilidades de liderazgo 
entre los miembros de los equipos que trabajan en dichas condiciones 
puede contribuir a superar las dificultades planteadas por la virtualidad, 
aspecto que permite visualizar un horizonte y un camino más claro para 
dar solución a la situación problemática planteada. 

3.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 ¿Qué secuencia de decisiones puedes identificar en el caso?
2.	 ¿A qué pueden deberse las opiniones sobre los resultados obte-

nidos en la primera fase del proyecto?, ¿cómo podría pivotarse la 
ruta de decisiones para mejorar los resultados?

3.	 ¿De qué manera las características de líderes eficaces se evidencian 
en el caso?

4.	 ¿Qué recomendarías a Iván para resolver la pregunta que se ha 
planteado? 
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Caso 4
La continuidad de proyectos en 

el ámbito educativo en condiciones 
de telerabajo y maternidad

Resumen del caso
Carmen es la directora de una unidad vinculada a la academia en la que 
la totalidad de sus miembros son mujeres. Tras el establecimiento de 
nuevas condiciones de convivencia por el virus Sars-Cov 19 enfrenta un 
escenario retador en el que la comunicación con su equipo y la conti-
nuidad de los proyectos se pone en riesgo debido a la incompatibilidad 
del rol laboral en teletrabajo y el de maternidad y cuidado del hogar que 
desarrolla cada una de las colaboradoras del equipo. ¿Cómo garantizar la 
continuidad de las actividades?, ¿qué papel debe jugar como líder? El caso 
ilustra las dificultades que enfrentan los líderes y las instituciones cuando 
el trabajo de las mujeres debe ser combinado con las tareas del hogar. Así 
mismo, se aportan reflexiones teóricas sobre el apoyo que deben ofrecer 
los líderes y la búsqueda de flexibilidad en el trabajo para combinar tales 
roles. Finalmente, se invita al lector a ofrecer propuestas de solución para 
casos similares a este. 

Introducción 
Carmen es la directora de un departamento académico en una institu-
ción de educación superior; lleva seis años trabajando en la institución 
y tres en la dirección. Actualmente cuenta con un equipo de diez per-
sonas y ha colaborado en la generación de proyectos educativos de alto 
impacto. Su trabajo está centrado principalmente en la generación de los 
lineamientos para el diseño y actualización de los planes curriculares de 
las diferentes carreras que dicha institución imparte. Así también es res-
ponsable de generar, administrar y ejecutar proyectos de desarrollo diri-
gidos tanto para docentes como a estudiantes.
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La institución de educación superior de la que Carmen trabaja es de 
sostenimiento privado, sin fines de lucro, y fundada hace más de treinta 
años en la ciudad de Santiago de Chile. Como compromiso, esta ins-
titución tiene dentro de sus procesos el aseguramiento de la calidad. 
Los procesos seguidos están validados por la norma ISO9001; además 
se cumplen distintos estándares de entidades evaluadoras nacionales e 
internacionales. 

La unidad que lidera Carmen abarca los procesos académicos que dan 
soporte al desarrollo y articulación de las carreras de pregrado y progra-
mas de posgrado. Las actividades y proyectos que su personal ejecuta tie-
nen un gran impacto en la academia y directamente con la continuidad 
de los procesos de aprendizaje de los y las estudiantes. 

Además de la relevancia de sus procesos, el departamento se ha carac-
terizado por su eficiencia; pues durante los años de trabajo de Carmen, la 
coordinación de actividades y la comunicación han sido bastante fluidos. 
La totalidad del personal que trabaja en esta unidad se definen de género 
femenino. Ellas han mantenido una interacción constante y cercana dado 
que habían estado laborando en un mismo espacio de trabajo, lo que faci-
litó la resolución efectiva e inmediata de las distintas tareas a desarrollar 
con otras áreas de la universidad. 

4.1 Roles traslapados

Durante el año 2020 y parte del 2021, producto de la pandemia, el equipo 
completo –incluyendo a su directora– debió trasladarse a sus hogares y 
continuar con su trabajo a través de la modalidad remota. Ninguna de las 
personas que son parte del equipo habían tenido experiencia en el tele-
trabajo; por tanto, el desafío estaba en poder mantener el funcionamiento 
del equipo, con un liderazgo efectivo y establecer coordinaciones remo-
tas manteniendo los altos niveles de comunicación de los años anteriores. 

Con el objetivo de controlar la pandemia, la recomendación de las 
autoridades nacionales fue el distanciamiento social (Perticará y Tejeda, 
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2020). Esta condición llevó a que, desde el 11 de abril de 2020, las acti-
vidades con contacto social que se realizaban en restaurantes, hoteles, 
cines, gimnasios, aeropuerto, colegios y universidades decayeran en pro-
medio casi 75% (Farboodi, Jarosch y Shimer, 2021).

Bajo estas nuevas condiciones de vida, hubo que reestructurar el 
funcionamiento operativo del departamento académico dirigido por 
Carmen, así como de las diferentes unidades que lo componen. Durante 
este proceso, que no solamente fue institucional, sino también    personal 
para cada colaboradora, se debieron adecuar los canales de comunica-
ción para continuar la ejecución de las diferentes actividades y proyectos. 
Un aspecto relevante fue que el rol de género en el espacio familiar del 
equipo de Carmen se hizo notorio, pues además de realizar sus activi-
dades profesionales debieron lidiar con el cuidado del hogar y los niños 
durante los meses de confinamiento. 

Ante esta situación Carmen se pregunta: ¿Qué medidas deben tomarse 
para garantizar la continuidad de los proyecto y actividades del depar-
tamento? ¿Qué rol debe desempeñar ella como directora ante las con-
diciones de trabajo de sus colaboradoras y su obligación de cuidar el 
desempeño del equipo? 

4.2 Digitalización, teletrabajo y flexibilidad. 
Apuntes teóricos para la discusión

La sociedad del aprendizaje requiere nuevas formas de gestionar datos 
en las actividades de comunicación estratégica. La digitalización exige a 
los equipos de trabajo cambios en la gestión de información de las orga-
nizaciones (Klewes et al., 2017). Esta condición implanta una necesidad 
de preparar a los líderes para hacer frente a la incertidumbre y de valo-
rar la seguridad y la importancia de reaccionar ágilmente ante los desa-
fíos, sumando voluntades y formando equipos efectivos (López, 2021). 
Rodríguez (2021) sostiene que los líderes también deben proveer al 
equipo de trabajo de las herramientas y los direccionamientos necesarios 
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para afrontar los retos que se presenten en el momento de administrar 
una organización. Finalmente, en lo que respecta de forma específica en 
el tema de hacer frente de forma simultánea a las tareas profesionales y 
a la maternidad, Mozo (2020) señala que esta condición permite a las 
mujeres visualizar posibilidades de flexibilidad para reivindicar su papel 
como profesionales y como madres.

4.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 ¿Qué tipo de alternativas de solución ofrecerías al equipo de cola-
boradoras para facilitarles la posibilidad de hacer frente a su rol de 
trabajadora y de madre?

2.	 ¿Qué otro tipo de consideraciones deben tenerse en cuenta para 
hacer frente a un caso como este? 

3.	 ¿Conoces experiencias de condiciones similares en las que se hayan 
flexibilizado las condiciones de trabajo se hayan establecidos apo-
yos para atender los roles de cuidado de los hijos? Coméntalo. 
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Tras bambalinas de la pandemia

Resumen del caso
Javier es un médico de 25 años de edad, recién egresado. A él siempre 
le ha gustado la docencia, por lo que, cuando le ofrecieron la oportuni-
dad de ocupar el cargo de jefe de enseñanza médica en un importante 
hospital de la región del bajío mexicano, lo tomó sin dudarlo. Javier 
estaba lleno de nuevas ideas y emocionado por implementarlas. Él lo 
vio como una oportunidad para cambiar el sistema de enseñanza den-
tro de los hospitales. 

Introducción
En México, los estudiantes de medicina cursan los primeros cuatro o cinco 
años de forma tradicional en las aulas universitarias. Posteriormente 
cursan un año completo en un hospital. Durante este periodo, los alum-
nos son considerados médicos en formación. Conservando la categoría 
de “estudiantes”, realizan actividades clínico-académicas en el hospi-
tal asignado. Realizan, además, guardias complementarias de hasta 36 
horas, acumulando en total un promedio de 88 horas a la semana. A 
cambio de esto, el hospital los apoya económicamente con una beca: 
aproximadamente 1200 pesos quincenales, además de otorgarles servi-
cio de alimentos, áreas de descanso y un seguro médico para enferme-
dades y accidentes.

5.1 En el corazón de la Pandemia

Al asumir la jefatura, Javier tenía a su cargo aproximadamente 30 estudian-
tes realizando su internado médico de pregrado. Dentro de su equipo de 
trabajo contaba con dos médicos que lo apoyaban desde un rol de médi-
co-tutor, orientando y supervisando las actividades de los estudiantes. 
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Al tratarse de un hospital privado, los estudiantes eran supervisados de 
una manera muy rigurosa, con la finalidad de evitar errores, omisiones o 
malinterpretaciones que pudieran repercutir en la salud de los pacientes. 
Esto generaba cierta incomodidad entre los alumnos, pues consideraban 
que tanta supervisión era innecesaria. Sentían que ya sabían hacer las 
cosas, ya que les faltaban solamente cuatro meses para terminar su año 
de internado. Pero, ¿qué podía hacer Javier al respecto? 

El reto no era fácil: Javier no tenía experiencia en lo absoluto; de hecho, 
era su primer empleo. Aunado a esto, él sentía cierta presión ya que su 
jefe, el director del hospital, había sido el jefe de enseñanza anterior, por 
lo que Javier consideraba que tenía que cumplir con una expectativa muy 
alta dentro de la organización. En medio de esta condición y poco menos 
de un mes después de que Javier asumiera su cargo, llegó la pandemia de 
COVID-19 a México. En ese momento no se sabía mucho del virus, sus 
mecanismos de contagio o periodos de incubación; tampoco se dispo-
nían de pruebas de diagnóstico suficientes y las que había tenían un costo 
elevado. ¡Ni que decir del tratamiento! La mayoría de los fármacos utili-
zados para tratar la infección estaba en experimentación. 

Los directivos del hospital se reunieron de inmediato para establecer 
los protocolos de atención pertinentes. En medio de dudas que genera 
lo desconocido, todos hacían lo que creían mejor en ese momento. En 
el caso de los estudiantes, las dudas eran aun mayores: ¿estarían ellos 
obligados a atender pacientes con esta patología?, ¿qué pasaría con ellos 
y sus familias si alguno enfermaba?, ¿qué sucedería con los que padecían 
alguna condición médica? Algunos estudiantes simplemente no se pre-
sentaron al día siguiente, otros se organizaron para contactar a sus uni-
versidades y solicitar su intervención. Se vivía un clima de incertidumbre 
y temor dentro del hospital. Algunos médicos, personal de enfermería y 
estudiantes tenían miedo de atender pacientes de otras patologías, por-
que no sabían en qué momento se podían infectar con COVID-19. Los 
estudiantes estaban presionando para ya no acudir al hospital; pero ellos 
sabían que, si abandonan el hospital, se cancelaba su progreso de inter-
nado, y tendrían que repetir el año. Javier tenía una gran presión encima.
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Cuando se confirmó el primer caso de un paciente con infección del 
COVID-19 en el hospital, se generó un caos en la organización. El perso-
nal que había entrado en contacto con el infectado fue puesto en cuaren-
tena, incluyendo a algunos estudiantes. Esto despertó aún más miedo en 
el resto del grupo.

Finalmente, la Asociación Mexicana de Facultades y Escuelas de 
Medicina (AMFEM) emitió un comunicado con la orden de retirar a todo 
el personal en formación. Esto alegró a los estudiantes; sin embargo, la 
alegría se terminó cuando Javier les informó que, por indicación de las 
autoridades del hospital, durante el periodo de tiempo que estuvieran 
fuera, sus prestaciones –beca, alimentos y seguro médico– estarían sus-
pendidas. A las tensiones que existían por miedo al contagio, se agregó 
un clima de inconformidad generado por las disposiciones. Algunos 
alumnos denunciaron estos hechos como un atropello a sus derechos: 
informaron a sus universidades, hicieron publicaciones en redes sociales 
e, incluso, enviaron un documento a la AMFEM. 

Javier no podía hacer nada. Los directivos del hospital le habían dado 
esa orden enérgicamente, por lo que no le quedaba más que retirar a los 
alumnos, suspender las prestaciones y esperar poder reencontrarse con 
ellos pronto.  

El hospital se sentía vacío. En los pasillos, el quirófano, en las zonas 
hospitalarias, en todos los lugares hacía falta la vitalidad y el ímpetu de 
los estudiantes. Durante este tiempo, Javier modificó su dinámica de tra-
bajo; dejó de realizar actividades de la jefatura de enseñanza para, junto 
con su equipo de dos médicos, realizar las actividades que hacían los 
estudiantes. Así transcurrió un mes. 

La AMFEM envió nuevamente un comunicado en el que se indicó que 
el personal en formación tenía que regresar a los hospitales; en el docu-
mento se señalaron las restricciones y condiciones para realizar esta acción. 
Algunos alumnos estaban gustosos de regresar; otros, no tanto. Con la lle-
gada de los estudiantes al hospital, se reactivaron sus prestaciones. 

Ante la llegada de los estudiantes, los directivos del hospital instruye-
ron a Javier para que mantuviera los gastos bajos, ya que la organización 
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no estaba pasando por una buena racha financiera. Muchas cirugías se 
habían cancelado, ya que las y los pacientes no acudían debido al temor 
de contagiarse de COVID-19. Bajo esta indicación, Javier implementó 
una nueva dinámica de trabajo para el personal en formación: Realizó una 
reducción de los horarios, un ajuste en las guardias y una distribución de 
servicios diferentes. Con esto buscaba que los estudiantes no estuvieran 
tanto tiempo en el hospital y así se reducir el riesgo de exposición. Javier 
sabía que, si alguno enfermaba, resultaría en un conflicto con el grupo de 
estudiantes y con las universidades. 

Una de las condiciones indicadas para el regreso de los estudiantes 
es que se les proporcionaría equipo de protección personal: cubrebo-
cas, guantes y caretas. Los estudiantes exigían equipo de protección de 
alta eficacia, pero, por la importante escasez que se presentó, estos insu-
mos solo fueron proporcionados a personal que atendía pacientes con 
COVID-19. Así, a los estudiantes se les proporcionó equipo de protección 
estándar. Esta medida generó nuevamente inconformidades entre los 
alumnos. Una vez más, hubo llamados de las universidades y publica-
ciones en redes sociales. Pero, ¿qué podía hacer Javier, si ni siquiera él 
contaba con equipo de protección? 

Javier se volvió más enérgico con la supervisión de los estudiantes: 
implementó nuevas reglas para uso de cubre bocas y caretas en todo 
momento y en todo lugar. Aun así, siguieron presentándose conflictos 
relacionados con su seguridad. La inconformidad aumentaba y los estu-
diantes comenzaron a sentirse poco atendidos. 

La situación empeoró cuando se tuvo la noticia de que, por indicación 
de las autoridades del hospital, todo el personal iba a tener una reduc-
ción salarial. Javier abogó por su grupo de estudiantes, para que su beca 
no fuera reducida. Lo logró y se mantuvo el monto; sin embargo, no pudo 
hacer lo mismo para su equipo de médicos-tutores, por lo que ambos 
renunciaron. Dejaron a Javier solo con el grupo de estudiantes. 

Javier permaneció en la organización porque sabía que, si él se iba, 
no habría quien se ocupara de los estudiantes. ¿De qué manera podría 
Javier continuar con un programa de enseñanza médica adecuado a las 
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situaciones adversas que se vivían en ese momento? A pesar de no contar 
con el personal de apoyo, era necesario que los alumnos siguieran con sus 
actividades, que la enseñanza fuera de calidad y que los alumnos estuvie-
ran en condiciones seguras. 

Javier había enfrentado muchos retos, pero logró que el grupo de estu-
diantes terminara su periodo de internado, sin contagio alguno para él o 
para sus alumnos. Pese a todos sus esfuerzos por el bienestar del grupo, 
al despedir a la generación, Javier percibió que no era querido por los 
estudiantes; ellos pensaban que él no había sido justo y que solamente 
había visto por los intereses económicos del hospital y no por los médicos 
en formación. No eran conscientes de todas las gestiones y esfuerzos que 
Javier había realizado. 

