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RESUMEN
En la literatura de investigación se plantea que para mejorar las organizaciones educativas se necesita un liderazgo centrado en el 

aprendizaje, inclusivo y ampliamente distribuido. En el presente artículo, mediante un diseño de métodos mixtos secuencial explica-
tivo, se analiza cómo los directores perciben y ejercen el liderazgo y cómo distribuyen el tiempo en el ejercicio de sus funciones. La 
muestra la componen 21 directivos pertenecientes a ocho centros educativos situados en contextos desfavorecidos de la Comunidad de 
Madrid (España), en los que se va a aplicar un nuevo programa de liderazgo para la educación integral. Los resultados de cuestiona-
rios y entrevistas muestran que los directivos son conscientes de la importancia del liderazgo para la mejora. Sin embargo, encuentran 
obstáculos para su puesta en práctica, de modo que la distribución de su tiempo directivo no concuerda con sus supuestos teóricos. El 
artículo compara estos resultados con los de otras investigaciones y con la literatura académica disponible, y sugiere algunas recomen-
daciones a tener en cuenta para mejorar el liderazgo en estos centros educativos.

Palabras clave: liderazgo educativo, liderazgo distribuido, formación de directores escolares, estilos de liderazgo, organización escolar.

Perceptions of management teams about leadership and school organization in disadvantaged contexts 

ABSTRACT
Research suggests that, in order to improve educational organizations, it is necessary to exert a leadership that is broadly distri-

buted, inclusive, and learning-centered. In this article, we analyze how 21 members of leadership teams in eight educational centers 
located in disadvantaged contexts in Madrid (Spain)— and who are going to follow a leadership program for comprehensive educa-
tion—perceive, exert, and distribute leadership, as well as the manner in which they organize their management time. The study is 
conducted by means of a sequential exploratory design of mixed methods, and the results of questionnaires and interviews show that 
management teams are aware of the importance of leadership in order to see an improvement. However, they find obstacles when 
putting it into practice, and the distribution of their managerial time does not agree with their theoretical assumptions. The article com-
pares these results with those of other investigations and with the available academic literature, and it suggests some recommendations 
to improve leadership in these schools. 

Keywords: educational leadership, distributed leadership, training of school principals, leadership styles, school organization.
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1. Introducción 

En las últimas décadas, la investigación ha revelado la im-
portancia que tiene el liderazgo educativo para el éxito escolar 
(Leithwood et al., 2004) y cómo la preparación de los equipos 
directivos constituye una de las palancas de cambio más impor-
tantes (Darling-Hammond et al., 2007). Por este motivo, en el año 
2018 dio inicio el Programa de Liderazgo para la Educación Integral 
en Contextos Desfavorecidos (Programa LEI) dirigido a directivos 
escolares. Partiendo de una revisión exhaustiva de la literatura 
académica sobre liderazgo (Esteban et al., 2019), el programa LEI 
adoptó un enfoque con elementos propios del liderazgo para la 
inclusión y la justicia social, el liderazgo para el aprendizaje y el 
liderazgo distribuido. Se dedicó especial atención a esta última 
característica del liderazgo, al considerarla básica en la implan-
tación del modelo. 

La aplicación del programa LEI requería conocer la situación 
organizacional de partida en los centros educativos para orientar 
las acciones encaminadas a desarrollar el liderazgo en contex-
tos vulnerables. Por esta razón, el objetivo general del presente 
trabajo es investigar cómo es percibido y ejercido el liderazgo, 
especialmente el liderazgo distribuido, por los equipos directi-
vos españoles participantes en el estudio, y cómo organizan el 
tiempo los directivos escolares en el ejercicio de sus funciones. 
Para conseguir dicho objetivo, se pretende dar respuesta a las 
siguientes preguntas de investigación:

¿Qué importancia relativa conceden los directivos al lideraz-
go para la mejora del centro?

¿Cómo perciben los equipos directivos el liderazgo distribui-
do y hasta qué punto y de qué forma está distribuido el liderazgo 
en estas organizaciones?

¿Cómo distribuyen su tiempo los directivos en el ejercicio de 
sus funciones?

Una adecuada respuesta a las preguntas de investigación 
obliga a describir previamente qué se entiende por liderazgo y el 
tipo de liderazgo más adecuado para las organizaciones educati-
vas, pues cualquier formación dirigida a implantar un programa 
los tendrá que tomar en cuenta. 

Podría definirse el liderazgo educativo como la tarea de movili-
zar a las personas para articular y conseguir propósitos compar-
tidos (Leithwood, 2012), comprometiendo a la comunidad esco-
lar en un proyecto común de mejora (Elmore, 2008). Esto implica 
que todos los actores y recursos se han de poner al servicio del 
aprendizaje y la mejora del alumnado (Loyola y Carvajal, 2019).

El liderazgo educativo es clave para la transformación, hasta 
el punto de que no existen evidencias en la literatura que ava-
len mejoras en entornos escolares, especialmente en entornos 
vulnerables (Grissom et al., 2021; Leithwood et al., 2020), sin la 
intervención e influencia de un liderazgo eficaz (Leithwood et 
al. 2004), es decir, aquel que incorpora rasgos de tres tipos de 
liderazgo emergentes: liderazgo distribuido, liderazgo para la 
justicia social y liderazgo para el aprendizaje.

