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Resumen: La Llei catalana d’Educacié (LEC) de 2009 inauguré una reforma edu-
cativa en Cataluiia. Desde entonces, los equipos directivos se han visto impulsados a
ejercer un nuevo liderazgo pedagégico y de gestion en sus centros de enseianza. Asi,
los directores y directoras de las escuelas catalanas estdn abandonando paulatinamente
su rol de primus inter pares y se estdn convirtiendo en lideres de referencia e impul-
sores de mejoras. Esta transformacién, como cualquier cambio organizacional, genera
incertidumbre y resistencias. De abi la importancia de referentes de los que aprender.
En este sentido, el liderazgo ejercido por los directores y directoras finlandeses es un
buen ejemplo de como ejercerlo de forma creativa, dando lugar a un ambiente escolar
colaborativo guiado por un fin comun: el aprendizaje de los nifios y ninas finlandeses.
El presente articulo analiza, mediante examen documental y legislativo, el cambio en
el modelo de direccién de Cataluna y lo compara con el liderazgo finlandés. En esta

misma direccién, estudia el impacto social que genera un liderazgo creativo.
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Abstract: In 2009, the educational law of Catalonia (LEC) initiated educational
reform in Catalonia. Since then, school management staff bas been impelled to exercise
new pedagogical and management leadership in their schools. Thus, the directors of
Catalan schools are gradually abandoning their role as primus inter pares and are
becoming leaders for and promoters of improvement. This transformation, like any
organizational change, has given rise to uncertainty and resistance. It is therefore
important to identify benchmarks from which to learn. In this regard, Finnish school
directors provide a good example of creative leadership, resulting in a collaborative
school environment guided by a common goal: the education of Finnish children. This
article analyzes, through documentary and legislative review, the change in Catalonia’s
management model and compares it with Finnish leadership, and describes the social

impact of creative leadership.

Keywords: educational policy; creative leadership; social impact; educational system

of Catalonia; Finnish education system.

RIO, N° 21,2018



Reforma educativa de Cataluiia: bisqueda de impacto social en el liderazgo creativo de los equipos directivos

1. Introduccién

Desde la publicacién de la primera evaluacidn sobre la adquisicién de competen-
cias de los estudiantes desarrollada por la Organizacién para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémico (OCDE) en el Programme for International Student
Assessment (PISA) en el afio 2000, las politicas educativas de los paises parti-
cipantes se han convertido en el instrumento indispensable para mejorar el ren-
dimiento de los alumnos y proporcionar mejores condiciones de aprendizaje. En
este contexto, el liderazgo educativo se ha convertido en uno de los ejes priorita-
rios de toda reforma educativa a nivel internacional (OCDE, 2008). Concreta-
mente en Catalufia, desde la aprobacién de la Llei d’Educacié en 2009 (LEC), la
politica educativa ha diseniado e implementado cambios cuyo objetivo es emular
los éxitos educativos de paises referentes como Finlandia, transfiriendo el cono-
cimiento cientifico que se observa en dicho pais al sistema educativo catalin. En
este contexto, cabe enmarcar el hecho de que los equipos directivos de los centros
educativos de titularidad publica se han visto abocados a ejercer un liderazgo
educativo en el 4mbito pedagégico y organizativo.

Los directivos escolares han iniciado un viaje desde un paradigma de direc-
cién publica que consideraba al director, y a su equipo directivo, como un mero
administrador guiado por la finalidad de regentar los recursos financieros, man-
tener el orden y velar por el correcto funcionamiento del centro, segtin las normas
promulgadas por las administraciones educativas de rango superior, a un nuevo
modelo que concibe al equipo directivo como responsable de organizar los re-
cursos pedagdgicos y organizativos de un centro con el fin de conseguir que sus
estudiantes consigan los mejores resultados académicos. Asi, se les impulsa a que
sean emprendedores de la politica educativa, patrocinadores institucionales del
éxito educativo, ejerciendo un liderazgo creativo con impacto social.

Como es evidente, este nuevo modelo de direccién genera incertidumbre en-
tre ciertos equipos directivos de los centros educativos de Catalufa. Parte de ellos
deben aprender a devenir lideres. La palabra lider, que procede del vocablo inglés
lead, significa guiar. Es, por tanto, que los directores de los centros educativos
publicos, junto con su equipo directivo, deben guiar a sus centros hacia el éxito
educativo. En este contexto, aparece la inquietud sobre cémo ejercer un liderazgo
eficaz, que funcione mejor y obtenga mejores resultados evaluables. Es ahi cuan-
do surge la necesidad de tener referentes de los que aprender. En este sentido, el
liderazgo ejercido por los directores finlandeses es un buen ejemplo de cémo ejer-
cerlo de forma creativa, dando lugar a un ambiente escolar colaborativo guiado

por un fin comun: el aprendizaje de los nifios y nifias finlandeses.
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Con el fin de ayudar a los equipos directivos de Cataluna a entender el porqué
de este cambio, los beneficios que conlleva y cémo afrontarlo, el articulo no solo
describe el caso cataldn, sino que muestra cémo el caso finlandés afronté este
cambio con anterioridad dando lugar a un liderazgo creativo con impacto social.

A nivel metodoldgico, el articulo refleja un estudio teérico procedente, por un
lado, de un anilisis legislativo y documental del nuevo rol de los equipos directi-
vos de Catalufa y, por otro lado, una revisién bibliogrifica del rol de los equipos
directivos de las escuelas finlandesas, y una observacién participante en la escuela
de primaria Saunakallio (Jirvenpii) de Finlandia.