El término de esa generación fue para Javier un respiro; sin embargo, 
este duró solo un par de días. La pandemia presentaba su primer pico de 
contagios, registrándose un promedio de 5 600 casos nuevos por día en 
el país (Johns Hopkins, s.f.). en México y, justo en ese contexto, llegaba 
la nueva generación de médicos en formación, ahora con 40 estudiantes. 

Después de la primera experiencia, Javier concluyó que, para enfren-
tar el nuevo reto que estaba por venir, tenía que dejar de lado su inten-
ción de ser un líder carismático a quien todos quisieran y apreciaran. 
Pensó que sería necesaria una transformación estratégica encaminada a 
influir en sus próximos colaboradores y estudiantes para que, de forma 
voluntaria, realizaran acciones encaminadas a mejorar los resultados 
educativos y el funcionamiento de la organización. ¿Cómo lograrlo? 

5.2 Desarrollar el liderazgo estratégico en 
el equipo de trabajo. Apuntes teóricos para la discusión

El liderazgo se ha regido bajo un patrón jerárquico de arriba hacia abajo 
en el que el papel del director se ha identificado como un catalizador 
de metas y objetivos para que su equipo los ejecuten en la institución 
educativa (Barron, Henderson y Newman, 1995). Ante este rol, las 
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organizaciones internacionales y los investigadores educativos se pre-
guntan si este estilo de liderazgo continúa respondiendo a las demandas 
del presente y si será ideal para afrontar los desafíos del futuro (Schools, 
2008; Stoll y Temperley, 2011). 

En las condiciones actuales, la educación ha llegado a un punto de cri-
sis. Las instituciones educativas necesitan nuevos líderes con habilidades 
en la resolución de problemas, la toma de decisiones y el pensamiento 
autocrítico y creativo para provocar que todos los miembros de la insti-
tución educativa participen en funciones de liderazgo y tomen decisiones 
en conjunto (Schleicher, 2012). 

El liderazgo estratégico es un estilo de liderazgo en el que el directivo 
ejercita habilidades para crear y comunicar una visión conjunta con su 
equipo y alineada a los propósitos de la institución. Tiene la finalidad 
de mejorar los resultados educativos o el funcionamiento de la insti-
tución mediante la participación de distintas áreas que la conforman 
(Barron et al., 1995).

De acuerdo con Barron, Henderson y Newman (1995), las premisas 
del liderazgo estratégico son: 

1.	 Participación. Los diagnósticos, diseños y ejecuciones indispen-
sablemente deben realizarse con participación de distintos miem-
bros de la institución, de forma que el liderazgo sea distribuido en 
la toma de decisiones. 

2.	 Sensibilidad. La participación activa de las áreas de la institución y 
de las personas involucradas desarrolla una sensibilidad conjunta 
hacia distintas problemáticas y el compromiso con la institución. 
A su vez se favorece la identidad institucional. 

3.	 Confianza entre las partes interesadas. Una característica funda-
mental necesaria para cambiar y reformar la educación es la con-
fianza entre los encargados de formular políticas y estrategias de 
mejora. La confianza implica responsabilidad compartida, com-
petencia, respeto y dedicación orientada a la mejora por parte de 
directivos, profesores, estudiantes y otros actores involucrados. 
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4.	 Apertura y justicia. La educación debe buscar estilos y técnicas de 
liderazgo que promuevan mayores sentimientos de apertura y jus-
ticia. El liderazgo estratégico crea una atmósfera de accesibilidad 
que promueve y nutre la expresión de ideas creativas a aquellos 
a los que sirve la escuela, así como al personal involucrado en la 
prestación del servicio.

El liderazgo tradicional en el que el administrador gestiona y asigna 
responsabilidades y recursos debe dar paso a una “nueva forma”, en la 
que los profesionales formulan soluciones en colaboración y comparten 
la responsabilidad de los resultados (Barron et al., 1995). El modelo de 
liderazgo estratégico, depende de cuatro elementos:

1.	 Bases de conocimiento: Se requiere que el líder y el equipo desa-
rrollen conocimiento sobre cómo ocurre el cambio, y de qué 
manera construir conocimiento conjunto que les permita tener 
una base de conocimiento común. 

2.	 Estructura de apoyo: Se requiere construir estructuras en las que 
las propuestas se apoyen. Estas estructuras pueden estar confor-
madas por áreas institucionales, líderes escolares, profesores, 
padres, familias, estudiantes, empresarios y miembros de la comu-
nidad. El desarrollo de consensos sobre la definición de la calidad, 
la identificación de propósitos y objetivos, la distribución de fun-
ciones y responsabilidades, y el inicio de las etapas iniciales de 
ejecución debe ser producto de un esfuerzo de colaboración entre 
estos grupos.

3.	 Capacitación apropiada: Es necesario considerar que el liderazgo 
de equipos requiere una capacitación conjunta que ayude a alinear 
las visiones las expectativas y los propósitos. Considerar espacios 
de capacitación en el desarrollo de un proyecto es una considera-
ción importante para el desarrollo de identidad del equipo, el éxito 
futuro y el desarrollo del liderazgo estratégico. 



  128  

SEGUNDO APARTADO. EL RETO DE SER DIRECTOR EDUCATIVO. CACE PARA LA FORMACIÓN DE LÍDERES EDUCATIVOS

4.	 Iniciar la actividad: La creación de una visión y la influencia en 
los resultados dependen de la acción. El avance hacia la realiza-
ción de los objetivos, la identificación de las estrategias de largo 
alcance, y beneficiarse de los errores debe ser un proceso delibe-
rado y continuo. El uso de actividades de reflexión y evaluación es 
crucial para asegurar la calidad en la marcha.

5.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 ¿Consideras que el liderazgo estratégico es exclusivo de altas auto-
ridades o de líderes educativos que se encuentran en distintos 
niveles de la estructura?

2.	 ¿Cómo podría Javier mediar entre las decisiones tomadas por las 
altas autoridades del hospital y las exigencias de los médicos en 
formación y de su equipo?

3.	 ¿Qué tipo de acciones podría Javier implementar para encaminar a 
sus estudiantes y colaboradores para que, de forma voluntaria, parti-
ciparen en la mejora del resultado educativo y la seguridad de todos?

4.	 A la luz de la teoría, ¿qué opinión tienes de la aspiración de Javier 
de llegar a ser un director carismático? Fundamenta tu cometario. 

5.	 A la luz de la teoría, ¿cómo clasificarías el liderazgo del jefe de 
Javier, quien ocupó previamente el cargo de jefe de enseñanza? 
Fundamenta tu cometario. 
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Caso 6
Superando la gestión de terror

Resumen del caso
María es la entusiasta líder de un equipo de innovación educativa en una 
macrouniversidad mexicana. Tras recibir los lineamientos nacionales de 
“adelgazar” la estructura de La Universidad, el área de María es reubi-
cada en la Secretaría de Tecnología, en donde inicia una gestión coerci-
tiva que demerita los logros y resultados del equipo, limita la innovación, 
disminuye el número de trabajadores y, a la larga, impacta la cultura de 
trabajo. Después de terminar la etapa de la “gestión del terror”, María se 
enfrenta a los retos post-pandemia, con un equipo que necesita ser for-
talecido y con una cultura de trabajo que debe ser reestructurada. Ante 
un equipo mermado, ¿cómo organizar los recursos con los que cuenta 
y superar las afectaciones a la cultura de trabajo de su dirección para 
plantear soluciones al contexto post-pandemia con la mayor calidad 
posible? El caso ilustra los efectos de un liderazgo coercitivo y los retos 
de transformación que enfrentan los equipos y los líderes intermedios. 
La autora discute conceptos generales sobre la relación existente entre el 
liderazgo y el clima organizacional y se presenta al lector la oportunidad 
de reflexionar sobre posibles alternativas de solución. 

Introducción
María trabaja en una universidad mexicana, una de las instituciones edu-
cativas más antiguas en su país. La historia institucional data del siglo XVI 
y en la actualidad es considerada como una macrouniversidad pública. La 
Universidad cuenta con más de cien mil estudiantes en los niveles de 
educación media superior y superior, con programas educativos de licen-
ciatura, maestría y doctorado. La integran más de cinco mil docentes y 
cinco mil administrativos y trabajadores no académicos. 
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María es entusiasta. Tiene más de 15 años laborando en dicha univer-
sidad, por lo que conoce a profundidad los procesos de gestión acadé-
mica. Su trabajo ha tenido relación con la puesta en marcha y gestión de 
proyectos académicos de gran impacto. Ha contribuido a la consolida-
ción de la universidad desde diferentes roles: colaboró con la escuela de 
ingeniería, encabezó distintos procesos de gestión académica y escolar 
en el sistema de información institucional. En 2011, María fue nombrada 
como Directora de Innovación Educativa; este fue un reconocimiento a 
su experiencia y sus cualificaciones.

La Dirección de Innovación Educativa es una dependencia de la 
Secretaría Académica de esta universidad. Fue creada en 2007, para 
promover el diseño, desarrollo e implementación de proyectos de inno-
vación educativa en coordinación con todos los departamentos e instan-
cias de esta institución, por lo que tiene impacto directo en el trabajo 
docente y el servicio que reciben todos los estudiantes. En el momento de 
su ascenso, la dirección estaba integrada por al menos 60 colaboradores 
contratados de tiempo completo y más de 200 de tiempo parcial. 

Desde su creación, esta Dirección se encargó de promover el diseño, 
desarrollo e implementación de proyectos de innovación educativa, en 
coordinación con todas las áreas de La Universidad. El área también se 
ha encargado de la implementación y gestión de proyectos relacionados 
con la educación mediada por tecnología, la formación orientada al desa-
rrollo de habilidades docentes en el uso de las TIC, la coordinación de 
los procesos para poner en marcha programas de estudio en modalida-
des no escolarizadas, la producción de materiales y contenidos digitales, 
la administración de plataformas de aprendizaje, el diseño de ambien-
tes virtuales de aprendizaje, la producción de recursos audiovisuales, 
y del seguimiento en general de los proyectos de innovación educativa 
implementados. 

Luego de todo este trabajo y tras la integración de María, se optimiza-
ron los recursos, se fortalecieron las capacidades del equipo, se revisaron 
y rediseñaron los procesos internos de la Dirección hasta obtener la cer-
tificación de gestión de calidad en cada uno de ellos y se desarrollaron 
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proyectos innovadores que posicionaron a la Universidad como una 
institución líder a nivel nacional en México. Por todos los logros y su 
desempeño, los miembros de la Dirección de Innovación Educativa fue-
ron reconocidos a nivel institucional. Además, al interior del área, sus 
miembros tenían flexibilidad para proponer y generar proyectos, por lo 
que había un clima organizacional favorable para el desarrollo de las acti-
vidades y un adecuado desempeño. 

6.1 La gestión del terror

En 2018 vino una solicitud proveniente del nivel federal en las que se 
promovía “adelgazar” la estructura organizacional de las tres secretarías 
de la Universidad. Para atender este requerimiento, la administración 
universitaria tomó la decisión de reubicar la Dirección de Innovación 
Educativa de María para que ella y su equipo ya no dependieran de la 
Secretaría Académica, sino de la Dirección de Tecnologías. Esta modifi-
cación implicaba un cambio de visión y enfoque de todos los proyectos 
de innovación educativa. También derivó en la revisión de las activida-
des del personal y sus resultados con el propósito de decidir su reubica-
ción dentro de la propia área o fuera de esta.

Así que, en marzo de 2018, inició el proceso de reestructura. En un 
principio, los proyectos continuaron su curso normal de desarrollo, por 
lo que no se hicieron grandes ajustes. En ese momento solo se reubicó a 
María y a su equipo al área de tecnologías, bajo la supervisión de un res-
ponsable distinto. Al final de ese año, María y su equipo entregaron los 
informes con los resultados anuales; se evidenció que los objetivos plan-
teados se habían logrado; sin embargo, en marzo de 2019, la Dirección 
General comenzó a tomar decisiones que intensificaron la reestructura-
ción: se cambió el nombre de la Dirección de Innovación a Dirección 
de Tecnología Educativa; sin un análisis de los procesos, el personal se 
distribuyó en las diferentes áreas de la Dirección de Tecnología y sola-
mente quedaron 15 personas para trabajar directamente en los procesos 
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de educación mediada por tecnología, dando énfasis al uso de las TIC 
sobre el cuidado del diseño pedagógico. 

Ni el director, ni los integrantes de la Dirección de Tecnología, de la 
cual dependía ahora la dirección de María, eran expertos en temas de 
educación o en la gestión de los procesos educativos mediados por tecno-
logía; esto ocasionó que se tomaran decisiones que ocasionaron el aban-
dono de proyectos que estaban en marcha y se cuestionó el uso de los 
espacios y laboratorios para el apoyo de proyectos académicos específi-
cos. A partir de ese momento, María y los integrantes de la Dirección de 
Tecnología Educativa comenzaron a trabajar bajo una gestión del terror 
en la que fueron presionados a seguir instrucciones precisas sin posibili-
dad de negociación: 

No había apertura ni flexibilidad; se limitó la creatividad del equipo, las 
propuestas de innovación y, sobre todo, la libertad de expresión. Las nue-
vas condiciones de comunicación en el trabajo eran: “si no estás conmigo, 
entonces estás en mi contra”. Los resultados obtenidos por la Dirección 
se demeritaban y los procesos se dejaron de seguir; tampoco se cumplían 
los pasos establecidos para la identificación de áreas de oportunidad en los 
proyectos y así posibilitar la mejora.

María se sentía prisionera. Ya no tenía voz, ni voto; era ignorada. Su 
equipo de trabajo directo era menospreciado y maltratado. El Director de 
Tecnología daba indicaciones directas que debían cumplirse sin importar 
los horarios; se sentían presionados y vigilados.

Después de unos meses en esta condición, inició la pandemia causada 
por COVID-19. En un principio, se creyó que el confinamiento duraría 
solo dos o tres semanas; sin embargo, como sabemos, la situación se 
extendió por meses. En esa situación se necesitaba de toda la experien-
cia posible para sostener las actividades sustantivas de La Universidad; 
pero, durante este periodo, María no fue tomada en cuenta, y el direc-
tor general tomó unilateralmente las decisiones para la dirección. Todas 
estas estaban cimentadas solo en el uso de la tecnología, por lo que no se 
consideraba el proceso pedagógico o las estrategias didácticas adecuadas 
para atender a los estudiantes en el contexto de la pandemia. 
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Se diseñó, entonces, un programa masivo de producción de contenidos 
en el que no se establecieron directrices claras o parámetros pedagógicos 
que cuidaran las características de la instrucción didáctica. Tampoco se 
tomó en cuenta el resultado de aprendizaje o el uso de los derechos de 
autor. Se privilegió la finalización de los materiales y contenidos de apoyo 
sin cuidar su estructura, construcción o calidad general. Así mismo, se 
diseñó un plan de soporte técnico sin una adecuada distribución y aten-
ción de solicitudes. En fin, se proponían soluciones de corto plazo, las 
cuales no tenían un impacto o beneficio académico. La experiencia del 
personal de la Dirección que lideraba María no se tomó en cuenta. 

Los docentes de la Universidad tenían muchas dudas. La confusión era 
permanente, no solo por la emergencia sanitaria generada por la pande-
mia, sino también por cómo se impartirían los cursos en este contexto. 
Dado que el área de tecnología no ofreció herramientas o apoyo para la 
enseñanza, fueron los propios docentes quienes iniciaron un trabajo de 
apoyo mutuo con lo que intentaron disipar dudas y encontrar estrategias 
para la enseñanza.  

Finalmente, en 2021 hubo un nuevo cambio en la administración de 
la Universidad, con lo que se nombraron nuevos secretarios e inició una 
nueva reestructuración en la que se consideró que la Dirección liderada 
por María no debería depender del área tecnológica, sino que por su 
función y vocación debería estar ubicada nuevamente en la Secretaría 
Académica. Desde ahí, este equipo podría interactuar con las otras direc-
ciones de dicha Secretaría, colaborar en torno a los proyectos académi-
cos, y emitir lineamientos para llevar a cabo las actividades diarias que 
dieran soporte a toda actividad y proceso académico en la Universidad, 
como lo habían hecho previamente.