Respecto al liderazgo distribuido, sus principales teóricos 
(Gronn, 2000; Harris, 2013; Spillane y Diamond, 2007) lo rela-
cionan con la democratización y creación de capacidad en el 
personal de la organización y con el reparto de poder, no sólo 
con la delegación de funciones. Es un proceso que “capacita o da 
poder a otros, favoreciendo la creación de una responsabilidad 
colectiva donde lo que interesa es la mejora de la escuela a nivel 
interno” (García-Martínez et al., 2018, p. 121) a través de líderes 
formales e informales. 

La literatura académica afirmó en 2008 (Leithwood et al.) y 
revalidó recientemente (Leithwood et al., 2020) que “el liderazgo 
escolar puede tener una influencia especialmente positiva en los 

resultados de la escuela y los estudiantes cuando se distribuye” 
(p. 11). Este liderazgo considera las interacciones entre los miem-
bros de la comunidad, que actúan como líderes o como colabora-
dores sin que esos roles sean siempre fijos (Harris et al., 2022). Se 
ha comprobado que el liderazgo distribuido consigue los mejo-
res resultados en los contextos más vulnerables (Leithwood et al., 
2020; Harris et al., 2022), y que “algunos patrones de distribución 
son más efectivos que otros” (Leithwood et al., 2020, p.11). Con-
cretamente, se advierte mayor efectividad cuando la distribución 
incluye alineamiento planificado y centrado en la visión del cen-
tro, y se basa en el optimismo académico de altas expectativas. 
Leitwood et al. (2009) sintetizaron estos patrones de distribución 
con los siguientes adjetivos: purposed, planned and focused.

El liderazgo para la inclusión escolar y la justicia social es otro 
de los modelos de liderazgo emergentes (Jean-Marie et al., 2009; 
Gumus et al., 2020). Se define como la capacidad que tienen los 
líderes para crear una cultura colaborativa basada en valores de 
equidad e inclusión, en la que se ayuda a los estudiantes a desa-
rrollar todo su potencial personal y académico (Theoharis, 2009). 
Respecto a los valores descritos, la equidad se entiende en el sen-
tido de asegurar que cada alumno recibe lo que necesita para de-
sarrollar su potencial, aunque ello suponga tratar a cada persona 
de manera diferente. Respecto a la inclusión, ésta sería la forma 
de actuar de los líderes que permite el éxito de todos los alumnos 
y la lucha contra cualquier tipo de discriminación (Murillo et al., 
2010; Soldevila et al., 2017; Torres-Arcadia et al., 2018). 

Como señalan León et al. (2018), el liderazgo inclusivo está 
contextualizado, se compromete con la diferencia y es crítico 
con las estructuras homogeneizadoras que muchas veces olvi-
dan a los más vulnerables. Estudios como los de Gómez-Hurta-
do (2013; Gómez-Hurtado y Ainscow, 2014; Gómez-Hurtado et 
al., 2018), Moliner et al. (2011), Pàmies-Rovira et al. (2016), Pont 
(2017), o Valdés-Morales (2018) ofrecen pautas para responder a 
la diversidad desde la dirección escolar en contextos similares a 
los que se describen en esta investigación. 

Finalmente, el liderazgo para el aprendizaje (Hallinger, 2009) 
asume los aspectos positivos del liderazgo instructivo y del li-
derazgo transformador obviando sus limitaciones. Es instructi-
vo centrándose más en el aprendizaje que en la enseñanza; y es 
transformador porque promueve el cambio y el desarrollo. 

Investigaciones recientes evidencian empíricamente que los 
directores exitosos logran y mantienen la mejora a lo largo del 
tiempo mediante la combinación de estrategias de los tres tipos 
de liderazgo citados (Ahn et al., 2021; Day et al., 2016). Además, 
se han identificado las prácticas básicas de liderazgo en las que 
coinciden los líderes eficaces (Hallinger, 2009; Leithwood et al., 
2004): (i) elaborar y comunicar una visión; (ii) reestructurar la 
organización para crear culturas acogedoras y colaborativas en 
las que se capacita a las personas y se distribuye el liderazgo; (iii) 
centrarse en el aprendizaje integral; y (iv) orientarse al perfec-
cionamiento de toda la comunidad educativa. Para avanzar en 
liderazgo conviene desarrollar dichas prácticas (Ahn et al., 2021) 
y, dados los objetivos de este trabajo, se analizarán las prácticas 
referidas a los aspectos organizativos y al liderazgo, particular-
mente el liderazgo ampliamente distribuido.

2. Métodos

Para investigar la percepción sobre liderazgo que tienen 
los equipos directivos, cómo lo aplican y distribuyen, y cómo 
organizan su tiempo directivo, en esta investigación se utiliza 
un diseño de métodos mixtos secuencial explicativo (Creswell y 
Creswell, 2018) mediante secuencia cuan->CUAL (Blanco y Pire-
la, 2016; Johnson y Onwuegbuzie, 2004) realizando una explora-
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ción preliminar con cuestionarios (cuan) y una profundización 
posterior mediante el análisis de entrevistas cualitativas (CUAL). 
A continuación, se detallan los aspectos más importantes del 
procedimiento llevado a cabo. 