Asimismo, el anilisis se realiza siguiendo el enfoque integrativo de las politi-
cas publicas en la gestién publica (Bozeman, 1998) y de una nueva perspectiva de
la Administracién publica en el disefio de las politicas puiblicas (Barzelay, 2003).
Asi, la presente investigacion, de cardcter descriptivo y analitico, responde al pro-
p6sito de la gestion publica de ayudar a los gestores puiblicos a producir resulta-
dos (Behn, 1998: 89) y al propésito cientifico del andlisis de las politicas publicas
de mejorar el conocimiento sobre su configuracién y alcance (Fontaine, 2015).

Concretamente, la motivacién subyacente es conocer c6mo generar un lide-
razgo creativo con impacto social. Es decir, un liderazgo de los equipos directivos
que permita mejorar los resultados académicos de los alumnos y alumnas, con-
tribuyendo a la construccién de una politica putblica de excelencia, més centrada
en los resultados que en los procesos, en los nifios y nifias que en los intereses
politicos y corporativistas, en definitiva, al servicio de una comunidad educativa
que trabaja conjuntamente por el éxito educativo de todos los nifios y nifias como

estadio previo al éxito laboral y al bienestar social y vital.

2. No hay liderazgo educativo sin autonomia

La evidencia cientifica ha mostrado que el liderazgo educativo mejora los re-
sultados escolares y la calidad de la ensefianza, y revierte positivamente en la
motivacién de los profesores y en la mejora del entorno social en el que se desa-
rrolla (Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins, 2006; Witziers, Bosker
y Kriiger, 2003). Asimismo, existen evidencias que muestran cémo el liderazgo
educativo adquiere su méximo potencial en un contexto de autonomia escolar, en
la que los centros escolares disponen de poder de decisién para autogestionarse
(Pont, Nusche y Moorman, 2008). En este sentido, la autonomia no conduce
por si sola a un liderazgo educativo, pero ofrece el sustrato imprescindible para
construitlo. Por tanto, para encauzar el liderazgo educativo se requiere abordar,

en primer lugar, la autonomia escolar.
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Definimos la autonomia escolar como la capacidad de decisién del centro
educativo sobre el dmbito pedagdgico, financiero y organizativo. En este sentido,
cuando hablamos de autonomia escolar debemos diferenciar entre desconcen-
tracidén y descentralizacién. La desconcentracién se concibe como una técnica
administrativa que consiste en el traspaso de la gestién de una competencia de un
érgano administrativo a otro jerdrquicamente inferior o superior. No obstante,
esta técnica no significa que el érgano que recibe la gestién tenga libertad para
decidir cul es la mejor manera de ejercerla, sino que sigue sometido a las normas
explicitas y detallistas que regulan dicha competencia. De modo que no tiene
autonomia para tomar decisiones. En cambio, la descentralizacion significa que
no solo se traspasa la gestién de la competencia, sino que se transfiere la toma
de decision, otorgandose la libertad para que dicho érgano decida cudles son las
mejores medidas para conseguir los resultados que persigue dicha competencia.

En politica educativa, la autonomia escolar conceptualizada como desconcen-
tracién significa que los centros educativos adquieren mds esferas de gestién en
el 4mbito pedagdgico, organizativo y financiero, pero no pueden decidir cémo
gestionarlas porque deben regirse, bajo el paradigma burocritico, por una norma-
tiva prescriptiva, detallista y amplia que establece cémo y de qué manera deben
gestionarlas. El resultado es un equipo directivo de naturaleza administrativa que
se encarga de regentar los recursos, mantener el orden y velar por el correcto fun-
cionamiento del centro segin las normas promulgadas por las Administraciones
educativas de rango superior.

Por el contrario, la autonomia escolar conceptualizada como descentraliza-
ci6n significa que el equipo directivo estd dotado de una mayor libertad de deci-
sidén para concretar los curriculos escolares, los recursos humanos y los recursos
financieros. El liderazgo educativo creativo, como su propio adjetivo especifica-
tivo establece, necesita capacidad de creacién y, por ello, margen de maniobra y
poder de decisién. De modo que mientras que la desconcentraciéon conduce a la
limitacién de la libertad y creatividad, mediante la obediencia, jerarquizacién y
burocratizacién, como consecuencia de su ausencia de capacidad de decision, la
descentralizacién permite abonar el terreno para que el liderazgo educativo se
desarrolle con creatividad e innovacién.

En Finlandia, la autonomia escolar entendida como descentralizacién se apli-
6, de forma generalizada, en la década de los noventa del siglo xx. Hasta me-
diados de la década de los ochenta del siglo xx, la Administracién educativa fin-
landesa estaba regida por el paradigma burocritico weberiano y una estructuras
centralizadas y jerarquicas (Uljens, Wolff y Frontini, 2016). Por aquel entonces,

los centros educativos disponian de escasa capacidad de decisién para aplicar los
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curriculos y establecer sus propias estructuras organizativas (Aho, Pitkinen y
Sahlberg, 2006). Al mismo tiempo, acorde con la Administracién publica tradi-
cional, existian extenuantes formas de control estatal sobre el trabajo del maestro,
que englobaban las inspecciones escolares, la imposicién de un plan de estudios
nacional detallado y la aprobacién oficial del material curricular. Asimismo, el
maestro debia tener un diario de clase en el que registraba lo que habia ensefiado
en cada una de sus clases (Simola, Kauko, Varjo, Kalalahti y Sahlstrém, 2017).
En este modelo de gestién burocritica, los equipos directivos se dedican a rea-
lizar tareas administrativas y a velar por la correcta aplicacién de la normativa.
Asi, era un modelo de gestiéon weberiano, mds basado en los procesos que en los
resultados académicos que obtenia el estudiante. Sin embargo, a partir de los
noventa, se primo la autonomia de los centros educativos con el fin de aumentar
la calidad del sistema educativo, desplazando el foco de atencién de los procesos
a los resultados (OCDE, 1995).