El nuevo secretario definió una estructura horizontal, promovió el tra-
bajo colaborativo entre todas las áreas bajo su liderazgo, y buscó benefi-
ciar los proyectos académicos. Estableció el liderazgo transformacional 
como su línea de trabajo. Ahora, la toma de decisiones era primordial-
mente distribuida. 
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No obstante, la era de la “gestión del terror” había afectado el equipo 
de María. En medio de este nuevo panorama de transformación, el área 
no contaba con todos los recursos humanos y tecnológicos para respon-
der al reto de esta nueva forma de trabajo. De la estructura de más de 
60 personas de tiempo completo, habían quedado solo 15 para dar res-
puesta a los nuevos retos que el contexto post-pandemia imponía a la 
Universidad. La cultura de trabajo había cambiado. Ha disminuido el 
trabajo en equipo y ya no hay proyectos transversales ni colaboración. 
Ahora, cada integrante atiende en lo individual sus propias actividades. 

Hacia el final de la pandemia en 2022, se comenzaron acciones para 
el regreso a la educación presencial. La Universidad se enfrentó al reto 
de incrementar su matrícula. Para lograrlo, solicitó a la Dirección de 
Tecnología Educativa plantear soluciones que atiendan el contexto 
post-pandemia más allá de lo tradicional, como la propuesta de un modelo 
mixto o blended en el que se puedan impartir cursos semiescolarizados y a 
distancia, con la finalidad de atender a un mayor número de estudiantes.

El compromiso de María sigue siendo ofrecer materiales y alternativas 
didácticas de calidad, por lo que se requiere considerar la administración 
de los cursos en las plataformas, la revisión, el diseño y la producción de 
contenidos y recursos digitales, así como el seguimiento y apoyo a docen-
tes en la incorporación del uso de las TIC como apoyo para la imparti-
ción de sus cursos. En este marco María se plantea: ¿Cómo organizar los 
recursos con los que cuenta y superar las afectaciones a la cultura de tra-
bajo de su dirección para plantear soluciones al contexto post-pandemia 
con la mayor calidad posible? 

6.2 El liderazgo y su relación con el clima 
de la organización en contextos de cambio. 
Apuntes teóricos para la discusión

Existen diversas investigaciones que han evidenciado la relación que 
existe entre el liderazgo en las instituciones y su bienestar general. Un 
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ejemplo son los resultados de la investigación de Fernando Pons y José 
Ramos (2012), en donde los autores evidencian una relación entre el 
estilo de liderazgo con el que se trabaja y la percepción que tienen los 
miembros de la institución respecto al clima organizacional como propi-
cio para el desarrollo y la innovación. 

Otras investigaciones han llegado a conclusiones similares. Serrano 
y Portalanza (2014) también reflexionan sobre la incidencia del lide-
razgo en el clima organizacional y sobre cómo la orientación del mismo 
influye en el beneficio del desarrollo de los trabajadores. También 
Navarro-Corona (2016) presenta conclusiones que fortalecen la idea de 
que el clima organizacional depende del liderazgo. La autora refiere que 
el trabajo del directivo educativo incide de forma directa en el sentido 
de unidad del equipo, el bienestar y en el clima organizacional; señala 
que influye en la cohesión de los integrantes del equipo de trabajo y 
en el desempeño que muestran. Así también, de manera indirecta el 
liderazgo afecta en la generación y aplicación del conocimiento de la 
comunidad educativa.

Fierro UIloa (2012) discute en específico el liderazgo estratégico. Este 
autor señala que la construcción de conocimiento conjunto, integrar a 
los colaboradores y escuchar a la comunidad para recabar información, 
identificar necesidades, entender los retos y la problemática, así como 
plantear estrategias conjuntas, permitirá una toma asertiva de decisiones 
que den soluciones minimizando los riesgos. La movilización de conoci-
mientos en un equipo de trabajo también se encuentra motivada o limi-
tada por el liderazgo y es especialmente relevante a la productividad en 
tiempos de cambio. Serrano y Portalanza (2014) declaran que “el líder 
es quien logra que las organizaciones obtengan los resultados esperados 
a través de la creación de oportunidades que permitan transformar el 
contexto” (p. 123). 
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6.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y el ensayo teórico de María, considera lo 
siguiente:

1.	 De acuerdo con los autores discutidos, el conocimiento conjunto 
puede disminuir riesgos. Para este caso específico, ¿qué riesgos se 
pudieron haber minimizado de haber empoderado a los miem-
bros del equipo y a María?

2.	 ¿Qué efectos tuvo el liderazgo coercitivo en la cultura de trabajo 
del equipo de María?, ¿qué otro efecto puede ocasionar un lide-
razgo como el descrito?

3.	 El trabajo del líder es crucial en tiempos de cambio. ¿Qué alterna-
tivas tenía María para poder empoderar a su equipo? Argumenta 
tu respuesta. 

4.	 A la luz de los autores comentados y tomando como referencia tu 
propia experiencia, ¿cómo puede María restituir una cultura de 
colaboración después de una “gestión del terror”?

5.	 Edel-Navarro (2017) realiza una aportación adicional que resulta 
sustancial para el caso de María. El autor sostiene que los pro-
gramas educativos en modalidades no escolarizadas no son sola-
mente programas presenciales mediados por tecnología, sino que 
se deben diseñar estrategias y técnicas didácticas específicas para 
llevar a cabo la enseñanza y el aprendizaje en dichas modalidades. 
¿A partir de esta premisa, que acciones habrían permitido el que 
el quipo sostuviera su ritmo de productividad y respondiera de 
forma adecuada al reto de la pandemia?
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Corresponsabilidad docente 
ante un sistema insuficiente

Resumen del caso 
Este es el caso de una escuela profesional de danza con múltiples retos 
por resolver, en un sistema burocrático en el que los docentes se perciben 
desempoderados. Adela ha detectado, mediante entrevistas y observa-
ciones, un sentimiento de descontento entre los maestros derivado de la 
gestión y el clima escolar. Entre otras interrogantes, Adela se pregunta: 
¿qué pequeños cambios y acciones pueden efectuar los docentes de esta 
escuela para desarrollar la institución, en sintonía con su misión, visión y 
valores, integrando la colaboración de otros docentes y de los alumnos? 
El caso plantea, como comentario adicional, un esbozo del panorama 
normativo nacional y de política educativa internacional.  Ofrece al lec-
tor la oportunidad de considerar el caso y determinar las posibilidades 
que los docentes tienen para aportar a la mejora en un sistema complejo 
y caracterizado por la burocracia. 

Introducción
Adela es docente en una escuela profesional de danza en México desde 
hace cuatro años. Ella es una profesora altamente capacitada. Estudió 
varios años en el extranjero y además cuenta con una trayectoria artística 
en los escenarios. Es una docente comprometida orientada a la excelen-
cia. Ronda los 40 años y es madre. Adela es egresada de la institución 
en la que trabaja, por lo que le guarda un afecto e interés especial, y está 
interesada en su mejora. Se encuentra estudiando un posgrado para bus-
car nuevas perspectivas y aprendizajes que, a su vez, pueda ofrecer a sus 
alumnos y a su centro de trabajo. Adicionalmente, da algunas clases por 
su cuenta. En la escuela de danza, además de impartir sus asignaturas, 
Adela cumple con otras funciones como participar en los exámenes de 
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admisión, dar asesorías a los alumnos y ser observadora de evaluaciones 
semestrales, entre otras. 

La escuela profesional de danza en la que trabaja Adela es de nivel 
superior; cuenta con sesenta profesores distribuidos en cuatro acade-
mias, cada una con un coordinador. Una parte importante del cuerpo 
docente no tiene plaza de tiempo completo por lo que debe tener otros 
trabajos para subsistir. Muchas veces sus horarios se empalman con el 
horario escolar, con lo cual no están disponibles en cualquier horario que 
la escuela los necesite.

Las funciones de la escuela son: la formación de sus alumnos, la exten-
sión académica, el servicio social, la vinculación social y la interacción 
con grupos vulnerables. Su misión es ofrecer educación dancística de 
calidad a sus alumnos para que participen en la divulgación de la danza. 
Su visión es ser la escuela ejemplar en México en lo referente a formación 
dancística, que sus egresados posean habilidades de distintos aspectos de 
la danza, que sean, además, seres humanos con valores y compromiso 
social, sensibles ante las necesidades del entorno y que ejerzan su profe-
sión de forma reflexiva y proactiva. Adela comulga profundamente con la 
función, la misión y la visión de la escuela. Se siente orgullosa de trabajar 
en una institución con estos valores. 

7.1 Escuela disfuncional

Desde que Adela se integró a la escuela, notó algunas inconsistencias 
a las que inicialmente no les dio importancia; por ejemplo, el hecho de 
no haber pasado por un proceso de inducción cuando la contrataron lo 
cual, con el tiempo, la llevó a cometer errores en su desempeño y forma 
de conducirse. 

La escuela ha crecido en los últimos años y ha tenido cambios impor-
tantes en el plan de estudios; sin embargo, la pandemia de COVID-19 
evidenció algunos problemas que se tenían desde antes, pero que no 
entorpecían su funcionamiento de forma evidente. Los maestros estaban 
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desactualizados en el uso de las TIC y en su aplicación dentro del aula, la 
comunicación era deficiente y los maestros no se enteraban de la infor-
mación institucional; además, no se les consideraba en la toma de deci-
siones sobre asuntos que les afectaban directamente. 

Estas situaciones aquejaban a Adela. Se sentía muy frustrada al no 
encontrar caminos claros para innovar y para solucionar problemas en 
la institución. Adela se sintió impulsada a indagar más al respecto por la 
necesidad de mejorar el clima escolar y la experiencia de los alumnos.

Adela comenzó observar contextos cotidianos para intentar identificar 
algunos de los problemas y desafíos que enfrentaba su escuela. Se dio 
cuenta de que el clima laboral estaba algo decaído. Encontró una aflic-
ción generalizada en los profesores. Muchos de ellos no se sentían parte 
de la toma de decisiones importantes. 

Una parte importante era que el cuerpo docente no contaba con plazas 
de tiempo completo. Tenían otros trabajos que con frecuencia se empala-
ban con el horario escolar. Esta condición propiciaba que los profesores 
no pudieran estar disponibles cuando la escuela los necesitaba.

También existía el problema de la carga de trabajo para los estudian-
tes. Con frecuencia los horarios de los grupos quedaban desbalanceados 
en el tipo de trabajo que realizaban; algunos días con demasiado tra-
bajo corporal, y muy poco en otros. Esto devenía en lesiones en algunos 
alumnos, lo cual terminaba afectando su desempeño en las actividades 
primordiales como bailarines; por ejemplo, en el montaje de las coreo-
grafías. Muchos profesores sentían enojo y frustración al enfrentarse con 
situaciones como esta, pues creían que situaciones de este tipo se podían 
resolver fácilmente.

Por otro lado, algunos administrativos argumentaban que sí se tomaban 
en cuenta las necesidades de los profesores, por ejemplo, para asignarles 
sus horarios. Desde la administración se percibía falta de corresponsabi-
lidad y participación y se señalaba que los maestros tomaban actitudes 
pasivas ante los problemas, esperando que “la dirección lo resuelva todo”. 
Incluso se mencionó que había profesores que no entregaban sus planea-
ciones, informes o calificaciones a tiempo, afectando toda una cadena de 
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procesos. Esto ocasionaba retrasos administrativos de todo tipo, desde 
reinscripciones de los alumnos hasta la realización de pagos y prestacio-
nes a los profesores. 

La situación en el día a día era compleja. La escuela dependía de toda 
una normativa y de procesos que, por diversas razones, algunas veces se 
omitían o se incumplían. En general, todos los profesores tenían metas 
compartidas con respecto a su quehacer: un proceso de buena calidad y 
disfrutable para los alumnos; sin embargo, las necesidades no resueltas 
eran incuestionables, como una comunicación insuficiente, autoridades 
que ejercían un liderazgo tradicional resultando en falta de autonomía y 
empoderamiento de los maestros, falta de planes de desarrollo de carrera 
para docentes, entre otros. 

Adela, como profesora de la escuela, se veía plenamente vinculada 
a la problemática ya que muchos de estos asuntos la afectaban directa-
mente. Conversó con varios de los profesores y se dio cuenta de que la 
problemática era incluso más compleja. En cuanto a la gestión, hacía falta 
actualizar las funciones de recursos humanos de la escuela, determinar 
quién las iba a hacer y cómo. También existía un control excesivo por 
parte de las autoridades escolares. Los docentes percibían una falta de 
reconocimiento, confianza y respeto a su trabajo y decisiones. Había que 
fortalecer el trabajo de las academias, mediante delegación de funciones 
y respeto a sus decisiones.

Por otro lado, los directores de estas escuelas normalmente no tenían 
formación y actualización en gestión y administración, lo que resultaba 
en afectaciones para la organización escolar. Existía además un problema 
añadido: el puesto de administrador no estaba cubierto, esto por proble-
mas burocráticos. 

La institución no contaba con estrategias de comunicación interna 
innovadora e integradora. No existían vías ni formas adecuadas para la 
comunicación institucional. La información se fragmentaba porque se 
daba por diferentes personas en distintos medios. Había muchos gru-
pos de mensajería instantánea a través de teléfonos móviles en donde se 
comunicaban cuestiones escolares; mediante estos se daban indicaciones, 
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cuya comunicación se fracturaba, se perdía o se confundía debido a que 
“todo el mundo pone cosas y se pierde información relevante” (profesor). 

Los procesos de selección necesitaban mejorarse. Una profesora con 
bastante experiencia en la escuela le dijo a Adela que los alumnos entra-
ban muy mayores y con pocos conocimientos de danza. Esto hacía nece-
sario que los exámenes de admisión se rediseñaran y actualizaran; sin 
embargo, un punto muy relevante era que muchas veces no había sufi-
cientes candidatos, por lo que para que la escuela no corriera el riesgo de 
cerrarse, se debían aceptar algunos alumnos que no eran los más aptos 
para una carrera profesional en danza. Para que hubiera más alumnos y 
mejor preparados, una de las propuestas que escuchó Adela fue la ins-
tauración de grupos de formación profesional de niños y adolescentes en 
la misma escuela, que después ingresaran a la carrera de nivel superior.

En cuanto al clima laboral, se percibía apatía y falta de compromiso 
generalizado. Faltaba sentido de comunidad y pertenencia. Según algu-
nos administrativos, los profesores podrían proponer y resolver más. 
Faltaba corresponsabilidad, así como comprender y respetar las nece-
sidades administrativas. Había actitudes negativas como chismes mal 
intencionados, envidias e incluso violencia percibida entre maestros. 
El ego “artístico” impedía a los maestros desempeñar las funciones 
docentes y administrativas correctamente, y actualizarse. Por ejemplo, 
los docentes no aceptaban la evidencia científica con respecto al entre-
namiento físico y a la dosificación necesarios para la danza. Además, 
se debía conocer y respetar la normativa, y respetar horarios, fechas y 
descargas académicas. 

Además de la complejidad interna, la otra cara de la moneda la con-
formaba el nivel sistémico en el que los trámites administrativos eran 
obsoletos, con un atraso en la digitalización de los procesos. Las normas 
que regían las funciones no habían sido revisadas por décadas y hacían 
falta recursos. Esta situación terminaba afectando los procesos escolares 
y creativos, ya que muchos permisos no seguían el proceso determinado 
por la normativa, sino que se atenían a amiguismos y compadrazgos. 
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En las conversaciones, distintos docentes le comentaron a Adela que 
había una “falta de comprensión a las nuevas generaciones”; que hacía 
falta mayor vinculación institucional, tanto local como regional, incluso 
nacional e internacional y que había que establecer un plan de desarrollo 
de carrera para docentes, apoyando a los maestros que realizaban pos-
grados y promoviendo el crecimiento personal y profesional de todos los 
miembros de la escuela. 

Al analizar esta situación, compuesta de tantos factores interconecta-
dos, Adela se preguntaba: ¿Qué papel han desempeñado los docentes en 
el deterioro o atraso de la escuela? ¿Qué acciones han dejado de hacer 
por inercia, más allá del rol de la dirección? ¿Hasta dónde los profesores 
han contribuido al deterioro del clima laboral y de la escuela? ¿Es posible 
el empoderamiento de los maestros? Tomando en cuenta que la misión 
y la visión de la escuela giran en torno a una sólida formación centrada 
en la calidad y en la difusión y promoción de la danza en nuestro país, 
aunado a la gran necesidad de trabajar juntos para lograr estos propósitos, 
¿qué pequeños cambios y acciones podrían efectuar los docentes de esta 
escuela para desarrollar la institución, en alineación con su misión, visión 
y valores, integrando la colaboración de otros docentes y de los alumnos?