2.1. Contexto y participantes

La investigación se sitúa en ocho centros de especial vulne-
rabilidad de la Comunidad Autónoma de Madrid (España) se-
leccionados de manera incidental. Todos están incluidos en el 
Plan de apoyo a centros escolares de la Comunidad, que concede 
soportes específicos cuando los centros acreditan su situación de 
mayor vulnerabilidad (más de un 15% de alumnado inmigrante, 
más de un 5% perteneciente a minorías étnicas, más de un 10% 
de alumnado de compensación educativa y/o riesgo social, baja 
demanda de escolarización y asistencia de alumnos procedentes 
de centros tutelados). Se envió una carta describiendo la investi-
gación a un total de 21 centros, de los que finalmente participa-
ron un total de ocho de manera voluntaria. De manera específica, 
en el estudio participaron un total de 21 directivos de estos cen-
tros (12 mujeres y 9 hombres) con una edad media de 46,2 años 
y una experiencia en equipos directivos de 6,6 años. En la Tabla 
1 se recoge una descripción de la experiencia y perfil formativo 
de los ocho directores.

2.2. Instrumentos

a) Cuestionario de percepciones y de distribución del tiempo directi-
vo. El cuestionario, diseñado ad hoc para esta investigación, consta 
de 17 ítems que los 21 directivos respondieron en una escala tipo 
Likert de 6 puntos desde nada de acuerdo (1) a completamente 
de acuerdo (6), sin verbalización de los puntos intermedios. Estos 
ítems están agrupados en cuatro dimensiones: áreas potenciales 
de mejora a través de la dirección y el liderazgo (4 ítems), per-
cepciones de los directivos sobre la distribución del liderazgo (4 
ítems), distribución del tiempo directivo (6 ítems), y clima y con-
flictividad del aula (3 ítems). La estructura en cuatro dimensio-
nes y los ítems correspondientes fueron construidos a partir de 
la literatura especializada. El cuestionario elaborado fue sometido 
a un juicio cualitativo de 10 expertos en la materia, que se pronun-
ciaron sobre la coherencia, univocidad, pertinencia y parsimonia 
tanto de la estructura dimensional como de los ítems. 

b) Entrevista en profundidad a los directores. La entrevista fue 
llevada a cabo de manera presencial, y el formato fue en todos 
los casos semiestructurada (Gubrium y Holstein, 2002), aunque 
la propia dinámica de la entrevista permitió enfatizar aquellos 
aspectos de mayor importancia para los entrevistados. Las pre-
guntas iban dirigidas a entender en profundidad las cuatro di-
mensiones que conformaban el cuestionario, con sus respectivos 
ítems. 

2.3. Análisis de datos

El estudio se llevó a cabo en dos fases. En una primera fase, 
se recogieron y analizaron los datos de los cuestionarios sumi-
nistrados a los equipos directivos. Los datos cuantitativos se 
analizaron con la versión 27 del programa SPSS (IBM Corp., 
2020) para generar las medias y las desviaciones típicas de 
cada uno de los ítems. Teniendo en cuenta los resultados ob-
tenidos, se diseñaron las entrevistas con el fin de profundizar 
en los aspectos más relevantes. El análisis de las entrevistas se 
llevó a cabo con el programa Atlas.ti9. Para hacer compatibles 
los datos cuantitativos y cualitativos, se llevó a cabo un proce-
dimiento de articulación metodológica asimétrico, con mayor 
prevalencia del enfoque cualitativo (López-Meseguer y Valdés, 
2020; Serrano et al., 2009), orientado a las preguntas de investi-
gación señaladas anteriormente. En una primera fase del aná-
lisis se llevó a cabo una codificación temática a partir de las 
principales dimensiones de análisis. Posteriormente se realizó 
un análisis cualitativo de contenido (Mayring, 2002) para resu-
mir, mediante conteo de frecuencias discursivas, la información 
contenida en dichas dimensiones (“categorías emergentes”) e 
interpretarla a la luz de los datos cuantitativos. En consecuen-
cia, este trabajo combina estrategias deductivas e inductivas de 
análisis (Psillos, 2009). 

3. Resultados

La presentación de los resultados se articulará en torno a tres 
subapartados relacionados con las preguntas de investigación. 
En todos los casos, los datos cuantitativos y cualitativos se pre-
sentarán de manera integrada, reflejándose el grado de enraiza-
miento o frecuencia (E) junto a algunas citas documentadas para 
ilustrar el análisis cualitativo. 

Tabla 1 
Características de los directores y directoras entrevistados.