En esta linea, Finlandia decidié sustituir la gestién burocritica de la politica
educativa, que ponia mucho énfasis en el cumplimiento procedimental de la not-
mativa administrativa, por la gestién publica posburocritica, que primaba los re-
sultados educativos con impacto social ante los procesos burocraticos. Para ello,
el empoderamiento de los municipios fineses y sus centros educativos se erigié
como esencial. En este contexto, propiciado por la nueva politica educativa, los
directores y las directoras de las escuelas finlandesas se convirtieron en lideres
impulsores de mejoras con capacidad para adaptar el curriculo, seleccionar a su
plantilla de profesores y decidir el destino final de algunas partidas presupuesta-
rias transferidas. Asi, los equipos directivos publicos finlandeses se convirtieron
en gestores publicos con capacidad de decisién y abandonaron su rol meramente
administrativo.

Este cambio en el rol directivo de las escuelas finlandesas fue posible como
consecuencia de la nueva forma de gestionar la politica educativa. Hasta la dé-
cada de los noventa del siglo xx, el Ministerio de Educacién finlandés y sus
agencias auxiliares, concretamente la Finnish National Board of Education (ac-
tualmente, la Finnish Agency for Education), elaboraban un plan de estudios
pormenorizado que dejaba poco margen de maniobra a los docentes para su apli-
cacién (Melgarejo 2005; Laukkanen 2006; Andere 2014; Aho et alii, 2006). Con
el fin de dotar de autonomia a los centros, las autoridades politicas finlandesas
abandonaron dicha forma de elaboracién curricular y aplicaron los objetivos de
resultado (Simola, 2015: 12; Kuusilehto-Awale y Lahtero, 2014: 13). Los ob-
jetivos de resultado son una herramienta de la gestién publica que establece los

resultados educativos que debe alcanzar una organizacién escolar sin especificar
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cémo debe conseguirlos, pues el cémo lo establece cada centro educativo desde
su propia autonomia escolar. En la politica educativa finlandesa, la concrecién
de los objetivos de resultados en los curriculos escolares se implanté mediante el
establecimiento de aquellas competencias educativas que cada nifio y nifia esco-
larizados en Finlandia debian alcanzar al finalizar cada etapa escolar. De modo
que el plan de estudios nacional se convirtié en un documento que recogia los
principios y los objetivos de la ensefianza. Estos objetivos debian concretarse en
el ambito local y escolar, acorde a cada realidad especifica y desde su autonomia
escolar para alcanzarlos.

La planificacién curricular en Finlandia se desarrolla en los municipios y en
los propios centros escolares. Los municipios son los principales proveedores de
la educacién vy, por tanto, los responsables en primera instancia de adaptar los
principios y objetivos nacionales a sus contextos y escuelas. De este modo, se
evita el disefio de una politica educativa homogeneizadora y se soslaya la visién
de un alumnado pretendidamente uniforme. Convencionalmente, en Finlandia,
la concrecién curricular se realiza de forma conjunta con las escuelas municipa-
les, especialmente con los directores y directoras de dichas escuelas. Cabe des-
tacar que los directores y directoras de las escuelas finlandesas de primaria y de
secundaria son seleccionados por el Consejo Escolar Municipal u organismo
equivalente. Asi, los directores tienen una fuerte vinculacién con las directrices
educativas locales. A nivel municipal se realiza una concrecién cutrricular de las
directrices nacionales que, posteriormente, cada centro educativo deberd adaptar
a su contexto concreto (Andere, 2014).

Por tanto, existen tres niveles de concrecidn curricular: nacional, local y es-
colar. Sin embargo, si bien es el nivel nacional y en el local donde se establecen
los objetivos, es en los centros escolares donde se toman las decisiones clave que
tienen impacto social en los estudiantes y permiten unos resultados educativos
con éxito. En relacién al curriculo escolar, el liderazgo educativo ejercido por el
equipo directivo es esencial, ya que mediante su aplicacién deben conseguir los
objetivos establecidos a nivel local y a nivel nacional. Por tanto, en el liderazgo
pedagdgico se encuentra su capacidad de ejercer un liderazgo creativo con impac-
to social, es decir, que redunde en el bienestar y el rendimiento académico de los
estudiantes finlandeses.

Con el fin de ejercer un liderazgo pedagdgico con impacto social, a nivel
competencial, los directores de Finlandia suelen disponer de cierta autonomia
financiera, es decir, de capacidad para decidir el destino final de algunas partidas
presupuestarias; y de autonomia en la construccién de su plantilla docente, ya

que disponen de capacidad para seleccionar a su equipo docente (OCDE, 2013:
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10). En relacién a la seleccién del personal, en Finlandia no existen oposiciones
y las ofertas laborales del profesorado son publicitadas por diversos organismos
entre los que se encuentra la OAJ (Opetusalan Ammattijirjests), el mayor sin-
dicato de profesores no universitarios de Finlandia. Asi, el director, asistido por
su equipo directivo, recibe y examina los expedientes de los postulantes y realiza
una entrevista para valorar si ese profesor es adecuado para el proyecto educativo
de la escuela.

Estas competencias mencionadas permiten a los equipos directivos finlande-
ses ejercer un liderazgo educativo en el que crean su propia propuesta pedagé-
gica, con un equipo docente que comparte dicha propuesta y con unos recursos
financieros invertidos en la misma direccién. Por tanto, tienen a su disposicién
todas las herramientas de gestién publica necesarias para generar un liderazgo
creativo con impacto social.