7.2 La gestión institucional en el marco del derecho 
a la educación y el gasto público. Apuntes 
teóricos para la discusión

México es un país firmante en un gran número de convenios y es miem-
bro de diversos organismos que elaboran estudios y recomendaciones 
sobre educación y acceso a la cultura, como la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos (OECD, por sus siglas en inglés) 
y la UNESCO. El Estudio Internacional sobre Enseñanza y Aprendizaje 
(TALIS, por sus siglas en inglés) de la OECD (2014) es un análisis exhaus-
tivo de las condiciones de trabajo de los docentes y de los ambientes 
laborales en distintos tipos de escuelas, que tiene como propósito dar 
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información a los gobiernos miembros del organismo, para que puedan 
revisar y definir políticas para desarrollar una profesión docente de alta 
calidad. Con un análisis profundo del TALIS se puede obtener informa-
ción que, en conjunto con las recomendaciones de la OECD y las estrate-
gias del Plan Educativo Nacional (Narro Robles, Martuscelli Quintana y 
Barzana García, 2012), pueden fortalecer toda propuesta que devenga en 
el bienestar de los estudiantes, contribuyendo así al logro del Objetivo de 
Desarrollo Sostenible (ODS) número 4 de la UNESCO: “Garantizar una 
educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades 
de aprendizaje durante toda la vida para todos” (Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 2020). 

México es el país de la OCDE que más presupuesto aporta a su educación 
(Gómez López, 2013); sin embargo, ocupa el penúltimo lugar en rezago 
educativo, teniendo al 64% de su población con secundaria terminada 
o menos (Narro Robles, Martuscelli Quintana y Barzana García, 2012). 
Esto es posible porque “el gasto público por estudiante […] representa 
la cifra más baja entre los países miembros. […] Estos datos muestran 
una relación con los resultados obtenidos en la prueba PISA, pues México 
ocupa el último lugar en […] dicha prueba” (Gómez López, 2013). La 
garantía al acceso a la educación y a la cultura, dos derechos humanos 
reconocidos en la Constitución mexicana, sólo puede llevarse a cabo 
cabalmente si el Estado asigna presupuestos adecuados a tales rubros. 

Por otro lado, el funcionamiento de las instituciones de educación 
pública en México está regulado por sistemas centralizados, lo que 
aumenta su burocracia y hace lenta la toma de decisiones. En estos pro-
cesos es común que participen personas y departamentos externos a la 
escuela. La escuela de Adela es pública, por lo que, aunque cuenta con 
un reglamento interno y cierto nivel de autonomía, también depende de 
una normativa consolidada desde hace tiempo que se enmarca en leyes 
y normativas nacionales. En México, la ley que está por encima de todas 
las demás es la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos 
(1917). En esta se establece el derecho a la educación en el artículo 3º; en 
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él se esbozan de manera general los lineamientos que rigen sus elementos 
y actores como los docentes, los planteles educativos, entre otros. 

La Constitución además establece que todos los mexicanos somos 
sujetos de derechos humanos, en el artículo 1º,  y señala que estos dere-
chos son reconocidos en diversos tratados internacionales, de los cuales 
México ha sido firmante. La educación es uno de esos derechos. En el 
artículo 4º constitucional se enumeran una serie de derechos relevan-
tes como el acceso a la cultura y el desarrollo de actividades deportivas, 
físicas y lúdicas. El quehacer de la escuela en la que labora Adela, y por 
lo tanto de sus docentes, está vinculado directamente con estos derechos 
por ser una escuela que forma profesionales de la danza. 

7.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 ¿Cómo podrían Adela y los profesores realizar proyectos y pro-
puestas que apoyen y promuevan los derechos a la educación y 
la cultura que salvaguarda la ley y, al mismo, tiempo superar las 
imposiciones burocráticas que por normatividad son definidas?

2.	 ¿Qué retos consideras de mayor urgencia dentro del caso?
3.	 ¿Qué retos no forman parte del área de competencia de Adela?; en 

este caso, ¿cómo podría intervenir desde su rol docente?
4.	 La pregunta final planteada por Adela dice: ¿qué pequeños cambios 

y acciones pueden efectuar los docentes de esta escuela para desarrollar la 
institución, en alineación con su misión, visión y valores, integrando la 
colaboración de otros docentes y de los alumnos?, con base en la infor-
mación ofrecida, ¿cómo la responderías? 

5.	 ¿Crees que los pequeños cambios propuestos son suficientes para 
enfrentar los retos planteados en el caso?
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Caso 8
Alicia y la implementación de cambios en procesos 

de actualización de educación en línea

Resumen del caso
A sus 34 años, Alicia ha sido contratada como gerente de desarrollo de 
contenidos para realizar un proyecto de actualización de contenidos y 
rediseño de la plataforma educativa en una universidad virtual. Después 
de su incorporación descubre retos asociados a limitantes temporales 
y de recursos, poco apoyo de sus superiores, dudas y desconfianza del 
equipo en el proyecto que realizan. ¿Cómo gestionar estas condiciones? 
El caso ilustra la experiencia de desarrollar un proyecto de transforma-
ción en educación superior en el marco de las instituciones complejas 
y aporta reflexiones respecto a los retos distintivos de la educación en 
línea en el nivel superior. Invita al lector a reflexionar sobre las decisiones 
tomadas por Alicia y priorizar los retos que enfrentaría si se encontrara 
en una situación similar. 

Introducción
Alicia Campos fue invitada a formar parte de una institución dedicada 
al 100% a la educación en línea. La organización cuenta con una tra-
yectoria de poco más de 15 años ofreciendo programas virtuales; sin 
embargo, aunque la institución ofrece sus servicios en línea, el puesto 
de trabajo ofrecido a Alicia requiere de su presencia en una ciudad dife-
rente a aquella en la que ha radicado hasta ahora. Este cambio ha con-
llevado grandes retos no solo en la dimensión profesional, sino también 
en la vida personal. 

La integración de Alicia al equipo tiene como origen un gran proyecto 
planteado en la institución. El objetivo es renovar el diseño de la plata-
forma educativa, así como la actualización del contenido académico de 
cerca del 80% de los cursos ofertados. Hasta este momento, Alicia ha 
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coordinado distintos proyectos educativos, pero no ha tenido en su expe-
riencia ninguno que cumpla con todas las características del que acababa 
de aceptar. Su carrera ha estado en ascenso desde algunos años atrás; ha 
venido afrontando retos profesionales cada vez de mayor complejidad y 
responsabilidad, por lo que el esfuerzo, el estudio continuo y el desarrollo 
de habilidades son elementos que están integrados a su rutina de trabajo 
y en su vida familiar. 

Alicia ha desarrollado en su trayectoria profesional habilidades y estra-
tegias aplicables a la educación en línea; también cuenta con estudios 
diversos en áreas que comprenden no solo ámbitos educativos, sino tam-
bién de diseño instruccional, desarrollo de contenido y diseño de expe-
riencias de usuario; sin embargo, al integrarse a la institución, pasó a ser 
la persona de menor edad en puestos de liderazgo en la organización. 

La institución en la que Alicia trabaja es una universidad y tiene como 
intención ofrecer programas innovadores que permiten a sus estudiantes 
desarrollarse académicamente sin sacrificar su vida profesional y personal, 
por lo que el Modelo Educativo que implementan tiene como base la cons-
trucción de un aprendizaje autónomo y flexible. Los programas que ofrece 
la institución están reconocidos por la Secretaría de Educación Pública 
en México (SEP) y además tienen, en algunos programas, convenios con 
el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT), que es la ins-
titución encargada de “establecer las políticas públicas en humanidades, 
ciencia, tecnología e innovación de México” (Gobierno de México, 2021).   

Además, la Universidad tiene como compromiso crear estrategias 
que permitan que el alumno tenga la disposición y la motivación para 
el aprendizaje y de esta manera poder contribuir a la realización de su 
misión institucional, a saber, “contribuir significativamente a la forma-
ción de profesionistas altamente competentes, brindando alternativas 
educativas flexibles e innovadoras para el logro del éxito profesional y 
social”. Así mismo, la institución tiene como visión a futuro el lograr 
competir no solo en el país, sino a nivel Latinoamérica.

La institución está conformada por un equipo base de alrededor de 
30 personas, divididas en siete áreas: 1) Dirección general, 2) Dirección 
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académica, 3) Área de desarrollo de contenidos (donde se integra Alicia 
en un puesto de gerencia), 4) Área administrativa, 5) Área de servicios 
escolares, 6) Área comercial y 7) Área de Mantenimiento. 

Además del equipo base que trabaja en las distintas áreas, la Universidad 
se sirve de prestadores de servicios profesionales que dependen de la 
dirección académica y del área de desarrollo de contenidos, la cual dirige 
Alicia. Los docentes y facilitadores de las asignaturas en línea forman 
parte de este grupo, que es fluctuante pues su contratación depende de 
del número de grupos abiertos en cada ciclo educativo. En promedio, 
cada periodo se tiene entre 25 a 30 docentes que apoyan en el desarrollo 
de los contenidos académicos y que son coordinados por Alicia. 

8.1 La búsqueda en la integración de cambios

A penas se integró a su puesto, Alicia comenzó a hablar con sus miem-
bros. Encontró que la Universidad había venido presentando bajos índi-
ces de retención estudiantil. Según comentarios de la directora general 
de la institución una de las razones es que “los estudiantes no tienen una 
experiencia de aprendizaje homogénea” y a “la necesidad de elevar los 
estándares de calidad académica en gran parte de la oferta educativa de 
la institución”. Estas consideraciones de la directora general se sustentan 
en las encuestas realizadas a los estudiantes por parte del área de servi-
cios escolares. 

Una segunda cuestión es que el equipo docente de la institución está 
conformado por maestros especialistas en diferentes ramas del saber y 
por un equipo de desarrollo de contenido conformado en mayor parte por 
ingenieros, diseñadores gráficos y diseñadores web. Este grupo de espe-
cialista no tiene una formación orientada hacia la educación en línea y, 
durante su estancia en la institución, observó que no se les brindó una 
preparación que pueda apoyar al desarrollo de habilidades y conocimien-
tos aplicables en el contexto específico en que se desenvuelven.  
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Un tercer elemento fue que Alicia descubrió que el puesto que ahora 
ocupa no había existido antes; es decir, era un puesto de nueva creación. 
A ella, esto le impone un gran reto y, al mismo tiempo, una gran ventaja 
por delante. La directora general le dijo: “ten en cuenta que lo que tú 
hagas aquí, va a sentar los precedentes de lo que se pueda continuar en 
un futuro”.

Durante los primeros meses del año, antes de la llegada de Alicia, 
el proyecto de rediseño de contenidos se planteó como una necesidad 
urgente; sin embargo, después de contratarla, el proyecto demoró su ini-
cio y se comenzaron las actividades hasta la segunda mitad del mismo 
año. Aunque las causas del retraso no son responsabilidad de Alicia, a 
ella se le exige que presente resultados e implemente los cambios en la 
plataforma educativa en los plazos acordado previamente a su contrata-
ción; por lo tanto, solo ha contado con seis meses para cumplir con una 
tarea que requiere al menos un periodo de un año para completarse. La 
figura 1 muestra el periodo temporal. 

Figura 1. La meta inmóvil
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Para intentar cumplir con lo establecido, comenzó a tener reuniones 
con la directora general y el subdirector académico para revisar el modelo 
de diseño instruccional que la institución opera. Estas conversaciones le 
llevaron más de un mes; luego, necesitó un mes más para para revisiones 
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y ajustes del proyecto. Luego de esto, Alicia comenzó a trabajar con la 
coordinación de Tecnología y diseño para el análisis y prototipado del 
rediseño de interfaz en plataforma; esta tarea requirió dos meses y medio. 
El tiempo de la comunicación, capacitación del equipo e implementación 
del proyecto se redujo a mes y medio. La figura 2 muestra la inversión 
real de tiempo que ha realizado Alicia en el proyecto. 

Figura 2. Las fases del proyecto
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Comunicación del equipo e inicio de 
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Estas tareas en conjunto requirieron un tiempo aproximado de tres 
meses y medio. La Dirección General, exigió a Alicia que, como parte del 
prototipo de rediseño de navegación en plataforma se tuviera un curso 
muestra que sirviera como modelo de trabajo para el rediseño del resto 
de los cursos. Alicia estimó que esto requiere al menos de tres meses.

Para iniciar las tareas de rediseño de contenidos, Alicia necesita ini-
ciar el equipo de profesores facilitadores que fungirán como subject mat-
ter expert o expertos en contenido. Alicia comenzó a pedir el apoyo de 
la Dirección académica para realizar el reclutamiento de los maestros 
expertos; sin embargo, su petición no fue aceptada. La directora general 
y la coordinadora académica le indicaron iniciar el desarrollo con per-
sonal de base que, por su experiencia y preparación profesional, puedan 
trabajar con algunas materias.

Derivado de esta decisión, la directora general y la directora acadé-
mica convocaron a Alicia y a su equipo de desarrollo de contenidos a 
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una reunión junto con el área académica. Dicha reunión fue sorpresiva 
para todos. En esta se les expuso nuevamente el proyecto original y se le 
explicaron temas concernientes al incremento de calidad educativa y a 
los presupuestos destinados.

El equipo base expresó comentarios sobre el tiempo reducido para el 
proyecto, la falta de personal para la realización de algunas actividades, la 
simultaneidad en el desarrollo de actividades y la falta de una alineación 
estratégica que pueda integrar los diferentes proyectos. No se clarificaron 
aspectos relacionados a los contratos, los periodos y la remuneración al 
equipo base pues esto elementos no han sido definidos ni por la dirección 
general, ni por la dirección académica o por el área administrativa. Alicia 
tiene claro que existe resistencia y desconfianza del equipo base hacia el 
proceso del proyecto y percibe una falta de estrategia y apoyo de las auto-
ridades de la Universidad. 

En este punto Alicia se cuestiona el proceso que ha llevado y busca el 
camino a seguir través de las siguientes preguntas:

1.	 ¿Cómo aumentar el compromiso y la motivación del cuerpo 
docente en el establecimiento de las innovaciones en el proceso de 
desarrollo de contenidos?  

2.	 ¿Cómo gestionar el apoyo de sus jefes para conseguir los recursos 
necesarios y realizar los ajustes temporales que se requieren?

3.	 ¿Cómo lograr un mejor clima dentro del equipo de desarrollo de 
contenidos para la transformación y eventual establecimiento de un 
nuevo proceso? 

8.2 La educación en línea en el nivel superior. 
Apuntes teóricos para la discusión

El presente caso se contextualiza en México, donde la educación en 
línea se ha ido desarrollando desde finales del siglo pasado –si bien 
anteriormente ya había esfuerzos en este campo, en México eran aún 
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muy incipientes–. Según Barron H. (2004), fue apenas en junio de 1987 
cuando por primera ocasión en el país se estableció una conexión per-
manente a Internet en una institución educativa y, según Fernández y 
Vallejo (2014), no fue sino “hasta mediados de los noventa cuando se 
realizan los primeros intentos de educación en línea formalmente en 
algunas instituciones de educación superior en México” (p. 34). 

Desde ese momento han ido proliferando poco a poco los esfuerzos 
tecnológicos de distintas instituciones educativas para ofrecer servi-
cios en modalidad en línea; aunque sin duda el desarrollo en este sec-
tor se vio fuertemente acelerado con el surgimiento de la pandemia por 
coronavirus. 

Adicionalmente a este marco emergente, según Estudios del Centro 
de Desarrollo de la OECD (2015), las transformaciones de la economía 
global están imponiendo diferentes presiones sobre el modelo educativo 
actual. En primer lugar, está aumentando la competición entre los dife-
rentes proveedores de educación superior. Si bien es cierto que la educa-
ción en línea se ha venido desarrollando como parte de la oferta en las 
últimas décadas, hay pocas instituciones en México que ofrecen forma-
ción para maestros, educadores o académicos orientados al desarrollo de 
habilidades, conocimientos y herramientas aplicables por completo a este 
tipo de educación, por lo que el país todavía carece de competencias para 
desarrollar su educación en estos modelos. 

Esta condición incide en la calidad de la educación. Según Brunner y 
Ferrada (2011), uno de los aspectos clave que determinan la calidad de 
la educación, tiene que ver con el profesorado, el cual no siempre está al 
más alto nivel. 