CÓDIGO SEXO EDAD ETAPA
EXPERIENCIA 

DOCENTE
EXPERIENCIA 

DIRECTIVA
FORMACIÓN 
ACADÉMICA

FORMACIÓN 
LIDERAZGO

DIR01 H 44 EP 17 7 Diplomado Ninguna

DIR02 H 40 EP 11 2 Diplomado Ninguna

DIR03 M 39 EP 16 13 Licenciada Máster

DIR04 M 48 EP 22 11 Licenciada Curso acceso

DIR05 H 47 ES 23 12 Licenciado Ninguna

DIR06 M 53 ES 29 12 Doctorada Curso acceso

DIR07 M 50 ES 30 2 Licenciada Curso acceso

DIR08 M 60 ES 36 15 Doctorada Curso acceso

EP: centro de educación primaria, ES: centro de educación secundaria
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3.1. Percepciones sobre liderazgo y mejora

En la Tabla 2 se recogen las medias y las desviaciones típicas 
de los ítems relacionados con las áreas potenciales de mejora a 
través del liderazgo. Los directivos concuerdan ampliamente 
en que una buena dirección puede mejorar la vida de los estu-
diantes, las familias y la comunidad. Los resultados apuntan a 
que el liderazgo puede repercutir positivamente, por este or-
den, en: la calidad y funcionamiento del centro educativo, la 
inclusión y educación integral del alumnado, y el entorno del 
centro. 

Tabla 2 
Áreas potenciales de mejora a través del liderazgo.

Ítem M* DT

La educación integral del alumnado 5,55 0,60

La inclusión del alumnado 5,59 0,50

La calidad y funcionamiento del pro-
pio centro

5,82 0,40

El entorno del centro (barrio, familias, 
actividades extraescolares, …)

5,32 0,84

*Escala 1-6

Desde el punto de vista cualitativo, pese a cierto escepti-
cismo (E=4), existe un acuerdo sustantivo entre los directores 
entrevistados acerca de que el liderazgo se ha de orientar a 
la mejora (E=8): “Claro. Es que, si no piensas que se pueden 
hacer transformaciones, no te embarcas en esto. ¿Para qué?” 
(DIR06). 

Tales mejoras se orientan hacia donde los equipos directivos 
creen necesario canalizar sus esfuerzos (hacer un centro atrac-
tivo para las familias, facilitar la organización y coordinación, 
abordar la transformación digital, mejorar la convivencia, etc.). 
No obstante, los directores entrevistados señalan que, en centros 
de especial vulnerabilidad, son necesarios mayores recursos, ya 
que han de responder a problemáticas complejas. Ello implica, 
según su parecer, una mayor exigencia a la hora de ejercer la 
labor directiva. 

Hay centros como este que requieren de más recursos para po-
der llevar la tarea docente y la labor educativa muchísimo más efi-
cazmente, pero la parte de la dirección es fundamental también, sí, 
sin duda. Yo lo he ido descubriendo a lo largo de los años (DIR04). 

3.2. Percepciones sobre el liderazgo distribuido 

La Tabla 3 recoge los promedios de los ítems que evalúan 
la percepción de los participantes respecto al liderazgo distri-
buido. Los directivos se muestran moderadamente de acuer-
do (medias entre 4 y 5,4) con la mayoría de las cuestiones 
planteadas. 

Si bien los directivos en un 90% ratifican la importancia del 
liderazgo distribuido a nivel teórico en relación con la mejora, 
algunos de ellos (casi el 60%) consideran que la parte más im-
portante del trabajo no se puede delegar. También es mejorable 
la implicación del profesorado en la vida del centro y, todavía 
más, en la toma de decisiones. En estos aspectos podría haber 
un espacio para la mejora, pues los valores promedios se sitúan 
entre 4 y 4,3, respectivamente.

Tabla 3 
Percepciones sobre la distribución del liderazgo

Ítem M DT

La parte más importante del trabajo del di-
rector no se puede delegar 

4,14 1,64

Para que el liderazgo del centro sea eficaz 
debe distribuirse entre el equipo directivo y 
otros líderes naturales del centro

5,41 0,91

El profesorado tiene un alto grado de impli-
cación en la vida del centro 

4,32 1,39

El profesorado tiene un alto grado de impli-
cación en la toma de decisiones 

4,00 1,20

Las entrevistas también señalan la importancia de distribuir 
el liderazgo, pero mayoritariamente se asocia a delegar dentro 
del propio equipo directivo (E=6) y según las funciones estipula-
das por la ley (E=9). 

Hombre, sí. Yo creo que el liderazgo tiene que ser compartido. 
Otra cosa es que al final tú eres el pico de la pirámide y al final res-
pondes un poco de todo lo demás (DIR06).

¿Repartir tareas? Creo que hay que saber delegar y hay que dele-
gar. (…) Yo delego mucho, porque delego en personas que creo que 
lo van a hacer bien y sobre todo en relaciones que están basadas en la 
confianza. Y delego por ejemplo mucho en el secretario, lógicamente; 
en el jefe de estudios, como no puede ser de otra manera, porque el 
jefe de estudios es el alma del instituto (DIR07).

Respecto de la implicación del profesorado en la vida del 
centro y en la toma de decisiones, la alta movilidad e inestabi-
lidad del profesorado se señalan como principales dificultades 
para fomentar dicha implicación (E=17), lo que ayuda a enten-
der la menor valoración media en los ítems sobre este particular: 
“Hubo un año aquí que quedamos solamente la secretaria y yo, 
y una profesora de infantil y una de primaria: cuatro. El resto de 
los 14 son nuevos” (DIR01). 