Las competencias de los equipos directivos finlandeses estin siendo adqui-
ridas, paulatinamente, por los equipos directivos de Catalufia, aunque de modo
lento y con alcance limitado. Asi, desde la aprobacién de la Llei Educativa de Ca-
talunya (LEC) en 2009 y su consiguiente desarrollo normativo, los directores y
directoras se han visto impulsados a dejar de trabajar como un primus inter pares,
caracterizado por ser profesores o profesoras con una carga docente reducida que
se dedicaban a tareas administrativas y de representacién institucional del cen-
tro educativo. Y han sido impelidos a ejercer como gestores puiblicos que deben
impulsar mejoras pedagdgicas en el centro escolar. Para ello se les capacita para
seleccionar a parte de su propia plantilla docente con el fin tltimo de mejorar el
rendimiento educativo de sus alumnos y alumnas. Para conocer el alcance y la
profundidad del cambio en la funcién directiva en Cataluna se han analizado las

siguientes disposiciones legislativas:

+  Llei12/2009, de 10 de julio, d'Educacié. Diari oficial de la Generalitat de
Catalunya, 16 de julio de 2009, nim. 5422, pp. 56.589 -56.682.

+  Decret 102/2010, de 3 d'agost de 2010, d’Autonomia dels Centres Edu-
catius. Diari oficial de la Generalitat de Catalunya, 5 de agosto de 2010,
ntim. 5686, pp. 61.485-61.519.

+  Decret 155/2010, de 2 de novembre de 2010, de la direccié dels centres
educatius publics i del personal directiu professional docent. Diari oficial
de la Generalitat de Catalunya, 11 de noviembre de 2010, niim. 5753, pp.
82.840- 82.863.

+ Decret 29/2015, de 3 de mar¢ de 2015, de modificacié del Decret
155/2010, de 2 de novembre de 2010, de la direccié dels centres edu-
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catius publics i del personal directiu professional docent. Diari oficial de
la Generalitat de Catalunya, 5 de marzo de 2015, nim. 6.824, pp. 1-12.

+  Decret 39/2014, de 25 de marg de 2014, pel qual es regulen els procedi-
ments per definir el perfil i la provisi6 dels llocs de treball docents. Diari
oficial de la Generalitat de Catalunya, 27 de marzo de 2014, nim. 6.591,
pp. 100-124.

La primera disposicion legislativa es la Llei d'Educacié de Catalunya (LEC,
a partir de ahora), que entr en vigor el 17 de julio de 2009. Dicha ley fue un
hito en la historia educativa y politica de Cataluna. Por un lado, fue la primera
ley educativa propia de caracter integral desde la transferencia de la competencia
en educacién en 1981. Por otro lado, la nueva ley conté con un amplio consenso,
factor que en Finlandia se considera sumamente importante, con el propésito de
que la legislacién educativa perdure en el tiempo y no sea motivo de polémica.
Una ley cambiante con frecuencia, como ocurre con la legislacién educativa es-
panola, en el periodo democratico, concentra los esfuerzos en los legisladores y
politicos, segiin el paradigma burocratico de la Administracién publica tradicio-
nal. En cambio, una ley elaborada y aprobada con amplio consenso, como sucedié
con la LEC, a imagen y semejanza de Finlandia, facilita que la politica educativa
se centre en los gestores publicos de primera linea, los maestros y las maestras,
asi como en sus proyectos educativos. Se genera un entorno educativo que pone
las condiciones para la autonomia escolar y el liderazgo creativo de los equipos
directivos.

En el estudio de caso que nos atafie, Catalufia, la LEC obtuvo tanto el apoyo
de los partidos del Gobierno de Catalufia como de los partidos de la oposicién
parlamentaria. El tnico partido que se opuso a la LEC fue el Partido Popular
(PP). Concretamente, obtuvo el respaldo de los tres partidos politicos catala-
nes que conformaban el Gobierno de Catalufia en aquel entonces, el Partit dels
Socialistes de Catalunya (PSC-PSOE), Esquerra Republicana de Catalunya
(ERC) e Iniciativa per Catalunya Verds-Esquerra Unida y Alternativa (ICV-
EUiA). Cabe destacar que en el caso de ICV-EUIA vot6 a favor de unos titulos
delaleyy en contra de otros apartados. También logré el sostén parlamentario de
Convergencia i Unié (CiU), en la oposicidn en el Parlamento de Catalufia. Este
amplio consenso es el que puso las condiciones para que la LEC no haya sido
sustituida por otra ley desde 2009 y hasta la fecha.

En relacién a la capacidad de toma de decisiones de los centros escolares, la
LEC consagré la autonomia escolar' como la piedra angular del nuevo modelo
1 Anteriormente el Departament d’Enseyament habia fomentado la autonomia escolar mediante programas

especificos alos que se podian acoger los centros escolares de forma voluntaria, denominados Plans dAutonomia
de Centres.
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de gestidn educativa de Cataluna, entendiéndose no como un fin en si mismo,
sino como un medio para ofrecer una educacién de calidad superior con impacto
social en el éxito educativo.

La configuracién de la autonomia se concretd en el proyecto educativo de
centro, definido como «la mdxima expresiéon de la autonomia de los centros
educativos, [que] recoge la identidad del centro, explicita los objetivos, orienta y
da sentido con el fin de que los alumnos alcancen las competencias bésicas y el
méximo aprovechamiento educativo» (art.91, LEC). Los proyectos educativos
de centro, desarrollados por el Decret 102/2010, son los documentos de centro
que permiten implementar el liderazgo pedagdgico, financiero y organizativo?.
Inspirados en la herramienta de gestion publica de los planes estratégicos, los
proyectos educativos de centro recogen los principios, la misién, la visién, los va-
lores y los objetivos de resultado de un centro educativo, a la vez que sus normas
de funcionamiento.

En gestién publica, la misidn es el propédsito esencial que guia la politica edu-
cativa; con la LEC se cambié la misién anterior, centrada en la enseflanza tradi-
cional, por una misién centrada en el aprendizaje y los proyectos educativos. Las
visiones son las proyecciones de futuro que una comunidad, en nuestro caso la
escuela, quiere para si misma y decide trabajar para hacerla realidad. Los valores
son criterios de comportamiento no burocraticos que permiten guiar las acciones
para hacer realidad la visién planteada. Paralelamente, los objetivos educativos
que recogen los proyectos educativos establecen cudles son los resultados acadé-
micos que obtiene el centro educativo en el momento de su elaboracién y cudles
son los resultados académicos que pretende conseguir en los préximos afios. Es-
tos objetivos deben ir acompafiados de indicadores de progreso en los que conste
cémo el centro educativo va cumpliendo con los objetivos establecidos. La in-
troduccién de los planes estratégicos, mediante los proyectos educativos, es un
ejemplo de cdmo la reforma educativa introducida por la LEC busca un impacto
social, es decir, resultados en los estudiantes.