La introducción de las TIC genera demandas adicionales a los profeso-
res que pueden acabar erosionando sus niveles de rendimiento, lo que a 
menudo ha llevado a las autoridades escolares a confiar en maestros muy 
jóvenes y con escasa experiencia (Brunner y Ferrada, 2011). En este con-
texto general, la mayor parte de los académicos y directivos que se des-
envuelven en el ramo de la educación en línea han ido desarrollándose a 
través de la experiencia directa, por lo que en muchas ocasiones se siguen 
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prácticas de la educación presencial y tradicional que muchas veces se 
aplican a los ambientes de educación en línea sin mayor adaptación; y 
aunque en muchos casos, como en el que se presenta aquí, en la insti-
tución se cuenta con el apoyo de equipos multidisciplinares, la comu-
nicación entre los niveles pedagógicos o académicos y los relacionados 
al aspecto tecnológico y de diseño de experiencias no es del todo fluido. 

En la sociedad contemporánea, el cambio –y por tanto la adaptación 
a los diferentes retos que plantea el contexto social, cultural y econó-
mico– es un aspecto que no se puede dejar de lado. Por ello el liderazgo 
en los diferentes niveles de una organización es uno de los impulsores 
del actuar colectivo en la búsqueda conjunta de logro de los objetivos del 
equipo (Fierro 2012).

A simple vista, el desafío de Alicia pudiera juzgarse sencillo; sin 
embargo, es necesario tomar en cuenta que la integración de Alicia al 
equipo no solo responde a la creación de un puesto, sino a la generación 
de un proceso de producción de contenidos en un ecosistema aún en 
desarrollo. Sus decisiones inciden en la reestructura del flujo de trabajo, 
las relaciones entre los distintos actores y algunas funciones de puestos 
ya existentes, las formas de enseñar, de aprender y de hacer educación en 
México. Una transformación de tales características es consistente con 
lo señalado por Fullan (2014) cuando comenta que la estabilidad de los 
individuos se pone en riesgo, despertando sentimientos como la pérdida, 
la frustración y el pánico.  

En el presente caso se vuelve relevante considerar los elementos nor-
mativos referentes a las características del proyecto en que se integra, 
así como las condiciones temporales que tiene para cubrirlos; cuestio-
nes que, según los comentarios descritos, pueden recaer en una falta de 
motivación para el equipo. 

Dentro del reglamento académico institucional donde se integra 
Alicia se menciona que “Al ingresar a la plataforma educativa; el estu-
diante tendrá acceso a los datos y contenidos completos del curso”; así 
mismo, estipula que “Los programas deberán ser revisados y actualizados 
periódicamente con el propósito de que respondan a las necesidades de 
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formación de profesionales”. Es importante destacar esto ya que, en el 
contexto que describe el caso, se tiene una fecha límite, y en esta, para 
respetar el reglamento, se debe tener el material completo; es decir, el 
desarrollo de las asignaturas no puede estar inconcluso una vez que se 
inicie el ciclo escolar. 

De igual forma es relevante destacar que en las normas de Modalidad 
no escolarizada del estado donde se encuentra registrada la institución, 
se establece que en la modalidad no escolarizada los cursos deben contar 
con el desarrollo del contenido a través de un diseño instruccional com-
pleto que contemple características definidas.

Se destaca el aspecto motivacional ya que según Duserik (2007, 
citado en Fierro, 2012) un liderazgo estratégico efectivo se debe ver 
reflejado en una satisfacción laboral y un incremento de la competitivi-
dad en la organización.  

Se pone de manifiesto la urgencia de resolver el desafío enfrentado; 
sin embargo, no se trata solo de cumplir el objetivo de un proyecto en 
específico, sino de impactar positivamente en la institución. Usando 
las palabras de Rowe (2001, citado en Fierro, 2012) puede decirse que 
la intención es influenciar a los empleados para que voluntariamente 
tomen decisiones que afiancen y fortalezcan a la organización. 

8.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 ¿Cuál sería para ti el principal reto a resolver si te encontraras en 
la situación de Alicia?

2.	 ¿Qué acciones realizadas por Alicia realizarías en tu gestión para 
emprender un proyecto de transformación educativa? 

3.	 ¿Qué acciones harías diferentes a las que hizo Alicia? 
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Caso 9
El reto de la colaboración docente para posicionar 

el emprendimiento en la universidad

Resumen del caso
El protagonista de este caso es Alejandro, director de “Ruta E”, una incu-
badora de emprendimiento dentro de una universidad de Perú. Pese a 
que existen condiciones legislativas y de mercado nacional que impul-
san el proyecto de una incubadora universitaria y a que Ruta E parti-
cipa en la esfera internacional, dentro del universidad es poco conocida y 
tiene escasa participación de la comunidad. Alejandro se enfrenta ante el 
reto de formar sinergias con la comunidad universitaria para dinamizar 
el ecosistema emprendedor e innovador. ¿Cómo trabajar colaborativa-
mente con la comunidad universitaria y emprendedora en la universi-
dad? El caso discute los componentes necesarios para liderar el cambio y 
las dimensiones del directivo y plantea interrogantes para discutir el caso 
con mayor profundidad.

Introducción
Alejandro tiene 26 años de edad, es ingeniero mecánico eléctrico y estu-
diante de una Maestría en Administración de Negocios (MBA); hasta 
hace poco, se había estado desempeñando como coordinador general de 
la primera incubadora del norte de Perú. Esta se encuentra dentro de la 
estructura de la Universidad en la que trabaja. Tras la salida de su funda-
dor y director, Alejandro fue nombrado como director de la Ruta E, ya 
que él mismo colaboró para su fundación.  

La Universidad cuenta con varias facultades, sedes y centros. Alberga 
alrededor de 8 500 estudiantes en pregrado. El principal objetivo de la Ruta 
E es impulsar el emprendimiento y la innovación como agente cambio y 
desarrollo social, mediante conexiones con actores nacionales e interna-
cionales. El objetivo específico dirigido a la comunidad universitaria es 
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complementar la educación de alumnos; para ello se realizan diferentes 
actividades, concursos y cursos electivos.

Profesores y alumnos se involucran en las actividades de la Ruta E; sin 
embargo, la participación de estos actores ha sido escasa en comparación 
con participantes externos de alcance nacional e internacional. Incluso, 
muchos de los profesores y alumnos en la universidad aún no saben de la 
existencia de la Incubadora de Emprendimientos o sobre sus funciones, 
pese a que el proyecto de incubación es reconocido por la comunidad 
emprendedora externa a la institución universitaria. 

El desarrollo de la Incubadora de Emprendimientos se ha formado en 
un entorno propicio, dado que, en Perú, los temas de emprendimiento e 
innovación han cobrado mayor relevancia en los últimos años. En 2018 el 
Estado peruano promulgó la Nueva ley universitaria N° 30 220 donde se 
indica que las universidades deben contar con una incubadora de empre-
sas (artículo 32). Esta disposición brindó un soporte a las funciones que 
realiza la Ruta E. En 2019, el 99.6% de las empresas peruanas pertenecía a 
la clasificación Mipyme; es decir, (micro, pequeñas y medianas empresas 
(Ministerio de Producción, 2019). Además, Perú fue reconocido como el 
octavo país con mayor intención para emprender en el mundo, según el 
Global Entrepreneurship Monitor (Serida et al., 2010). 

Al poco tiempo instituciones privadas y públicas, como Telefónica 
con su programa Open Future, Cajas municipales, el Gobierno regio-
nal, el Ministerio de producción con su programa Innóvate Perú, entre 
otros, decidieron trabajar en conjunto con la Incubadora. Se formó un 
equipo de ocho personas que se encargasen de gestionan proyectos 
dirigidos a diferentes públicos objetivo: emprendedores, universidades, 
empresas e instituciones gubernamentales. 

En la región norte de Perú, los esfuerzos del Gobierno regional tam-
bién se unieron a otras iniciativas que apoyan a los emprendedores. 
El Proyecto Dinamización del Ecosistema Regional de Investigación, 
Innovación y Emprendimiento de Piura (DER Piura), es un ejemplo de 
iniciativa en el que participaron diferentes instancias como Ruta E.
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9.1 Creando una comunidad colaborativa

El año 2020 representó grandes retos para el sector educativo. La univer-
sidad pasó por un proceso rápido de adaptación de un entorno presencial 
al virtual. Todos los trabajadores recibieron capacitaciones y talleres para 
poder desarrollar sus actividades en este nuevo contexto. 

Las autoridades tomaron medidas importantes como el reajuste de 
presupuestos para todos los centros y facultades, pero gracias a la inno-
vación y creatividad de todos los trabajadores se pudo salir adelante. La 
migración al entorno virtual permitió que se facilitara la comunicación 
entre los trabajadores de las diferentes sedes, centros y facultades. 

Alejandro vio en esta situación una gran oportunidad para realizar ini-
ciativas que involucraran la participación virtual de profesores y alumnos 
de toda la comunidad universitaria. Consideró que ya no se presentarían 
limitantes como el aforo o las distancias de traslado que impidieran la 
asistencia de los miembros de la comunidad. 

El trabajo desarrollado por el equipo de Ruta E ha generado asombro 
en las autoridades de la universidad. Este hecho fue registrado en una de 
las investigaciones realizada en la incubadora por uno de los miembros 
del equipo. Al conocer las distintas actividades de la incubadora, las auto-
ridades universitarias animaron al ponente a difundir los resultados con 
toda la comunidad.

Un evento importante en Ruta E fue el Bootcamp de emprendimiento, 
dirigido a estudiantes de primer año de la universidad con el objetivo 
de identificar y validar un problema real y las características del sector 
al que los proyectos están dirigidos. Al finalizar, los alumnos brindaron 
su feedback. Un alumno de la Facultad de Comunicación, comentó: “esta 
es mi primera experiencia en este tipo de eventos y me ha parecido muy 
buena, pude conocer alumnos de diferentes facultades; espero poder par-
ticipar de próximos talleres o cursos que ustedes organicen”. 

Un segundo evento han sido las reuniones con el Club de emprende-
dores en el que estudiantes con un negocio pueden capacitarse en mate-
ria de emprendimiento e innovación. Además, tienen la oportunidad 
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de liderar iniciativas para fomentar el emprendimiento estudiantil. En 
estos eventos, los alumnos indicaron que les gustaría que en los cursos les 
enseñaran las herramientas para emprender e intraemprender. 

Después de dar a conocer sus actividades, los comentarios de miem-
bros de la comunidad también han causado sorpresa. La Vicedecana de 
la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales lo confirma “no 
sabía todo lo que ustedes han desarrollado, me gustaría formar parte de 
algunas actividades, incluso se me ocurren algunas ideas para realizar 
investigaciones”. 

Los eventos realizados por Ruta E son bien evaluados en las encuestas 
de satisfacción y, como estos, existen comentarios en los que los partici-
pantes evidencian que han tenido experiencias motivantes y de apren-
dizaje al participar en alguna actividad de la incubadora. Ejemplo de 
esto son los comentarios expresados por la directora de estudios de la 
Facultad de Ingeniería, quien al culminar un seminario de pedagogía 
dirigido por la incubadora, comentó “aprovecharé el tiempo de verano 
para revisar mejor el material y poder plasmarlo en clase a partir del 
próximo año”,  la profesora principal en el área de administración general 
indicó que “el trabajo colaborativo es la clave; escuchar la experiencia de 
mis compañeros fue enriquecedor”, además añadió el profesor principal 
en el área de finanzas: “no tenemos muchos espacios donde compartimos 
nuestras experiencias pedagógicas con nuestros colegas y es muy bueno 
tener feedback de nuestros pares y alumnos”. 

En búsqueda de una universidad emprendedora

No obstante, otros comentarios de los profesores se contraponen y 
muestran que el interés en los temas de emprendimiento no motiva a 
toda la población en la universidad. Ejemplo de esto es el comentario 
del profesor de economía quien mencionó “los temas son interesantes, 
pero no me veo incluyéndolos dentro de mis clases, tendría que capaci-
tarme y ya tengo preparado todo el material”. La profesora principal del 
área de marketing añadió “esos temas los deberían dictar ustedes como 



  163  

CASO 9. EL RETO DE LA COLABORACIÓN DOCENTE

incubadora, mi curso está orientado a una mentalidad más corporativa 
no de startups. Los animo a conversar con las autoridades”.

En diferentes conversaciones que Alejandro ha mantenido con el per-
sonal universitario ha encontrado que la Universidad realiza acciones 
para poder dinamizar el ecosistema de emprendimiento e innovación; 
no obstante, estos esfuerzos muchas veces son aislados y prescinden de 
la participación de Ruta E. Como resultado se obstaculiza la genera-
ción de sinergias y la oportunidad de integrar a más participantes de la 
comunidad universitaria en actividades de promoción y formación de 
emprendimiento. Alejandro conversó con los decanos de las facultades 
y encontró que en los planes de estudio no se contempla ningún curso 
sobre emprendimiento e innovación.  

En las reuniones quincenales de Ruta E, varios miembros del equipo 
notan que se pueden hacer más actividades. Uno de los integrantes dijo 
en la reunión: “deberíamos invitar a más profesores a ser mentores de 
los emprendimientos”. Otra asistente dijo “las autoridades deben involu-
crarse más, asistir a los eventos para que puedan ver la gran importancia 
de estos temas, muchas veces invitamos a expertos de talla internacional, 
pero lamentablemente las autoridades no asisten”. Alejandro considera 
las distintas opiniones y acciones y se pregunta: ¿cómo motivar a los pro-
fesores a involucrarse con la comunidad emprendedora e innovadora 
universitaria?, ¿cómo posicionar a Ruta E dentro de la universidad?

9.2 Elementos indispensables para el cambio en 
instituciones educativas. Apuntes teóricos para la discusión

La acción directiva de liderazgo se define como: “la capacidad para acre-
centar la unidad, es el saber impulsar a las personas para que actúen 
motivadas por motivos transcendentes” (Pérez López, citado en Ferreiro 
y Alcázar, 2014, p. 153). De acuerdo con Ferreiro y Alcazar (2014), un 
directivo es líder cuando consigue unidad, confianza mutua e identifi-
cación con la organización, a la vez que consigue eficacia y atractividad.  
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Fullan (2014) considera que existen cinco elementos indispensables 
para liderar el cambio en la institución: 1) hacer coherencia, 2) socializar 
el propósito moral, 3) tener un entendimiento saludable del cambio, 4) 
construir relaciones y 5) crear conocimiento compartido. Además de ello, 
es importante sentar las bases en tres características que el líder efectivo 
debe tener: la esperanza, el entusiasmo y la energía.

El caso descrito refleja el esfuerzo que hace Alejandro para empezar 
a generar una cultura de emprendimiento por medio de la comprensión 
de las posturas de diferentes actores dentro de la organización. El marco 
político y normativo imponen condiciones que respaldan el crecimiento 
del proyecto. 

9.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 ¿Cómo se puede iniciar un trabajo colaborativo con miras a desa-
rrollar el emprendimiento en la universidad?

2.	 ¿Quiénes serían los principales aliados para fomentar estas inicia-
tivas de colaboración? 

3.	 ¿En qué casos convendría solicitar un apoyo externo a la univer-
sidad, como autoridades expertas en la dinamización de ecosiste-
mas de emprendimiento universitarios?
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Caso 10
La desconfianza como consecuencia de 

la brecha cultural de comunicación

Resumen del caso
Un experimentado directivo de Bachillerato Internacional fue nombrado 
como Vice Director de un colegio internacional en Vietnam. Su función 
consiste en liderar a más de 120 profesores vietnamitas e internacionales 
de primaria, junto a un Director vietnamita y formar parte del equipo de 
directores de la institución. En sus primeros meses de trabajo descubrió 
que los canales de comunicación merman la confianza de los miembros 
del equipo de directores y tiene la posibilidad de liderar al equipo hacia 
el cambio. A través del caso, el lector tendrá un atisbo de las relaciones de 
trabajo en un contexto internacional y lo tomará como punto de referen-
cia para analizar la comunicación en su propia institución y reflexionar 
sobre la confianza necesaria entre los miembros de un equipo de trabajo 
para lograr las metas.