Dichas dificultades son recurrentes en centros de carácter pú-
blico, por lo que la movilidad no parece estar asociada con las di-
ficultades que presentan este tipo de centros más vulnerables, tal 
y como señala una de las directoras entrevistadas: “Los grandes 
problemas de movilidad no son porque se quieran ir del centro. 
La mayoría es o bien por temas de estos de lejanía del domicilio, 
o bien por problemas estructurales de la propia movilidad del 
profesorado”. (DIR06). 

3.3. Distribución del tiempo de los directivos en el ejercicio 
de sus funciones

En la Tabla 4 se puede observar cómo distribuyen su tiempo 
los directivos. El mayor promedio se da en la atención a las fami-
lias, seguido de las tareas burocráticas y la gestión del clima de 
centro. En menor medida, los directivos emplean su tiempo en 
cuestiones relacionadas con la gestión del personal del centro y 
en facilitar la equidad y la inclusión del alumnado. Finalmente, 
el tiempo dedicado a la reflexión sobre el ejercicio directivo es la 
tarea a la que menos tiempo relativo dedican los líderes encues-
tados, aunque aun así el 41% afirma dedicarle más tiempo que 
a otras tareas.
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Tabla 4 
Distribución del tiempo directivo.

Ítem M DT

Las relaciones y gestiones con la administración 
educativa, tareas burocráticas

5,05 1,29

La gestión del clima del centro y solución de 
conflictos de disciplina y convivencia 

5,05 1,36

La atención a las familias 5,09 0,87

Relación, atención y seguimiento del personal 
del centro 

4,05 1,25

Favorecer la equidad y la inclusión de los alum-
nos del centro

4,18 1,53

Reflexión sobre el propio ejercicio directivo 3,23 1,38

Las entrevistas coinciden con lo señalado anteriormente, 
pues la mayor parte de las citas documentadas aluden -en un 
sentido negativo- al tiempo dedicado a asuntos administrativos 
(E=17). En opinión de los directores, esta dedicación a la buro-
cracia les hace perder un tiempo valioso que podrían emplear en 
otros asuntos. 

Lo que más tiempo absorbe probablemente es la tarea burocráti-
ca. Y seguramente mis compañeros estarán de acuerdo conmigo en 
que esa carga cada vez es mayor, cada vez es más tedioso y creemos 
… yo, desde luego, estoy convencida de que es una pérdida de tiem-
po (DIR07).

A continuación, estaría el tiempo dedicado a atender el am-
biente del centro y otras situaciones cotidianas que acaban lle-
gando al director (E=5). 

La gestión… ¿cómo decirlo?... la gestión del clima del centro. 
Para eso también… yo creo además que se debe hacer, estoy con-
vencida… hay que estar atento, hay que escuchar mucho, hay que 
pasearse por el centro, hay que hablar con los profesores, hay que 
hablar con las familias… Entonces esa tarea también absorbe bastan-
te tiempo (DIR07). 

La atención a las familias (E=6) ocupa un lugar importante en 
la distribución cotidiana de tareas y muchas veces está ligada a 
quejas o conflictos: 

Cuando viene un padre a quejarse, por ejemplo, que vienen a lo 
mejor directamente a mí, yo le digo: “no, tú tienes que hablar con el 
tutor de tu hijo, yo no soy el tutor de tu hijo” (…). Como tengas tres 
tutores con los que los padres no están contentos o tal, yo no hago 
otra cosa (DIR03). 

Finalmente, estos directivos dedican mucho tiempo a la ges-
tión del clima de centro y los problemas de disciplina, como 
muestran las preguntas del cuestionario referidas al clima y la 
conflictividad que se resumen en la Tabla 5. Cinco de los 22 
directivos consideran que el clima de aula no es lo suficiente-
mente adecuado para el aprendizaje, pero este número se eleva 
a 14 (un 64%) al juzgar los problemas de conflictividad, aunque 
la mitad de los participantes considera que el número y grave-
dad de los conflictos disciplinarios disminuyeron en el último 
curso. 

Desde el punto de vista de la acción directiva, las entrevis-
tas han permitido indagar sobre la forma en que los directivos 
afrontan estos conflictos, habiéndose documentado principal-
mente dos tipos de respuesta: la aplicación del régimen disci-
plinar (E=3), que suele reservarse para situaciones de especial 
gravedad, y actuaciones centradas en el diálogo y dirigidas a 
suscitar la reflexión del estudiante sobre sus propios actos (E=7). 

4. Discusión

La investigación plantea cómo es percibido y ejercido el lide-
razgo, especialmente el liderazgo distribuido por los equipos di-
rectivos participantes en el estudio, y cómo organizan el tiempo 
en el ejercicio de sus funciones. Una vez descritos los resultados, 
en este apartado se discuten siguiendo las preguntas de investi-
gación planteadas. En líneas generales se observa consistencia 
con otras investigaciones, lo cual permite extraer recomendacio-
nes para mejorar la práctica. 