El proyecto educativo de centro es elaborado por el claustro del profesorado,
a iniciativa del director o la directora, y con la participacién de los profesionales
de la atencién educativa. La interpretacion que cada centro educativo haga del
principio de participacién es la que determinard el nivel de participacién de la
comunidad escolar. Hay que destacar que la legislacién fomenta que la partici-
pacién sea lo mds amplia posible, es decir, una participacion abierta al entorno
social del centro educativo. Ejemplo de ello es la carta de compromiso educativo.

Dicha carta, en linea con el proyecto educativo de centro, establece un compromi-

2 Los antecedentes de los proyectos educativos de centro se encuentran en el Decreto 132/2001, de 29 de mayo,
por el que se regulan los planes estratégicos de los centros sostenidos con fondos ptiblicos.
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so entre las familias y el centro para trabajar conjuntamente por el éxito educativo
del estudiante. La comunidad escolar, es decir, las familias, debe participar en su
elaboracién.

Retomando el proyecto educativo, este debe ser aprobado, en el caso de los
centros publicos, por el consejo escolar (art. 94.1 LEC). De modo que la concre-
cién de la autonomia, con base en los proyectos educativos de centro, se concibe
como un proceso de empoderamiento de los centros educativos y la comunidad
escolar. En este sentido, es una autonomia que nace y muere en la comunidad
escolar de un centro educativo.

En este ejercicio de la autonomia escolar, el director se convierte en el miximo
responsable de la direccién publica de la politica educativa. Ejemplo de ello es
que la directora o el director de un centro educativo debe disponer de un pro-
yecto de direccién para acceder a la direccién del centro (regulado por el Decret
155/2010), cuya funcién es desplegar el proyecto educativo durante su mandato.
De modo que el proyecto educativo de centro se concreta y se aplica mediante el
proyecto de direccidn y, por tanto, es el proyecto de direccién el responsable de
dar continuidad y conseguir los objetivos educativos que se establecen en el pro-
yecto educativo de centro. Consecuentemente, el liderazgo educativo se desarro-
lla en el marco de los proyectos educativos de centro y su creatividad se adquiere
en la creacién de los proyectos de direccidn. En este sentido, el equipo directivo
asume la responsabilidad de conseguir los resultados de la politica educativa y,
para ello, se concede una cierta capacidad para seleccionar a parte de su plantilla.
Esta capacidad de seleccién no es igual a la de los directivos finlandeses, pero
como minimo los directivos catalanes han empezado a poder ejercer como tales
directivos en sus centros escolares, dotados de una mayor autonomia respecto a
antano.

El Decret 39/2014 establece que los directores de los centros educativos
publicos pueden proponer como continuidad o nueva incorporacién, entre los
docentes que forman parte de la bolsa de trabajo de personal interno docente,
el nombramiento del personal interino y de sustitutos. Asimismo, también intet-
vienen en la seleccién del profesorado de caracter especifico y de especial respon-
sabilidad. En el caso del personal interino, los candidatos deben ser docentes con
doce meses de experiencia y con una evaluacién docente positiva, siendo estos
los requisitos minimos que estipula la Administracién educativa. En el caso de
los maestros sustitutos, el director o la directora debe elegir un aspirante entre
los primeros veinte docentes que consten en la bolsa de trabajo y que cumplan
con los requisitos estipulados por el centro educativo. El director debe motivar

su eleccién y realizar como minimo tres entrevistas a tres distintos aspirantes. En
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el caso del personal especifico y de especial responsabilidad, el centro educativo
valora la idoneidad del profesor. En este sentido, cabe destacar que la nueva le-
gislacidn ha iniciado una sustitucién del principio de antigiiedad (caracteristico
de la Administracién educativa tradicional) por el principio de idoneidad (rasgo
propio de las nuevas formas de la gestién publica).

Esta normativa relativa a la capacidad del director para seleccionar al pro-
fesorado procede del art. 102 de la LEC, que establece que la direccién de un
centro puede proponer a la Administracién plazas docentes con un determinado
petfil en funcién de su proyecto educativo. En este caso, la competencia sigue
recayendo en el Departament d’Ensenyament, ya que, como consta en el art. 49,
es el organismo encargado de definir la plantilla docente. Sin embargo, otorga
la potestad a los centros de realizar propuestas. Por tanto, los directores de los
centros educativos de Catalufia no disponen de una autonomia a la finlandesa,
pero si disponen de una mayor autonomia que otras comunidades auténomas de
Espana.

Estas nuevas competencias del equipo director, adquiridas por la normativa
expuesta, muestran una bisqueda del impacto social en el liderazgo creativo de
los equipos directivos, es decir, que los equipos directivos sean capaces de mejorar
los resultados educativos de sus alumnos y alumnas. En ese sentido, la autono-
mia escolar y el liderazgo educativo son medios para conseguir una educacién
de mayor calidad. Asi, hay que subrayar que la autonomia es una variable nece-
saria pero no suficiente para generar un Iiderazgo educativo eficaz, es decir, con
impacto social. Tener libertad para crear no da lugar a que la creacién tenga un
rendimiento social éptimo. Por ello, lo primero que hay que determinar es qué

tipo de liderazgo creativo genera impacto social.