Introducción
The Western Australian International School System, según WASS (2020), 
es una institución educativa con fines de lucro que inició operaciones en 
2010 con un campus de formación académica desde preescolar hasta pre-
paratoria. Al cabo de diez años, WASS (nombre del colegio por sus siglas 
en inglés) pasó de tener 45 estudiantes, 15 profesores y administrativos, 
y un campus para la enseñanza de ESL (English as a Second Language), 
a tener más de 2000 estudiantes, 470 empleados, seis campus y la oferta 
de cinco programas académicos (ESL, Programa Bilingüe, Programa 
Australiano Oriental, Programa Americano y Programa del Diploma del 
Bachillerato Internacional).

WASS está basado en las tradiciones de la cultura vietnamita y absor-
tos del espíritu del internacionalismo, a los estudiantes de WASS se les 
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enseña a convertirse en ciudadanos comprometidos, activos y globaliza-
dos que podrán lograr la admisión en una diversidad de universidades en 
cualquier parte del mundo; esta es su misión. Como fundamento de su 
visión WASS ofrece un programa bien organizado, riguroso y centrado en 
el estudiante a través de una filosofía moderna de aprendizaje diseñada 
para fomentar la ciudadanía mundial. Los estudiantes son desafiados por 
un programa dinámico de aprendizaje activo que engendra en ellos eru-
dición y la creencia de que tienen el poder de hacer del mundo un lugar 
mejor para la humanidad. 

La metodología de enseñanza de WASS está centrada en el estudiante y 
abarca el aprendizaje experiencial activo. La comunidad es considerada 
como un recurso valioso para el aprendizaje. La institución promueve 
activamente el concepto de “ciudadanía mundial” y empodera a los estu-
diantes para actuar sobre temas que impactan sus vidas y las vidas de 
otros (WASS, 2020).

El Campus Nguyen Thong, establecido en la ciudad de Ho Chi Minh, 
no solo es el campus de mayor número de estudiantes del sistema en 
la actualidad, sino que es también la base operativa del grupo empre-
sarial que gobierna al Colegio (IED Group) y cuyo Director Ejecutivo 
(CEO) funge como Director General del colegio; para términos operati-
vos se lo identifica como Junta Directiva (Board of Directors). La Junta 
de Directiva es la instancia que toma las decisiones macro del colegio, 
las comparte a la Junta de directores del mismo (Board of Principals) 
para que ejecute, gestione e implemente los objetivos institucionales y 
empresariales durante la marcha. La Junta de Directores la conforman 
los directores y vicedirectores de los seis campus junto con seis colabora-
dores de medios mandos de nacionalidad vietnamita, para la difusión de 
las decisiones al nivel operativo. Dependiendo el tipo de decisiones que 
se tomen o se desee implementar, se unen cargos estratégicos asociados a 
la Junta de Directores como son la Dirección de Admisiones, Dirección 
Académica y Dirección de Recursos Humanos; todos estos cargos lo 
ocupan colaboradores de nacionalidad vietnamita. En la actualidad, tres 
vicedirectores de los campus son los únicos miembros internacionales 
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de la Junta Directiva, ya que debido a la coyuntura del COVID-19 y al 
proceso normalizado del Departamento de Recursos Humanos, no han 
logrado cubrir con las vacantes directivas internacionales de los otros 
campus. Esta estrategia se instauró debido a la normatividad legal local 
en la cual un extranjero no puede ocupar cargos de representatividad o 
liderazgo ante el órgano de control, pero a través de la denominación 
estratégica interna de Vice-Director, pueden fungir como Directores de 
la gestión internacional (manejo del equipo de docentes y seguimiento 
académico del currículo internacional acreditado) (VBPL, 2021).

La comunidad educativa la integra, según el informe estadístico de la 
población del colegio WASS (2021) realizado por el departamento de recur-
sos humanos en el año 2021, el 97% de las familias y estudiantes son de 
nacionalidad vietnamita, y el 3% de las familias y estudiantes proviene 
del extranjero, de países como India, Singapur, Australia, Estados Unidos 
y Reino Unido. El 82% del capital humano es de nacional vietnamita y 
el 18% del personal es internacional, proveniente de acuerdo al número 
de contrataciones de: Canadá, Sudáfrica, Reino Unido, Holanda, Estados 
Unidos, Filipinas, India, Argelia, Francia y Ecuador.

Por su carácter internacional, WASS opera bajo distintos reglamentos. 
En el marco internacional posee dos acreditaciones extranjeras por las 
que debe someterse al cumplimiento de las normas, prácticas y estándares 
vigentes por la autoridad acreditada de los países auspiciantes: Australia y 
Estados Unidos. También posee una certificación internacional expedida 
por el Bachillerato Internacional, por el que deben mantenerse prácti-
cas de análisis y autoevaluación de los procesos institucionales, especial-
mente en cuatro áreas: aprendizaje, cultura, ambiente y propósito (IBO, 
2019). Estas áreas se interrelacionan con la gestión docente, administra-
tiva, de recursos humanos, estudiantil y padres de familia, y con especial 
atención en el bienestar docente y estudiantil, enfocándose en demostrar 
que se garantiza en sus procesos, políticas y sistemas (IBO, 2019, p. 8).

Por otra parte, en el ejercicio práctico, WASS opera desde la normati-
vidad legal local. De acuerdo a los documentos de la normatividad legal 
del Ministerio de Educación y Entrenamiento de la República Socialista 
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de Vietnam, ningún extranjero puede registrarse ante la autoridad com-
petente como representante legal de una institución educativa u ocupar 
cargos directivos que involucren representatividad ante el Ministerio de 
Educación y Entrenamiento (VBPL, 2021).

10.1 Un nuevo Vice-Director

El colegio WASS busca constantemente incorporar a sus filas personas 
capaces de adaptarse al medio local, la cultura del país y, principalmente, 
a la dinámica específica de trabajo que se desarrolla en WASS. Contrató 
un segundo directivo internacional para ocupar el rol de Vice Director 
(Vice Principal) del Campus Nguyen Thong y fungir internamente como 
Director del Campus, ya que, el gobierno local y ministerio de educación 
no permiten que los extranjeros ocupen cargos de máximo liderazgo. La 
figura de “Vice Director” fue creada para codirigir junto al Director viet-
namita y asumir el reto de liderar a la sección de primaria con más de 
cien profesores vietnamitas y veinticuatro profesores internacionales.

El puesto fue ocupado por un hombre de nacionalidad ecuatoriana 
con más de 17 años de experiencia en cargos directivos en colegios inter-
nacionales en la región del continente americano, joven de apariencia y 
de espíritu, en sus cuarentas y de mucha energía para transmitir sus habi-
lidades blandas a la gestión del campus. El factor determinante para su 
incorporación fue su experiencia en el Bachillerato Internacional (IB), en 
vista que recientemente el colegio recibió la autorización para implemen-
tar esta certificación en uno de sus campus. Los deseos del nuevo Vice 
Director son los de compartir su experiencia de liderazgo internacional 
a la Junta Directiva para que la toma de decisiones sea en un contexto 
internacional de gestión, respaldada con información científica y técnica 
en el área académica de la educación y el espíritu de actuar como un blo-
que cohesivo que represente los intereses, los valores y la filosofía institu-
cional, para lograr ser un referente de educación escolástica en la ciudad. 
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La pugna de poder

La Junta de Directiva (Board of Directors) representada por el Director 
General del colegio y CEO de la corporación apoderada de WASS, con-
voca a la Junta de Directores (Board of Principals) a reuniones con poca 
anticipación, sin agenda de los temas a tratar, y las realiza en vietnamita, 
a sabiendas de que ninguno de los directivos internacionales entiende o 
habla vietnamita. Al tratarse de reuniones informativas, la tónica acti-
tudinal es la de recibir la información en silencio, tomando apuntes y 
participando únicamente cuando el Director General solicite recibir 
comentarios al respecto. Se asignan traductores para que los directores 
internacionales, reciban la información en tiempo real.

Esta dinámica de trabajo se ha manejado desde el inicio de la creación 
de WASS hace diez años atrás, y se ha mantenido ya que el equipo direc-
tivo había sido vietnamita en su totalidad hasta 2019, cuando se incor-
poraron dos Vice Directores extranjeros (Vice Principals) a la Junta de 
Directores como corresponsables de la gestión y administración de los 
campus en conjunto con los directores vietnamitas. 

En 2020 se incorporaron dos Vice Directores adicionales, pero uno 
de ellos renunció al cabo de tres meses al no tolerar la dinámica de tra-
bajo por la falta de transparencia en la toma de decisiones. Derivado 
de la terminación de la relación laboral con un directivo clave, se pudo 
abrir la discusión con el Director General y con la Dirección de Recursos 
Humanos, sobre los factores vigentes del bienestar y la permanencia en 
WASS por parte de las contrataciones internacionales y que se exigen en la 
normatividad internacional.

A raíz de esta renuncia sorpresiva, el Director General decidió que 
en lo sucesivo se habría de enviar por correo electrónico información 
referente a WASS; aunque esto se haría en vietnamita. Además, se deci-
dió invitar a las reuniones de la Junta de directores a los Vice Directores 
internacionales para que estuvieran al corriente en las decisiones o dis-
posiciones, junto con los directivos vietnamitas, y se evitara la percep-
ción de exclusión de personal internacional en los espacios oficiales de 
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comunicación. No obstante, a pesar de que se ordenó esta integración, el 
propio Director General mantuvo una agenda de reuniones paralela con 
el equipo directivo vietnamita para la toma de decisiones perjudicando el 
flujo de información. 

En diciembre de 2020 se realizó una reestructuración en la constitu-
ción de los grupos de estudiantes, se realizaron adecuaciones de los cam-
pus y se incrementó el número de estudiantes en los salones de clases. Las 
disposiciones fueron notificadas extemporáneamente por medio de una 
circular dirigida a los padres de familia y a los Vice Directores. Ante estos 
cambios, un grupo importante de padres de familia reaccionó negativa-
mente solicitando una reunión inmediata con la Junta de Directores para 
escuchar una explicación sobre estas disposiciones. 

En respuesta, se agendaron 15 reuniones consecutivas con padres de 
familia en un lapso de dos semanas para sustentar las razones institucio-
nales y motivar el apoyo de estas propuestas. Los Vice Directores recibie-
ron el calendario de las reuniones para la atención a padres el día de la 
primera sesión programada. Además, recibieron adjunta una circular de 
siete páginas en donde se explicaban los cambios y ajustes. Esta notifica-
ción era la primera comunicación que los Vice Directores recibían sobre 
esta disposición. 

Los directivos locales se condujeron con temor al abordar las disposi-
ciones directivas; deseaban evitar problemas de interacción y delegaron 
en primera línea de interacción a los directivos internacionales.

Así, los Vice Directores internacionales fueron los protagonistas al 
momento de justificar, con argumentos pedagógicos, la decisión insti-
tucional. Mientras explicaban, otros miembros del equipo directivo tra-
ducían en vietnamita el mensaje a los padres de familia. Las reuniones se 
llevaron a cabo de manera satisfactoria; sin embargo, este suceso detonó 
una reflexión crítica sobre las condiciones de bienestar para el personal 
directivo y en especial para los directivos internacionales y sobre los pun-
tos de las certificaciones en los temas de sana convivencia y los procesos 
de comunicación interna.
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Entre los puntos discutidos estuvieron la falta de comunicación efec-
tiva, la temporalidad de recepción de la información y la participación en 
la toma de decisiones. Los Vice Directores Internacionales consideraban 
que, al ser la primera cara de frente a los padres de familia y la imagen del 
colegio, debían estar preparados con toda la información y conocimiento 
que les permitiera manejar los mejores argumentos para abordar distin-
tas aristas en las decisiones institucionales. 

Los miembros vietnamitas del equipo de directores coincidían en que 
se debió informar con antelación la decisión de la Dirección General. 
Aunque no lo consideraban un problema; argumentaban que la función 
de los Vice Directores es la de seguir disposiciones. Los directivos inter-
nacionales retroalimentaron con cortesía y respeto sobre el hecho de que 
no comentar o cuestionar una decisión no es sinónimo que todo está bien 
y que esta conducta permite que los problemas sigan latentes al no ser 
conversados para ser resueltos. 

Todos en la Junta de Directores tienen claro que la discusión no se basa 
en antagonismos culturales entre el equipo vietnamita y el internacional, 
sino de sumar esfuerzos para que las facultades y privilegios que poseen 
ambas partes se complementen en la toma de decisiones y se logre esta-
blecer una cultura organizacional conjunta para cumplir los objetivos 
que tienen en común. Se realizaron varias conversaciones en este tenor y 
por este medio se recabaron opiniones de los colaboradores vietnamitas, 
quienes, con apertura y franqueza, señalaron que la falta de comunica-
ción efectiva como parte de la cultura de la organización, orienta hacia la 
falta de confianza institucional deteriorando la imagen y credibilidad de 
los directivos. Señalaron que la única manera para que ellos se sumen a la 
transformación de la organización era a través del liderazgo de los cola-
boradores internacionales, pues ellos estaban exentos de las prácticas cul-
turales que determinan los comportamientos jerárquicos. Además, se ha 
observado que la Dirección General tiene mayor disposición y apertura 
para atender recomendaciones por parte de los directivos internacionales 
y establecer acuerdos. 
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Los miembros de la Junta de Directores plantean si acaso la comuni-
cación institucional deficiente producirá la pérdida de la confianza entre 
los miembros de la Junta Directiva y el Director General que sea difícil 
de recuperar y se preguntan si el bienestar institucional se considera en la 
toma de decisiones. Se preguntan: ¿Cómo podemos mejorar las compe-
tencias comunicativas de los directivos para tener un grado de confianza 
al interior de la organización?

10.2 Comunicación, cultura y cambio. 
Apuntes teóricos para la discusión 

El crecimiento de Vietnam como país, además de la apertura a la eco-
nomía de gran escala de esta nación socialista, le ha puesto en la mira 
de la inversión internacional, siendo uno de los países más productivos 
y de riqueza de la región, impactando el estilo de vida y generando bre-
chas sociales importantes (Chinhphu, 2021). La polarización económica 
y social que estos cambios ha generado en la población ha impuesto exi-
gencias a las familias vietnamitas para asegurar que la educación de sus 
hijos les permita una movilidad social o la permanencia en sectores pri-
vilegiados. En vista de ello, la presión de las familias está presente. 

Por otro lado, la cultura vietnamita, al igual que otras culturas orienta-
les, atribuye un respeto solemne por la autoridad y por las personas mayo-
res. Según Chinhphu (2021) esta filosofía se fundamenta en la tradición 
religiosa budista en donde las relaciones interpersonales y la armonía del 
ser son comunes para la interacción social. Este planteamiento regula las 
interacciones en la familia y en el trabajo.

Pese a cánones culturales de este tipo, autores como Peña y colabora-
dores (2020) sostienen que todas las instituciones educativas necesitan 
cambios en sus procesos de comunicación organizacional para mantener 
la efectividad de los resultados; estos cambios deben ser especialmente 
entendidos en los espacios de ejecución de los directivos. De acuerdo a 
estos autores, las competencias comunicativas son un constructo flexible 
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que toma en cuenta los signos de la comunidad sociocultural y cuyos 
contenidos se activan y desactivan en función del medio en el que operan 
para integrar las aptitudes que permitan una comunicación adecuada. 

La comunicación en las instituciones educativas posibilita que se esta-
blezcan vínculos de confianza apropiados para los procesos de educa-
ción (Martínez, 2013). Frías y colaboradores (2011) discutieron el rol de 
la confianza en las organizaciones como uno de los factores principales 
para la creación de un buen clima laboral, fundamentación de la estabi-
lidad y la productividad. 

De acuerdo con Martínez (2013), una comunicación torpe “puede 
provocar resultados negativos, como, por ejemplo, que una familia desee 
sacar a su hijo del centro por algún malentendido, o cuestiones de fondo, 
como que un estudiante se llene de prejuicios con respecto a la institución 
por malas experiencias” (p. 78). Por ello, se considera que es necesario 
detectar situaciones debilitadas o desquebrajadas, para actuar estratégi-
camente y lograr la productividad. “Los cambios organizativos perduran 
cuando están basados en la confianza porque ello implica delegación, 
participación, cooperación, motivación y sentimiento de autonomía y 
capacidad de actuación” (Frías et al., 2011, p. 104).

Para el caso analizado en el presente capítulo es relevante la normati-
vidad internacional en la que se rige la institución en la que se establece 
que toda institución certificada “demuestra en sus sistemas, procesos y 
políticas la atención al bienestar social, emocional y físico de todos sus 
estudiantes y profesores” (IBO, 2019, p. 8). 