4.1. Liderazgo y Mejora

La primera pregunta de investigación plantea qué importan-
cia relativa conceden los directivos al liderazgo para la mejora 
del centro. La evidencia científica es recurrente y los resultados 
de este estudio coinciden con otros al valorar la importancia del 
liderazgo para mejorar la calidad y los resultados (Grissom et 
al., 2020; Leithwood et al. 2020; Louis et al., 2010, Murillo y Her-
nández-Castilla, 2015; Pont et al., 2008), solucionar problemas de 
inclusión (Pont, 2017) y para mejorar la vida de los estudiantes, 
sus familias y la comunidad cercana (Khalifa et al., 2016).

Los directivos de la muestra son conscientes de la centrali-
dad del liderazgo para mejorar la situación de los centros, lo cual 
supone una gran responsabilidad y un gran reto, ya que muchas 
veces no consiguen cambiar las cosas. Quizás por eso, reivindi-
can mayores recursos para hacer frente a las problemáticas de la 
dirección, que aumentan en el caso de los centros de alta vulne-
rabilidad. 

La literatura académica se ha hecho eco de reclamaciones si-
milares, reconociendo la especial dificultad del trabajo en estos 
entornos (Theoharis, 2007) y ofreciendo estrategias específicas 
para superarlas. Blankstein et al. (2016) o Pont (2017), han brin-
dado ejemplos mostrando que la inclusión no está reñida con 
la excelencia y que el cambio es posible. Coincidiendo con los 
resultados de esta investigación, Wang (2015) afirma que los di-
rectores en entornos vulnerables suelen estar más preocupados 
que sus homólogos en centros más favorecidos por el tema de 
los recursos y la equidad. Este aspecto se comprueba también en 
investigaciones en otros contextos de alta necesidad (i.e., Gurr, 
2019; Torres-Arcadia et al., 2018; Weinstein y Muñoz, 2019). 

Tabla 5 
Clima y conflictividad en los centros

Media DT

El clima de las aulas es adecuado para el 
aprendizaje

4,18 1,01

El nivel de conflictividad actual en el cen-
tro es bajo

3,59 1,26

El número y gravedad de los problemas 
disciplinarios ha disminuido en el último 
curso 

3,64 1,62
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4.2. Liderazgo Distribuido

Respondiendo a la segunda pregunta de investigación, a ni-
vel teórico los líderes participantes ratifican la importancia del 
liderazgo distribuido en relación con la mejora, aspecto que 
también ha quedado plenamente establecido en la investigación 
(Leithwood et al., 2020) y cuyos efectos son especialmente signi-
ficativos en los contextos más desfavorecidos (Leithwood et al., 
2004). Como la reflexión sobre la experiencia constituye el funda-
mento esencial de la acción, no es de extrañar que las reflexiones 
de los directivos los lleven a las mismas conclusiones que a los 
académicos, produciéndose una aproximación interesante entre 
los resultados de la teoría y los de la práctica. 

Para distribuir el liderazgo, los directivos han de ser capa-
ces de compartir su poder, capacitar a las personas, descubrir 
el talento, favorecer la participación y colaboración, y crear un 
ambiente seguro en sus centros. Los cuestionarios reflejan que 
estos aspectos se consiguen en un grado medio y, de acuerdo con 
la investigación, deberían mejorar para conseguir centros donde 
se distribuya ampliamente el liderazgo. Este espacio de mejora 
avala la necesidad de una formación en este ámbito y las ventajas 
que podrían derivarse de la misma.

Los resultados de los cuestionarios muestran que los líderes 
pueden crear más capacidad a todos los niveles, como recomien-
dan Rincón-Gallardo y Fullan (2016) o Harris y Jones (2020). 
Asimismo, el tiempo que los directivos dedican al profesorado 
puede mejorar. Este tema es muy importante para impulsar el 
liderazgo distribuido, pues Teng (2016) comprobó que recibir el 
apoyo, la confianza y el tiempo suficiente de los directores au-
menta la voluntad de los profesores de liderar. 

Como los líderes no pueden producir los cambios sin el pro-
fesorado (Pan y Chen, 2020), las culturas que fomentan las rela-
ciones, la participación en la toma de decisiones, la colaboración 
y la asunción de riesgos pueden fomentar el éxito del liderazgo 
distribuido (Muijs y Harris, 2006). En vista de los presentes re-
sultados, este aspecto resulta mejorable y ha de tenerse en cuenta 
para el futuro del liderazgo distribuido en estos centros, pues 
parece existir cierto nivel de individualismo y aislamiento del 
profesorado y puede mejorar el liderazgo intermedio (Ylimaki y 
Brunderman, 2022). 

Según los resultados, el profesorado está todavía muy cen-
trado en sus aulas y los directivos pueden dedicar más tiempo a 
descubrir y potenciar los talentos de otros líderes naturales del 
centro, tal como recomiendan diversos autores (Lusquiños, 2019; 
Schott et al. 2020). 

Los resultados no permiten averiguar hasta qué punto están 
desarrollados los patrones que hacen más efectivo el liderazgo, 
particularmente la alineación planificada con la visión del centro 
y la focalización en una enseñanza-aprendizaje de calidad (Lei-
thwood et al., 2009). Por otro lado, existe conflictividad mode-
rada en estos centros, lo cual tampoco favorece la mejora de los 
resultados escolares (Gurr, 2019; Robinson et al., 2008). Parece 
que habría que dedicar más tiempo a estos aspectos si se quieren 
mejorar los aprendizajes.