3. No hay liderazgo creativo con impacto social sin
evidencias cientificas y trabajo colaborativo

La nocién de liderazgo educativo pude llevar a la conclusién equivoca de que es
una buena prictica por naturaleza. No obstante, la bondad de esta prictica radica
en su forma de implementacién. Un liderazgo educativo que reproduzca el mo-
delo de gestion weberiano, bajo el paradigma burocratico, en el que las decisiones
son tomadas de forma exdgena al entorno escolar y de forma jerdrquica y auto-
ritaria, no conseguird un liderazgo creativo con impacto social. En cambio, bajo
nuevas formas de gestion publica de la politica educativa, un liderazgo educativo
basado en el didlogo y en el trabajo colaborativo entre los diferentes miembros de

la comunidad escolar generard un ambiente proclive al impacto social. Por tanto,
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en primer lugar, se debe transitar de una concepcién individualista y burocratica
del liderazgo a una concepcién pluralista y deliberativa del mismo.

En Finlandia, los directores de las escuelas deben reunir unos requisitos para
ocupar el cargo de direccién. Concretamente, deben tener unos buenos expe-
dientes académicos, experiencia docente, formacién en liderazgo educativo y
unas habilidades sociales proclives al liderazgo. Con dicha formacién especifica,
no implementan un liderazgo individualista sino un liderazgo distributivo (Hat-
graves, Haldsz y Pont, 2008). El liderazgo distributivo asume que el liderazgo
es compartido (Spillane, 2006), esta repartido (Gronn, 2002) y que hay varios
lideres en las organizaciones educativas (Sergiovanni, 2000). Esto significa que
diversos individuos asumen diferentes responsabilidades educativas, sean o no
reconocidas en el organigrama de la institucién escolar. Esto es lo que Spillane,
Halverson y Diamond (2004) denominan lider-plus. En este sentido, el liderazgo
distributivo hace referencia a que el liderazgo no puede ser asumido por un indi-
viduo solo, el director o la directora, sino que se debe repartir.

Los directores y las directoras de Finlandia no suelen interpretar este lideraz-
go distributivo como una mera distribucién cuantitativa del liderazgo sino como
un liderazgo basado en el trabajo colaborativo, como se observa en la escuela
de primaria Saunakallio (Jirvenpii). En este sentido, en Finlandia los docentes
trabajan juntos, planifican sus clases conjuntamente, observan las clases de sus
colegas y se ayudan entre si para mejorar (Barber y Mourshed, 2008: 45; Walker,
2017: 187). Todos estin unidos por el mismo objetivo: proporcionar la mejor
instruccién a los alumnos. En este sentido, en las escuelas finlandesas se encuen-
tra un ambiente de colaboracién que se fomenta, por un lado, con las pausas
de quince minutos que se realizan tras cada clase de cuarenta y cinco minutos
en las que el profesorado tiene oportunidad de comentar con sus colegas temas
relacionados con la docencia (Walker, 2017), y, por otro, el profesorado dispone
de libertad para planificar conjuntamente las clases fuera del centro educativo.
Ademas, pueden existir grupos de trabajo que se retinen para hablar sobre aque-
llos alumnos que se enfrentan a dificultades de aprendizaje (Hargreaves et alii,
2008: 81). Asi, la herramienta de gestion publica de los grupos de trabajo parece
ser util para generar un trabajo colaborativo. Los grupos de trabajo son grupos,
generalmente interdisciplinares, que trabajan conjuntamente por un fin comun.

En esta linea, cabe destacar que el trabajo colaborativo no se restringe tnica-
mente a los docentes, sino que también se incluye en esta labor al grupo de psi-
cdlogos y logopedas que trabajan en el centro educativo. En este sentido, existen
en las escuelas finlandesas los equipos de bienestar estudiantil. Dichos equipos

pueden estar formados por profesores, profesionales de la salud, trabajadores so-
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ciales, logopedas, psicdlogos, orientadores y lideres educativos. Los equipos se
reinen regularmente con el fin de examinar casos particulares de alumnos que
requieren mayor atencién (Sahlberg, 2017: 37; Walker, 2017: 75 y ss.). Asi, exis-
te un ambiente de colaboracién con una amplia comunidad de profesionales de
disciplinas diversas (Andere, 2014: 140). Paralelamente, también existe una cola-
boracién entre los directores de los centros educativos, que, incluso, pueden com-
partir recursos para hacer frente a una problematica concreta (Hargreaves et al.,
2008: 97). Como destaca Laukkanen (2006: 13): «Los directores de las escuelas
colaboran de forma abierta con el profesorado, su sindicato y sus asociaciones».

Paralelamente a este ambiente de colaboracién, las evidencias cientificas des-
empefian un rol importante. En Finlandia encontramos una formacién del pro-
fesorado basada en la evidencia cientifica. Dicho en otras palabras, apuestan por
un profesorado investigador (Hammerness, Ahtiainen y Sahlberg, 2017; Jakku-
Shivonen y Niemi, 2011; Sahlberg, 2011: 35; Uusiautti y Miittd, 2013). El ob-
jetivo es crear un profesional auténomo de investigacidn, ya que se entiende que
la profesién de docente es una carrera de fondo, donde el contexto social cambia
constantemente y donde aparecerdn nuevos retos que necesitardn respuesta. Para
ello, los profesores deben ser investigadores una vez finalizados sus estudios, ya
que, probablemente, se encontrardn problematicas en sus clases sobre las cuales
la evidencia cientifica no tendrd resultados concluyentes y, por tanto, deberdn de
realizar sus propias investigaciones a la vez que consultar las existentes (Hannele,
2015:393-395).