10.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 Desde tu perspectiva, ¿cómo consideras que las dinámicas en la 
comunicación y formas de conducirse en la institución educativa 
están orientadas por los esquemas culturales de la sociedad?
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2.	 Desde tu perspectiva, ¿a qué podría deberse que los directo-
res vietnamitas hayan señalado que la única forma posible de 
transformar la institución sea bajo el liderazgo de los directivos 
internacionales?

3.	 ¿Cómo describirías la comunicación que ocurre en tu institución 
educativa, tanto con tus superiores como con las personas que 
dependen de ti?

4.	 ¿Qué elementos culturales crees que están fundamentando la 
forma de actuar de los miembros de tu organización?, ¿cómo 
podrías mejorarla? 

5.	 ¿Qué medidas pudieras implementar con tu equipo para cuidar y 
acrecentar la confianza entre sus miembros?
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Caso 11
La mejor decisión es hacer lo correcto

La mejor decisión que podemos tomar es la correcta, la 
segunda mejor es la incorrecta y la peor de todas es ninguna. 

Peter Ducker

Resumen del caso
La Dra. Torres es la presidenta de la academia de Fisiología en una 
prestigiosa facultad de medicina en México. Ante la reestructuración 
curricular implementada en la facultad, encuentra opiniones opuestas 
entre los profesores jóvenes y los de mayor antigüedad respecto a las 
didácticas que resultan más apropiadas para formar a los futuros médi-
cos ¿Cómo conciliar los puntos de vista de los docentes y salvaguardar la 
equidad en las oportunidades educativas para los estudiantes?, ¿Cómo 
establecer condiciones para de bienestar y la mejora laboral de todos los 
profesores? El presente caso detalla los testimonios de los docentes res-
pecto a la didáctica y respecto a las condiciones diferenciadas de trabajo 
que pueden presentarse en las instituciones. El caso aporta comentarios 
sobre la incidencia que el clima organizacional y las condiciones labora-
les pueden tener en el desempeño docente. Se plantean rutas de discusión 
para analizar el caso.

Introducción
La Facultad de Medicina de una universidad en México oferta cinco 
programas de licenciatura (Bioingeniería Médica, Fisioterapia, Médico 
Cirujano, Nutrición y Terapia Ocupacional), 31 programas de posgrado: 
28 especialidades médicas, dos maestrías y un doctorado. Cuenta con 
una matrícula total de 4 390 estudiantes, de los cuales 2 650 son de pre-
grado y 1 740 de posgrado. 

Los programas de posgrado se llevan a cabo en sedes hospitalarias por 
lo que el 98% de sus estudiantes no se encuentra en las instalaciones de 
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la facultad. Inclusive los profesores del posgrado están contratados bajo 
un esquema diferente al del profesorado de licenciatura por lo que no 
perciben remuneración económica directa de la universidad, sino de la 
sede hospitalaria y reciben nombramiento únicamente como profesores 
honorarios.

El trabajo del día a día, en cuanto a las labores académicas y admi-
nistrativas, se orienta en gran medida a la atención del pregrado. Para 
la atención de las necesidades del pregrado se cuenta con una plantilla 
docente de 80 profesores de tiempo completo, 16 de medio tiempo, 607 
de asignatura, un técnico académico y 140 trabajadores administrativos 
(Agenda Estadística, 2019).

La cantidad de docentes, alumnos y trabajadores administrativos con-
lleva una gran labor de dirección y liderazgo en los diferentes niveles de 
organización. Cada una de las coordinaciones de docencia de las licen-
ciaturas está encargada de la instrumentación y evaluación de los progra-
mas educativos; la principal responsabilidad es asegurarse de que todo lo 
planificado en el programa de estudios realmente se cumpla en el aula. 

La Academia de Fisiología es una de las más grandes dentro de la 
facultad, cuenta con 20 profesores especialistas en diversas áreas de 
la medicina y las ciencias básicas, altamente capacitados, ya que es un 
requisito tener estudios de posgrado para ingresar a la misma. El pro-
medio de edad de los profesores es de 47 años, fluctuando entre los 33 
y 80 años. 11 profesores tienen menos de 40 años, ocho son mujeres y 
12 hombres. Son cinco profesores de tiempo completo, uno de medio 
tiempo y 14 de asignatura.  

En agosto del 2018, se realizó una reestructura curricular en el pro-
grama de estudios de Médico Cirujano, incrementando de forma impor-
tante la carga horaria para la asignatura de Fisiología, así como el número 
de grupos. Se optó por tener grupos de máximo 15 estudiantes, por lo 
que se contrató a doce profesores. La tarea de buscar, seleccionar y reclu-
tar profesores fue de la presidenta de academia: La Dra. Torres.
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11.1 Fortalecer el equipo docente

La Dra. Torres es la profesora más joven de la academia. La contratación 
de nuevo profesorado se orientó a buscar perfiles igualmente jóvenes con 
preparación disciplinar demostrable. Después de contratados, se inicia-
ron las reuniones con todos los integrantes de esta “renovada” academia 
para asignar tareas y responsabilidades como elaboración de las guías de 
evaluación, de exámenes departamentales y de las prácticas de laborato-
rio; sin embargo, salieron a relucir problemas que atañen a las diferencias 
de edad entre los profesores y la cultura laboral a la que están acostum-
brados en sus respectivos trabajos. 

Para los nuevos profesores de asignatura la actividad docente es com-
plementaria a su actividad asistencial en el hospital; para los profesores 
de tiempo completo, sus actividades preponderantes son, además de la 
docencia, la investigación y la tutoría. Los principales problemas han 
sido que los profesores con gran trayectoria en la facultad quisieron 
superponer sus puntos de vista y experiencias personales al desarrollo 
del trabajo académico; por otro lado, los jóvenes con poca experiencia 
docente pero amplio conocimiento disciplinar no compartían del todo 
las propuestas. En todo caso, y en estricto apego a la Ley Universitaria, 
la academia de Fisiología sigue los principios de autonomía, conscien-
cia universal humanista, convivencia humana, libertad de cátedra y de 
investigación, libre examen y discusión de las ideas, análisis crítico y 
compromiso, y solidaridad social. La Libertad de investigación, pen-
samiento y cátedra también se desprende del ideario y de la visión y 
misión de la universidad. 

Específicamente, los profesores Emmanuel y Carmen, quienes son los 
de mayor edad, se mostraban renuentes a implementar nuevas prác-
ticas de laboratorio que incluyeran más práctica clínica con pacientes; 
esto debido a que ellos particularmente tienen dificultades para acudir 
al hospital refiriendo: “nosotros hace ya bastantes años que no tenemos 
práctica clínica y no podemos desplazarnos al hospital para dar clase”, 
ellos quieren mantener el modelo de presentación de casos clínicos de 
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forma teórica; por otro lado, los profesores de nuevo ingreso, Aram, 
Guadalupe y Fernando  que son profesores entusiastas y propositi-
vos refieren que “los alumnos aprenden mejor viendo al paciente que 
leyendo casos en clase”. 

Las diferencias de opinión han perdurado desde hace casi un año, y 
quien las solventa es la Dra. Torres mediante la mediación; sin embargo, 
se muestra un sesgo hacia las propuestas de los profesores más jóvenes 
que no son bien vistas por los profesores de tiempo completo. Hasta 
ahora, la mediación ha consistido en realizar prácticas hospitalarias con 
los profesores que así lo deseen sin que haya obligatoriedad para todos, 
pero los estudiantes han empezado a quejarse con el subdirector de la 
facultad debido a que refieren que hay grupos que toman clase práctica 
con pacientes en el hospital y que ellos quisieran tener esas mismas opor-
tunidades educativas. 

El subdirector ha entablado conversaciones en diversas ocasiones con 
la Dra. Torres, pero nunca había tocado el tema de los alumnos, ponién-
dola en un dilema: “Necesitas ver la forma de que todos los alumnos 
vayan a tomar clases al hospital y se estandaricen los procesos educativos 
dentro de la academia, son difíciles tus profesores, pero hay que poner 
en el centro del debate al alumno”. Esto causó un vuelco en la actitud de 
la Dra. Torres e inmediatamente citó a reunión de academia para plan-
tear nuevos escenarios del trabajo académico; en dicha reunión salieron 
a relucir nuevos problemas del clima organizacional, pues resulta que el 
Dr. Fernando comentó: “Nosotros solo venimos a proponer nuevas for-
mas de enseñar Fisiología, y por lo que nos pagan aquí, yo no me voy 
a conflictuar con nadie, si no les parece mi forma de enseñar prefiero 
retirarme de la clase”, lo que causó desconcierto para todos, pero abrió 
un punto de debate nuevo: las diferencias e inequidades entre el trabajo 
que realizan los docentes de tiempo completo y los de asignatura; por 
lo que ahora son dos problemas que hay que resolver de la mejor forma. 

Las estrategias discutidas atienden principalmente a la didáctica de 
formación de los médicos; no obstante, se han generado situaciones 
de inequidad en el acceso a oportunidades educativas. Se avecinan nuevas 
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dificultades respecto a la carga de trabajo y la inequidad en el sueldo y 
prestaciones de los docentes por lo que se deberá valorar la experiencia 
de los profesores con mayor antigüedad versus el ímpetu de trabajo de los 
nuevos profesores, tomando también en consideración su poca experien-
cia docente, que, si bien se ha compensado muy bien con la experiencia 
disciplinar que tienen, también es un aspecto fundamental para la pro-
fesionalización docente. Asimismo, es necesario considerar la gestión de 
condiciones laborales más justas para no desincentivar la productividad 
de los jóvenes. 

En síntesis:

1.	 Los profesores jóvenes de reciente ingreso tienen la percepción de 
que sus condiciones laborales son desfavorables respecto de las de los 
otros profesores con plazas y seguridad laboral. No tienen perspec-
tiva de la trascendencia de la formación pedagógica para la mejora 
en el proceso enseñanza-aprendizaje, pero se muestran con buena 
disposición para la implementación de un programa de formación 
docente en línea que pueda adaptarse a sus actividades profesionales.

2.	 La problemática planteada por los profesores con estabilidad labo-
ral –que coincide con que son los de mayor antigüedad laboral– se 
orienta a cuestiones administrativas y del clima organizacional. 
Las cuestiones académicas no son el punto central de la percep-
ción de la problemática. 

3.	 A pesar de las diferencias y las percepciones de inequidad, es 
común entre los profesores que el objetivo primordial es formar 
excelentes médicos. Inclusive en los grupos poco favorecidos por 
el sistema administrativo, ellos trabajan con la convicción de des-
empeñar su papel docente de la mejor forma, y la satisfacción e 
identidad con la institución salen a relucir de forma considerable. 

¿Cómo conciliar los puntos de vista de los profesores y salvaguardar la equi-
dad en las oportunidades educativas para los estudiantes? ¿Cómo establecer 
condiciones para de bienestar y la mejora laboral de todos los profesores?
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11.2 Las condiciones de trabajo docente. 
Apuntes teóricos para la discusión

El clima organizacional actualmente ha adquirido una importancia vital 
y se le considera parte fundamental de la estrategia de una organización. 
Conocerlo proporciona retroalimentación acerca de los procesos que 
determinan los comportamientos organizacionales y permite, además, 
introducir cambios planeados tanto en las actitudes y conductas de los 
miembros, como en la estructura organizacional (Juárez Adauta, 2012). 
Una de las primeras acciones a emprender para ejercer un liderazgo 
estratégico es identificar los factores que determinan los comportamien-
tos de los profesores.  

Hay que entender el papel de cada uno de los actores del caso, ya que 
las situaciones laborales influyen en las propuestas de solución a empren-
der. Hay que considerar las áreas de oportunidad para cada tipo de profe-
sor en particular. Algunos estudios señalan que la calidad de la atención 
académica que realizan los profesores de tiempo completo en varias oca-
siones se ve en decremento por diversos factores, entre ellos, la satisfac-
ción laboral, la burocracia administrativa para emprender proyectos o la 
falta de actualización docente y disciplinar. 

Algunos estudios existentes trazan diversas perspectivas sobre las 
funciones y la calidad de trabajo de los profesores de asignatura. Varios 
presentan una postura poco favorable en relación con las condiciones, 
pues se asume que realizan docencia de menor calidad y demuestran un 
compromiso laboral menor que los profesores de tiempo completo ya 
que no participan de manera activa en la toma de decisiones y en la cons-
trucción de la vida organizacional de la institución, y esto resulta ser el 
caso contrario a lo que sucede en la academia de Fisiología, ya que la 
participación es muy activa; sin embargo, hay que considerar que son de 
reciente ingreso y es impredecible conocer si, con el paso del tiempo, se 
seguirá manteniendo este entusiasmo. 

No obstante, en algunos análisis en México se propone que los profe-
sores de asignatura cuentan con cualidades profesionales comparables 
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con las de los profesores de tiempo completo, pero las características del 
trato institucional que reciben (salario bajo) limitan su desempeño pro-
fesional (López Damián et al., 2016). Es importante que se gestionen 
condiciones de equidad para los profesores y, por los datos presentados, 
parece teóricamente factible, ya que, en la planificación de recursos para 
la educación superior, el número de estudiantes por profesor suele ser 
parte del sistema de aseguramiento de la calidad en las mejores univer-
sidades del mundo. Cosa que es un desafío para las universidades lati-
noamericanas dado que se debe calcular la asignación de horarios para 
distintos tipos de profesores ya sea por curso, sección, horario, disponibi-
lidad, recursos financieros, etc. Los principales indicadores de calidad en 
la educación superior toman en consideración que el índice de número 
de alumnos respecto a profesor de tiempo completo puede ser un buen 
predictor de éxito y es un referente tanto en la planificación académica 
como en la comparación con otras instituciones (Isabel, 2019).

11.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 ¿Cómo se podrían conciliar las opiniones de los profesores sobre 
didáctica para la formación de médicos?

2.	 ¿Cómo es posible establecer condiciones equitativas de formación 
a todos los estudiantes sin mermar la libertad de cátedra de los 
docentes?

3.	 De haber estado en el lugar de la Dra. Torres, ¿qué respuesta 
habrías dado al Dr. Fernando? 

4.	 Considerando lo que respondiste en la pregunta anterior, ¿qué 
efectos podría tener tu respuesta en el resto del equipo docente? 
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Caso 12
La institución como reto para el liderazgo

Resumen del caso
Roberto es un decano de una escuela de Negocios en una prestigiosa uni-
versidad de Perú con impacto en Latinoamérica. Después de ascender 
a su nuevo puesto descubre que la reestructuración universitaria y las 
formas de trabajo instaladas representan importantes retos para que él 
cumpla con su función. Sostener conversaciones con los profesores de su 
equipo inmediato se plantea como un reto: ¿Cómo lograr que el equipo 
de la escuela de Negocios realice una adecuada implementación de ini-
ciativas que favorezca la mejora continua de las carreras que lidera? El 
caso enfoca los retos que la propia estructura puede imponer a los líderes 
educativos para la consecución de sus objetivos. Se ilustran las dificul-
tades que Roberto descubre y se muestra cómo logra profundizar en el 
conocimiento de su equipo de trabajo. El lector abordará sobre conceptos 
institucionales como para analizar los espacios instituidos e instituyentes 
descritos en el caso y trasladarlos a su propio campo de acción. 

Introducción
Roberto es el Decano de Negocios de una universidad privada del Perú 
que ha venido creciendo sostenidamente en los últimos años, y aunque es 
relativamente joven como institución –23 años de fundación– se encuen-
tra entre las mejores seis universidades del Perú. Roberto llegó hace cerca 
de 18 meses a la institución. Tiene un MBA (Maestría en Administración de 
Empresas, por sus siglas en inglés) y una especialización en marketing, con 
experiencia consultiva y gestión estratégica de marketing en el ámbito edu-
cativo por más de cinco años. 

Su camino para llegar a dicho puesto no fue fácil. No contaba con una 
vasta experiencia en la gestión académica; sin embargo, su experien-
cia consultiva y de marketing de más de diez años ha sido su elemento 
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diferenciador para implementar iniciativas que fortalezcan el prestigio de 
las carreras de la escuela de Negocios de la universidad en la que trabaja. 

La Universidad descrita es privada, societaria con fines de lucro, y 
busca brindar una educación de calidad de manera accesible. Su visión 
se centra en lograr ser un grupo de cobertura regional cuya organización 
de educación crece sostenidamente y posee el mayor valor percibido de 
prestigio y responsabilidad social.