4.3. Liderazgo y Organización del Tiempo Directivo

La tercera pregunta de investigación afronta la distribución 
del tiempo de los directivos en el ejercicio de sus funciones ya 
que se considera importante para evaluar su realidad diaria 
(Murillo y Barrio, 1999). Los directivos de la muestra dedican 
mucho tiempo a atender problemas de las familias, a temas ad-
ministrativos y a la gestión de conflictos. Todo ello es importante 

y necesario, y además son aspectos demandados por el profeso-
rado (Iranzo-García et al., 2018, Lee et al., 2021). 

Sin embargo, podría mejorar el tiempo dedicado a atender al 
profesorado y al seguimiento de la enseñanza, pues los estudian-
tes de las escuelas cuyos directores dedican más tiempo a tareas 
educativas, obtienen resultados significativamente mejores que 
los que se dedican a actividades administrativas (Murillo y Her-
nández-Castilla, 2015). 

Centrarse en la gestión administrativa o de conflictos es ha-
bitual, pues la creciente complejidad y burocracia de los centros 
educativos impide a los directivos dedicar el tiempo necesario al 
profesorado, la enseñanza y el aprendizaje. Se trata de un pro-
blema repetidamente señalado en España (Bolívar, 2018; Gairín 
y Castro, 2010; Gómez-Hurtado et al., 2018; Martínez Ruiz y Her-
nández-Amorós, 2018; Murillo y Barrio, 1999; Waite y Nelson, 
2005) y todavía pendiente. Puede decirse lo mismo de otros paí-
ses como Portugal (Coelho Rodrigues y Ávila de Lima, 2021), In-
glaterra (Clarke and O’ Donoghue, 2016), Turquía (Demir, 2016), 
o Sudáfrica (Bush y Glover 2016), por poner algunos ejemplos. 
Los directores consideran muy importante el liderazgo pedagó-
gico, pero siguen dedicando su tiempo a la gestión burocrática 
(Ahn et al., 2021). 

También habría que entender que -dadas las características 
de los centros de la muestra- las prioridades de los directivos 
se enfoquen en crear ambientes seguros, que es el primer paso 
para mejorar el aprendizaje, tal como han señalado Gurr, 2019; 
Robinson et al., 2008 y Torres-Arcadia et al., 2018. 

Theoharis (2007) ha mostrado las dificultades de los direc-
tores para dar respuesta a las necesidades de los estudiantes en 
contextos de vulnerabilidad. Teniendo en cuenta las caracterís-
ticas de los centros participantes, y los resultados obtenidos, los 
directivos tendrían que dedicar esfuerzos a aumentar las capa-
cidades profesionales del profesorado sobre justicia social para 
dar respuesta a dichas necesidades (Blankstein et al., 2016; Theo-
haris, 2007). Esta línea de trabajo podría facilitar la equidad e 
inclusividad de los centros.

Incrementar esfuerzos para reflexionar sobre la propia tarea 
directiva – aspecto al que los directivos no pueden dedicar mu-
cho tiempo- y mejorar la gestión del tiempo dedicándose más a 
las tareas relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje puede 
mejorar los resultados y, al mismo tiempo, reducir el estrés de 
estos directivos (Grissom et al., 2020).

4.4. Conclusiones y Recomendaciones para la Acción

Desde un punto de vista teórico, los directivos de la muestra 
son conscientes de la importancia del liderazgo para la mejora, y 
también valoran la distribución del liderazgo por la organización.

Sin embargo, algunos aspectos pueden mejorar. Por ejemplo, 
más de la mitad de los directivos considera que la parte más im-
portante de su trabajo es difícilmente encomendable a otros. En 
general, tienen el concepto de liderazgo distribuido poco asen-
tado, ya que lo asimilan a delegar y no a capacitar. La distribu-
ción de roles y tareas se realiza de forma espontánea, sin que 
medie ningún tipo de planificación u objetivo, de manera que no 
se observan los patrones básicos para una distribución efectiva 
del liderazgo (Leithwood et al., 2009, 2020). Tanto la alineación 
del liderazgo distribuido en torno a la visión del centro como 
su orientación a la mejora de los aprendizajes en un entorno de 
altas expectativas, constituyen ámbitos de posible mejora. Ade-
más, los directivos dedican la mayor parte de su tiempo a tareas 
burocráticas y gestión de conflictos, en detrimento de aspectos 
relacionados con la enseñanza-aprendizaje.
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Tabla 6. 
Recomendaciones para mejorar el liderazgo de los directivos de la muestra a partir de los resultados obtenidos en la investigación. Elaboración propia.