Como resultado de lo expuesto, en las escuelas finlandesas encontramos un
cardcter colaborador, unido a las evidencias cientificas y a la experiencia del profe-
sorado. La colaboracién entre el profesorado fomenta un liderazgo educativo con
impacto social, como resultado de una creacién del conocimiento que es mutua,
colaborativa. Paralelamente, la unién de las evidencias cientificas y la experiencia
del profesorado conduce a que las acciones no se basen en ocurrencias sin eviden-
cia cientifica, sino en investigaciones que tengan una cierta garantia de impacto
educativo. En esta concepcién del liderazgo educativo, el equipo directivo actiia
como motor que garantiza que todo el engranaje escolar funcione, uniendo si-
nergias para mover los resultados académicos hacia un estadio de mayor calidad.

De modo que el liderazgo creativo con impacto social se podrd conseguir
cuando los profesores, la direccion del centro y la comunidad escolar trabajen en
la misma direccidn, basindose en el didlogo, las evidencias cientificas y el conoci-
miento que posee la propia comunidad escolat, interpretada de forma amplia. En
esta misma linea, el liderazgo creativo se realiza con base en visiones y objetivos

comunes, conceptualizindose al nifio o a la nifia como el centro gravitatorio de
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toda accidn. Asi, el nifio es un factor de aglutinacién de la comunidad escolar y la
comunidad escolar decide trabajar conjuntamente por y para el éxito educativo
de todos los nifios y las nifias.

En Catalufa, la idea de liderazgo distributivo estd recogida en la legislacién
catalana, donde se establece que las nuevas funciones de liderazgo deben imple-
mentarse de forma distributiva, tal y como establece el Decreto 102/2010 en
su predmbulo. A nivel de formacién, la legislacion actual con la modificacién
realizada por el Decreto 29/2015, que modifica el Decreto 155/2010, establece
que el director o la directora de un centro publico debe tener una certificacién
acreditativa en la que conste que ha superado un curso de la formacién sobre la
funcién directiva, impartido por las Administraciones educativas de las comuni-
dades auténomas o por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. Parale-
lamente, es altamente recomendable que durante su ejercicio participe en cursos
de formacién directiva. Es mds, su participacion serd de especial relevancia en la
valoracién de su carrera docente y en la acreditacién como directivo profesional
docente. El directivo profesional docente es un cuerpo formado por directores
y directoras de alto desempefio. De modo que se fomenta y se recompensa una
profesionalizacién de la funcién directiva.

Sin embargo, esta profesionalizacién de la funcién directiva no debe derivarse
en una aplicacién hermética del liderazgo educativo. La legislacion citada, espe-
cialmente el Decreto 155/2010, establece que el director o la directora de un
centro educativo debe ser un lider motivador para el profesorado que promueva
la implicacién activa del centro en el entorno social, mediante una cooperacién
e integracién. Por tanto, la legislacién catalana busca un liderazgo creativo con
impacto social, es decir, que mejore los resultados académicos de los alumnos y
las alumnas y su bienestar, asentado en la participacion de la comunidad escolar.

En relacién a las evidencias cientificas, unos de los méritos que se tienen en
cuenta para ocupar una vacante docente son la actualizacién cientifica, diddctica
y profesional, y la participacién en proyectos de innovacién o investigacién edu-
cativa en los centros educativos publicos (arts. 16.f y 16.g del Decreto 39/2014).
De modo que la legislacién catalana también incluye la formacién cientifica del
profesorado.

Asi pues, los equipos directivos docentes de Catalufia tienen retos en el ho-
rizonte, pero sobre todo la gran oportunidad de convertirse en lideres para sus
centros escolares y la comunidad educativa. Su éxito radicard en la colaboracién,
el didlogo y la unién de las evidencias cientificas, junto con la experiencia de los
profesionales de la educacién y la comunidad escolar en la que se insertan. En el

transcurso de la implementacién de la LEC, una vez el sistema educativo posi-
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bilita la generacién de unas condiciones favorables para un entorno creativo, el
siguiente paso reside en discernir cudles son las claves para un liderazgo acorde a

dicha creatividad y que esta tenga impacto social.

4. Claves para un liderazgo creativo con impacto social

Dos subdreas de la ciencia politica nos ofrecen las claves para entender qué fac-
tores politoldgicos son pertinentes para un liderazgo creativo que disponga de
impacto social. Por un lado, en politicas publicas, se conceptiia a quienes son
denominados «emprendedores politicos». Por otra parte, en gestién publica, se
atribuye a los mencionados como «patrocinadores institucionales». Ambos tér-
minos son semejantes y guardan afinidades con el término psicosocial de «lideres
creativos», aquellas personas, profesionales y directivos publicos, que ejercen un
liderazgo con su capacidad de emprender la mejora en la comunidad. Asi pues,
desde ciencias sociales diferentes trabajamos con un mismo objeto de estudio, si
bien desde 6pticas distintas, pero todas ellas necesarias y complementarias para
comprender y evaluar mejor la politica educativa. A continuacién, se contribuird
con la vertiente politoldgica del liderazgo creativo, aundndola con las miradas
psicoldgica y sociol6gica.

Los directivos docentes cuentan tras la aprobacién de la LEC con el llamado
«buen trabajo», descrito por Gardner, Csikszentmihalyi y Damon (2002: 224)
como «unas innovaciones que amplian la capacidad del dominio y transforman
sus practicas. Se puede hacer con la creacién de una nueva institucién», que, en el
caso de nuestro objeto de estudio, se puede lograr mediante las nuevas formas de
gestion publica aplicadas a los centros de ensefianza. Innovaciones que se centran
en una notable autonomia escolar y, a su vez, con un mayor rol de liderazgo real y
efectivo por parte de los directores de centros escolares.

Los directivos pueden liderar e impulsar un liderazgo creativo con impacto
social si saben conformar un equipo de profesorado que sea fuente de estimulo,
donde profesores concretos sepan despertar, mantener o dirigir el interés de un
nifio en el desarrollo de su creatividad (Csikszentmihalyi, 1998: 205). En caso
contrario, «la escuela inclusive puede amenazar con extinguir el interés y la cu-
riosidad que el nifio habia descubierto fuera de sus muros» (Csikszentmihalyi,
1998: 204-205), hecho que es més probable que acontezca en un sistema educa-
tivo basado en una Administracién publica burocritica.