Actualmente, la organización se divide en cuatro gerencias: acadé-
mica, comercial, marketing y operaciones, más la gerencia corporativa de 
servicios que congrega los órganos de apoyo relacionados con tecnolo-
gía, servicios generales, logística, entre otros. Dicha gerencia corporativa 
también brinda servicios de apoyo a un instituto tecnológico, parte del 
grupo educativo a donde pertenece esta institución.

La Universidad ha tenido cambios en su gestión, en parte, motivada 
por el contexto de pandemia, y buscando realizar iniciativas más orienta-
das a resultados efectivos en las veinticuatro carreras con las que cuenta. 
En ese sentido, la organización académica está liderada por la gerencia 
académica, que reporta a la Dirección o Gerencia General, y aquella, 
a su vez, lidera a las autoridades académicas, Decanos y Directores de 
Departamento. Los decanos están enfocados en el prestigio y dirección 
de la carrera, y los directores de departamento, en la ejecución de las cla-
ses por medio del liderazgo en docentes, evaluaciones y cursos. Es en este 
contexto que la organización actual establece una dependencia formal de 
los docentes hacia los directores de departamento.

En la práctica, el organigrama descrito opera con variaciones. Según las 
reglas no formales, la línea de mando de gestión académica del Decano, 
contempla que algunos docentes contratados a tiempo completo trabajen 
directamente con él para implementar iniciativas estratégicas de calidad 
académica, internacionalización, empleabilidad, emprendimiento, inves-
tigación, innovación y desarrollo. Este contexto viene acompañado de 
la implementación de un sistema de indicadores académicos, desde el 
semestre 2021-1, donde la organización se ha valido del liderazgo de cier-
tos decanos y directores de departamento para implementar dicho sistema.
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Si bien actualmente el departamento de Negocios cuenta con cerca 
de 150 profesores, la mayoría son contratados a tiempo parcial. Solo 
nueve son de tiempo completo, incluyendo al Decano y Director de 
Departamento. Mientras tanto, otras carreras con similar población de 
docentes tienen más de 30 docentes de tiempo completo. Según el regla-
mento de profesores de la universidad, el profesor de tiempo completo 
cuenta con una asignación horaria de 40 horas semanales. 

Por otro lado, la Ley Universitaria 30220, en su artículo 87 especifica 
los deberes de un docente universitario, y entre ellos contempla el ejerci-
cio de la tutoría a los estudiantes con el fin de orientarlos en su desarrollo 
profesional o académico. Asimismo, promueve que tengan una partici-
pación en la mejora del programa educativo, y que presenten informes 
sobre sus actividades en los plazos que le fije el reglamento de la univer-
sidad (Ministerio de Educación, 2014). 

12.1 Situación compleja

En un inicio, a Roberto le costó mucho entender la dinámica de ges-
tión académica. Esta comprensión involucró entender la organización, 
las carreras de la escuela, los actores dentro de la institución con quienes 
más se relacionaría, así como las funciones más estratégicas de su puesto. 
Inclusive, desconocía que debía no solo liderar tres carreras de pregrado, 
sino también los programas académicos de posgrado que fueron imple-
mentándose, junto a otros de formación continua. Las características de 
su puesto son distintas a la realidad que había enfrentado en otras ges-
tiones anteriores en la escuela. Su responsabilidad también es distinta en 
comparación con otros decanos que lideran uno o máximo dos carreras.

Asimismo, al contexto de la pandemia, se le sumó la coyuntura organi-
zacional de la Universidad. Roberto tuvo que adaptarse a una estructura 
organizacional mucho más plana, empezando por los decanos que casi 
en su totalidad fueron renovados. Roberto formó parte de esta renova-
ción, la misma que ya no contemplaba la existencia de coordinadores 
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académicos ni asistentes de carrera o facultad. En términos generales, se 
planteó un liderazgo más activo a todo nivel de parte de Roberto y sus 
otros pares de otras carreras. Fue en esta coyuntura que Roberto tuvo 
que enfrentar retos de planeación, organización y comunicación efectiva.

En su puesto, Roberto ha enfrentado situaciones complejas en las 
que ha tenido que lidiar con la falta de implementación o lento desa-
rrollo de iniciativas estratégicas por la reestructuración de la organi-
zación que ha originado una excesiva carga de trabajo. Ha buscado 
empoderar y lograr mayor liderazgo de los docentes a tiempo com-
pleto; sin embargo, los tiempos disponibles de los docentes a tiempo 
completo también son limitados. Un docente de tiempo completo dicta 
en promedio 24 horas lectivas, quedándole aproximadamente 24 para 
desarrollar actividades no lectivas; sin embargo, la labor del docente 
también involucra actividades de docencia fuera del aula, como la eva-
luación de estudiantes, la preparación de clase, entre otros, que redu-
cen aún más las 24 horas disponibles para sus tareas. 

Roberto enfrentó un gran reto en su puesto; la Universidad ha logrado 
concretar un convenio con la red de promoción de emprendimiento 
social más importante del Perú, para que los estudiantes de las carreras 
de Negocios realicen consultoría por medio de proyectos académicos, 
y así resolver problemáticas reales de los emprendimientos de la red. 
En este punto se le presenta a Roberto el reto de lograr que los proyec-
tos se implementen con éxito, pero no cuenta con un equipo que esté 
monitoreando constantemente, con lo cual el seguimiento recae en una 
profesora de tiempo completo, y en los mismos docentes de los cursos 
involucrados, que en su mayoría son de modalidad a tiempo parcial.

Otra situación compleja enfrentada por Roberto es el reto de imple-
mentar el Programa de Tutoría y Reforzamiento de Estudiantes en Riesgo 
Académico y con Necesidades Educativas Especiales (PROTERANE). Se 
previó implementarlo en la semana nueve del semestre, pero para la 
semana 12 el avance ha sido del 50%.

Roberto ha podido observar que ciertos docentes tienen problemas 
con conectarse a tiempo a las reuniones, aún virtuales. Esto aparenta 
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una falta de compromiso con las actividades encargadas. Para verificarlo, 
Roberto comenzó a entrevistar a los cinco docentes con quienes trabaja 
de manera frecuente y logró conversar con cuatro de ellos. Como resul-
tado, comprendió que había disposición a mejorar los plazos de entrega 
y calidad esperada de los entregables e iniciativas, por lo que descartó 
su idea de que los profesores estaban poco comprometidos. Por otro 
lado, emergieron otros síntomas que evidenciaban la relevancia de lle-
var el desafío hacia otra perspectiva, lo cual involucraba replantear la 
problemática. 

En las conversaciones de Roberto con profesores se manifestó la 
importancia de mayor vinculación entre docentes mediante actividades 
de camaradería, la expectativa de reconocimiento a la labor y exigen-
cias de las autoridades y los problemas de efectividad en la comunica-
ción de iniciativas estratégicas con la comunidad en general. Todo esto 
redunda, a su vez, en el cumplimiento efectivo en la implementación de 
las iniciativas de gestión académica de la carrera. Ahora Roberto se plan-
tea como pregunta a su labor: ¿Cómo lograr que el equipo de la escuela 
de Negocios (docentes y autoridades) realice una adecuada implementa-
ción de iniciativas que favorezca la mejora continua de las carreras?

12.2 Lo instituido y lo instituyente, elementos 
para el cambio en la organización educativa. 
Apuntes teóricos para la discusión

Remedi (2004) señala que todas las instituciones educativas se encuen-
tran caracterizadas por dos tipos de fuerzas que se encuentran en ten-
sión. Estas fuerzas son lo instituido y lo instituyente. 

Por un lado, lo instituido posibilita que la institución se conserve y 
perdure en el tiempo. Protege los procesos, las formas de ser y hacer, así 
como da estructura y orden a todo lo que ocurre dentro de la institu-
ción y su organización. Por otro lado, lo instituyente es la fuerza renova-
dora que permite que la institución se transforme y responda a cambios 
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contextuales necesarios para adaptarse y responder a las demandas de 
nuevos panoramas. 

Ambas fuerzas se entrelazan. “Lo instituido tiene quiebres o brechas 
que no terminan de cerrarse. Son intersticios: espacios indefinidos den-
tro de lo instituido, donde lo instituyente nace y que permite la aparición 
de nuevos procesos o pautas de conducta en la institución” (Navarro-
Corona, 2015, p. 41). El juego de estas fuerzas puede observarse en que 
todas las estructuras normadas en las instituciones son adaptadas, tra-
ducidas y operadas con variaciones a su diseño organizacional. Así, los 
miembros que componen los sistemas educativos regulan el funciona-
miento de la escuela o la universidad. 

De forma similar, Fierro y Carbajal (2005) han señalado que existen 
normas abstractas y normas concretas; también Lourau (2007) refiriere 
que existe un sistema oficial y un sistema oculto de las normas y los 
modelos que regulan la institución. 

12.3 Preguntas críticas

Después de considerar el caso y los apuntes teóricos:

1.	 ¿Qué aspectos de la universidad representan lo concreto, lo insti-
tuido y lo oficial?, ¿qué aspectos reflejan lo abstracto, los oculto y 
lo instituyente?

2.	 ¿Qué aspectos normativos y organizacionales pueden representar 
un obstáculo para que Roberto cumpla sus objetivos? 

3.	 ¿Cómo es que lo instituyente puede representar para Roberto una 
oportunidad de mejorar el funcionamiento de la decanatura y de 
los programas bajo su responsabilidad? 

4.	 ¿Cómo se justifica que en la operación las líneas de mando puedan 
ejercitarse de forma distinta a como se establece en la organización 
formal?, ¿cómo se traducen las rutas de mando oficial en la insti-
tución en la que trabajas?
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Epílogo

A lo largo de este trabajo presenté el diseño y desarrollo del Método CACE 
como una alternativa de formación para directores. El diseño obedeció 
a mi necesidad, como formadora, de contar con herramientas que me 
permitieran estrechar la brecha existente entre la formación curricular 
que ofrecía a mis estudiantes con las necesidades de formación que se 
vinculaban a su práctica profesional y que me expresaban en distintas 
oportunidades. 

Determiné que el uso de casos podría ayudarme a acortar la distancia 
entre la enseñanza y el trabajo, debido a su probada aplicación en otros 
campos. Mi necesidad de aprender a enseñar efectivamente el procedi-
miento para escribir un caso me llevó a explorar la literatura relacionada 
con el tema y a descubrir que había pocas implementaciones donde el 
caso fuera construido para analizar la realidad propia y fortalecer el li-
derazgo. También encontré que, en la investigación sobre casos y diarios 
de campo, se documentaban limitaciones que muchos de mis estudiantes 
parecían haber superado; como, por ejemplo, obtener niveles de refle-
xibilidad en los que articularan su realidad al tiempo que incorporaban 
opiniones de terceros y triangularan su experiencia con el conocimiento 
científico disponible.

Mi revisión teórica adquirió profundidad con el tiempo. De forma 
paralela iteraba el método y realizaba modificaciones derivadas de mis 
aprendizajes previos. Eliminé actividades, incluí otras, sustituí materiales. 

Mediante las entregas que mis estudiantes realizaban de sus tareas y de 
las asignaciones y actividades que yo les proponía, encontré que los di-
rectivos reconocían y expresaban cambios en su forma de percibir su rea-
lidad. Identifiqué que la comprensión de los problemas profesionales que 
enfrentaban en sus comunidades educativas se modificaba haciéndose 
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más precisa, profunda o incluso en algunas ocasiones se corregía al en-
contrar las causas del problema que trabajan de solucionar en orígenes 
que no habían explorado. En las sesiones de clase, muchos expresaban 
haber tenido un acercamiento a sus equipos de trabajo. Algunos de ellos 
me solicitaron sesiones de asesoría para extender el diálogo; durante esas 
sesiones, expresaron modificaciones en la forma de percibir a las per-
sonas de las que se rodeaban. El desarrollo de habilidades de coaching y 
escucha activa es un campo de habilidades en el que los formadores de 
directivos educativos deberán formarse. 

Luego, la revisión de los casos escritos, en los que los directivos presen-
taban la complejidad de sus circunstancias profesionales, me permitió 
identificar indicios de expresiones emocionales y elementos de legiti-
mación. Reconozco que al principio traté de orientar a los estudiantes 
que participaron en las primeras ediciones a eliminar estas expresiones 
con la finalidad de mantener el estilo académico objetivo; no obstante, 
la constante aparición de estos elementos en los textos escritos por los 
estudiantes de generaciones posteriores me ayudaron a entender que se 
trataba de textos honestos que daban señales de  agencia y búsqueda 
de posicionamiento que les ayudaba a construirse como protagonistas de 
sus historias y les edificaba como directivos competentes para ocupar su 
puesto y afrontar cabalmente las exigencias de su trabajo y su contexto: 
se construían al relatarse. 

Con todo esto, decidí ordenar la teoría, realizar observaciones siste-
máticas y un análisis conciso de las actividades y de los textos elaborados 
por los estudiantes para realizar un estudio formal sobre el Método CACE 
con un grupo de participantes. Este es el que presenté en el capítulo ini-
cial de este libro. Concluí que la elaboración de casos desde un enfoque 
autoetnográfico no solo permite un adecuado análisis situacional, sino 
que consolida la identidad directiva y establece bases para estrechar re-
laciones entre los líderes educativos y las comunidades que dirigen. El 
Método CACE me permitió acercar la formación ofrecida a los directores 
a sus realidades.  
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Si bien es común que los casos de enseñanza incluyan las soluciones 
aplicadas, las técnicas autoetnográficas que incluyo en mi propuesta se 
centran en el análisis situacional y el acercamiento a los miembros de 
la comunidad lo que permite una comprensión profunda de los retos y la 
construcción de fundamentos para el liderazgo distribuido, basado en 
la colaboración y de manera sostenible. 

Dentro del curso, los estudiantes elaboraron propuestas de solución; 
no obstante, la construcción de soluciones fue producto de estrategias 
adicionales de diseño de propuestas, administración y evaluación de 
proyectos que no formar parte del Método CACE como propuesta. La 
construcción de soluciones se derivó de distintas actividades que pro-
puse como la participación de espacios de innovación abierta, diseño de 
talleres con técnicas específicas para el diseño de soluciones y encuentros 
entre las instituciones educativas y equipos directivos. Todas estas activi-
dades exigieron preparación de técnicas y materiales para su realización 
en tres contextos asociados a la experiencia de confinamiento por la pan-
demia ocasionada por el COVID-19: presencial, on line e híbrido, una vez 
que se dio el regreso a la presencialidad con un nuevo conjunto de exi-
gencias para las instituciones educativas. No obstante, las propuestas de 
solución generadas por los directivos pueden ser consultadas junto con 
materiales complementarios en el sitio web www.wedoed.com 

Queda pendiente para nuevas investigaciones el replicar el proceso y 
corroborar los resultados. Para los formadores, la tarea es aplicar y adap-
tar el método a las necesidades de sus estudiantes combinándolo con 
nuevas estrategias que incrementen su alcance y la efectividad de la for-
mación como el coaching, la escucha activa o el establecimiento de redes. 
Para los líderes educativos y directores autodidactas, queda este material 
a su disposición para reflexionar en los casos; o bien para replicar el mé-
todo y reescribirse en su propia historia como líderes de la educación. 



Este libro presenta una guía valiosa y una justificación para 
el uso de casos para mejorar la práctica en las escuelas a tra-
vés de la reflexión guiada y la creación de redes. Está escri-
to claramente de una manera que guiará a los profesores en 
la preparación de nuevos administradores y en la provisión 
de desarrollo profesional para los directores de las escuelas. 
La acumulación de casos también contribuirá a la investiga-
ción. Los casos abordan temas actuales y provienen de todo 
el mundo. Presentan esfuerzos reales de los directores para 
observar, reflexionar cuidadosamente y aplicar la teoría. 
Luego invitan al lector a abordar preguntas relacionadas. 

—Charles Slater

Desde que el método de casos fue creado, hace más de siglo 
y medio, ha probado con creces ser un instrumento pode-
roso para suscitar la reflexión, el desarrollo de habilidades 
para la toma de decisiones y la creatividad para solucionar 
problemas. La obra de Claudia Navarro es bienvenida en un 
medio necesitado de nuevas estrategias de formación direc-
tiva. Esta obra, original en su concepción, viene a contribuir 
y enriquecer la manera de preparar y actualizar los líderes 
educativos nóveles y experimentados, con casos escritos por 
sus propios protagonistas. 

—José María García Garduño
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