Áreas de Mejora Recomendaciones Referencias

La delegación y 
distribución de poder

Conocer en qué consiste el liderazgo distribuido para poder capacitar a los 
miembros de la comunidad educativa y mejorar su propio liderazgo

Planificar la distribución del liderazgo en torno a la visión del centro
Orientar la distribución del liderazgo a la mejora de los aprendizajes

Fomentar la participación y la colaboración

Estar dispuestos a asumir las exigencias que supone para los directivos la 
distribución del liderazgo
 

Tintoré y Ardura (2022)

Leithwood et al. (2009, 2020)

Pan y Chen (2020)

López-Yáñez y Lavié-Martínez (2010)
Louis y Murphy (2019)

La implicación del 
profesorado en la vida 
del centro 

Definir y comunicar claramente la visión de la organización de manera que 
los esfuerzos se encaucen hacia los mismos objetivos

Identificar y formar líderes intermedios que puedan ayudar al profesorado

Dedicar más tiempo al profesorado

Murphy y Torre (2015)

Harris y Jones (2017)

Teng (2016)

La implicación del 
profesorado en la toma 
de decisiones

Fomentar la participación en la vida del centro y en la toma de decisiones 
desde una perspectiva sistémica

García-Martínez y Martín-Romera (2019)

Las actuaciones para 
mejorar la equidad 
y la inclusión del 
alumnado

Mejorar la preparación de los directivos en materia de inclusión, equidad y 
justicia social

Los directivos han de ser modelo de los valores del centro educativo, especial-
mente de la equidad, solidaridad, inclusión, o valoración de las diferencias

Conectar el centro educativo con su contexto más amplio y abrirlo a la comu-
nidad

Detectar y minimizar las barreras del contexto para el aprendizaje de todos, 
especialmente los más desaventajados y marginalizados

Adoptar actitudes inclusivas en las decisiones

Jean-Marie et al. (2009)
Theoharis (2007)
Blankstein et al. (2016)

Leithwood et al. (2020)
Rodríguez-Martín y Álvarez-Arregui 
(2017)

Soldevila et al. (2017)
León et al. (2018)

Gómez-Hurtado y Ainscow (2014)
Ryan (2006)

León et al. (2018)
Ryan (2006)
Valdés-Morales (2018)
Moliner et al. (2011)

La dedicación de 
los directivos a los 
aspectos pedagógicos

Desarrollar sus competencias pedagógicas para apoyar la enseñanza y liderar 
un programa instructivo competencial

Fomentar una cultura basada en el pensamiento positivo y en las altas expec-
tativas

Grissom et al. (2021) 
Robinson et al. (2008)

Leithwood et al. (2020)

El clima de convivencia 
y disciplina

Asegurar un ambiente seguro y ordenado que favorezca el aprendizaje

Construir relaciones productivas y de confianza con todos los miembros de la 
comunidad educativa, familias y comunidad próxima

Leithwood et al. (2020)
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A partir de los resultados expuestos, se pueden ofrecer algu-
nas recomendaciones (Tabla 6) para mejorar la situación descrita. 
Estas recomendaciones están basadas en la literatura académica 
y pretenden ayudar a los directivos a mejorar sus habilidades de 
liderazgo y su gestión del tiempo. 

La principal contribución de este trabajo es que identifica 
el gap existente entre lo que los directores querrían hacer y lo 
que realmente hacen en materia de liderazgo y distribución del 
tiempo directivo. Las recomendaciones indicadas anteriormen-
te pueden ayudar a disminuir esa brecha. Posiblemente, por las 
crecientes demandas de la administración y por el contexto di-
fícil en que se desenvuelven, estos líderes escolares dedican la 
mayor parte de su tiempo a aspectos burocráticos y a la gestión 
de conflictos, por encima de los aspectos pedagógicos. Los di-
rectores son conscientes de esta situación y querrían priorizar a 
las personas y la enseñanza. Por este motivo, es importante ayu-
darles a mejorar su gestión del tiempo y a distribuir el liderazgo 
creando capacidad pedagógica, evitando así que la distribución 
o la inclusión se queden únicamente a nivel declarativo.

En general, la situación descrita concuerda con la detallada 
en otras investigaciones empíricas y teóricas en contextos simila-
res (i.e. Gurr, 2019; Weinstein y Muñoz, 2019), añadiendo datos 
sobre algunas escuelas primarias y secundarias en la Comuni-
dad de Madrid (España), que pueden sumarse a los obtenidos 
en otros entornos y que, al alinearse con la literatura existente, 
pueden orientar políticas que faciliten el liderazgo pedagógico e 
inclusivo de los equipos directivos.

Como en cualquier investigación, este trabajo adolece de al-
gunas limitaciones. Tratándose de una investigación en mayor 
medida cualitativa, los resultados no aspiran a ser generalizables, 
ya que parten de una muestra pequeña, aunque dentro de un di-
seño cuasi-experimental de evaluación de programas, que debería 
completarse con el análisis de resultados obtenidos en ediciones 
sucesivas del mismo programa. Además, se contemplan sólo las 
percepciones de un grupo escogido de directivos y el estudio se po-
dría ampliar, en futuras investigaciones, aumentando la muestra 
de líderes escolares y analizando las percepciones del profesorado. 

Los resultados de nuestro análisis, combinados con las reco-
mendaciones elaboradas, pueden ayudar a mejorar la situación 
y la formación directiva en los centros educativos analizados, y 
–por extensión– en centros que comparten características simi-
lares. También pueden servir para elaborar cursos de formación 
directiva en otros contextos vulnerables. 
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