En cambio, las herramientas que pone a disposicién de los directivos la ges-
tién publica que emana de la LEC, si se emplean y se profundiza en ellas, esta-
bleciendo autonomia escolar y capacidad de decisién de los directores, ofrecen

una mayor probabilidad de contar con un profesorado que «tiene la dificil tarea
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de encontrar el equilibrio justo entre las tareas que pone y las destrezas de los
estudiantes, para que el resultado sea el placer y el deseo de aprender mas» (Csik-
szentmihalyi, 1998: 206). Ciertamente, es una posibilidad, no una certeza, pero,
cuanto menos, el nuevo entorno educativo que permite crear la LEC abre la puer-
ta a un mayor niimero de directivos con un liderazgo creativo con impacto social.

¢Cbémo convertirse en un directivo escolar con un liderazgo creativo con im-
pacto social? La forja del directivo escolar como lider creativo puede tener lugar
mediante un proceso que prosiga cinco fases, como sefialan Goleman, Boyatzis
y McKee (2002: 151). Primero, descubrir el «yo ideal» del directivo escolar. Se-
gundo, el «yo real» que existe en los centros escolares. Tercero, establecer una
agenda de aprendizaje que desarrolle las fortalezas y mejore las debilidades de di-
reccion escolar, Cuarto, experimentar las nuevas conductas educativas. Y, quinto,
desarrollar las relaciones de confianza que permiten el cambio educativo median-
te el trabajo colaborativo. Todo ello es factible si los directivos escolares devie-
nen lideres resonantes, aquellos que gestionan con inteligencia emocional tanto
el equipo de profesorado como cosechan éxitos educativos mediante proyectos
educativos innovadores y tomando decisiones grupales, colaborativas, dialégicas,
que infunden cambios educativos con impacto social.

Por todo ello, los proyectos educativos elaborados desde la autonomia esco-
lar y liderados creativamente por directivos escolares generan un entorno escolar
mds propicio para que la creatividad sea el fundamento seguro que establezca una
experiencia cotidiana positiva para el nifio, que va esculpiendo sus circuitos neu-
ronales. Ahi reside la «esperanza del cambio» educativo (Goleman, 2006: 221-
223). Un cambio que se plasma en centros escolares donde la participacion de los
padres y las madres es esencial, el trabajo en equipo y colaborativo es clave, y el
estimulo de los talentos de los nifios y su creatividad es fundamental (Goleman,
2000: 103-114).

La educacién de la mirada de los nifios hacia la creatividad viene definida
por el apogeo, la vigencia y la caida de marcos para la comprensién de la realidad
(Goleman, 2001: 331-345). Ello redunda en aquellos directivos escolares que
paulatinamente vayan dejando atrds el marco burocratico de la obediencia y la
jerarquia escolares y lo vayan reemplazando progresivamente por el marco donde
dichos directivos escolares se transforman en lideres de referencia e impulsores
de mejoras. El liderazgo ejercido por los directores y las directoras bajo este nue-
vo marco educativo da lugar a un ambiente escolar colaborativo guiado por un
objetivo comunitario: el impacto social en el aprendizaje de los nifios y las nifas.
Ello es factible si los directivos escolares se centran en liderar el disefio e imple-

mentacion de proyectos educativos que desarrollen personalidades autotélicas:
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aquellas que «a pesar de las graves limitaciones de su entorno fueron capaces de
cambiar las limitaciones en oportunidades para expresar su libertad y su creativi-
dad» (Csikszentmihalyi, 1997: 229). Son directivos ptiblicos que lideran al equi-
po de profesorado en la educacién como motivacién intrinseca de la creatividad
del alumnado (Sternberg y Lubart, 1997: 249-250).

Cuando vaya surgiendo un mayor niimero de escuelas de primaria e institutos
de secundaria con practicas educativas de éxito en aras de la creatividad de las
nifias y los nifios, como las comunidades de aprendizaje (Elboj, Puigdellivol et
alii, 2002; Alcalde, Buitago et alii, 2006), se observard aquello que en el andlisis
de politicas puablicas se considera como experimentos sociales, que son un test
de nuevas ideas de politica pablica (Hirschon Weiss y Birckmayer: 813). Todo
ello dara paso a lo que Parsons (2007: 603) denomina la imitacién del éxito y la
excelencia como fuente de cambios en el sector publico, en este caso, la politica
educativa. Dicha politica educativa pone mayor énfasis en los resultados (policy
outcomes), acorde con la gestién publica que propone nuevas herramientas, en
contraste con la ensefianza amoldada al paradigma burocritico tradicional, que, a
lo sumo, se fija en los productos (policy outputs).

Los directivos requieren la medicién del valor ptblico que producen sus orga-
nizaciones (Moore, 1998: 101). En este sentido, los directivos escolares necesitan
medir el valor publico de sus centros educativos. El impacto de las politicas pu-
blicas se evaltia mediante una amalgama de productos y resultados (Anderson,
2011: 272). De todos modos, siempre hay que tener presente que, a pesar del
impacto social del éxito educativo, habrd sectores que se opondrin a las refor-
mas educativas, porque asi se demuestra en el amplio elenco de politicas publicas
(Brinkerhoft y Crosby, 2002: 191).

En sintesis, las nuevas herramientas de la gestién publica que contiene la Llei
d’Educacié de Catalunya, han dado paso a un nuevo entorno de innovacién edu-
cativa donde, si logra su plena implementacién, el liderazgo de las directoras y
los directores que lo ejercen de forma creativa contribuye a generar un ambiente
escolar colaborativo, y tiene mayores visos de lograr impacto social en el aprendi-

zaje de los nifios y nifias con éxito educativo.
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