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 Resumen: Se pretende confi rmar un modelo de li-
derazgo pedagógico para directores de Educación 
Primaria de centros concertados. Han participado 68 
directores, mediante un estudio de encuesta de ten-
dencia. Se han realizado: análisis factorial exploratorio 
(máxima verosimilitud y rotación Promax) y análisis 
factorial confi rmatorio (AMOS 5.0©). El resultado 
más relevante es la no confi rmación del modelo. Se 
pone de manifi esto que el ejercicio del liderazgo com-

partido no se corresponde necesariamente con una 
actuación orientada a la mejora del desempeño do-
cente del profesorado, ni a la capacidad de propiciar 
transformaciones en el funcionamiento de los centros 
y/o en la colaboración con las familias. 
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INTRODUCCIÓN

E l segundo factor escolar de mayor impacto en el proceso de enseñanza-
aprendizaje es, para muchos investigadores (Barber y Mourshaeed, 2007; 
Hallinger y Heck, 2010; Hallinger y Wang, 2015; Sun y Leithwood, 2012), 

el director escolar, aunque bien es cierto que no todos los estilos directivos generan 
el mismo impacto. En los últimos años son numerosos los estudios que defi nen 
las características de los diferentes estilos de dirección, unos más centrados en as-
pectos administrativos y/o gerenciales y otros, por el contrario, con un sentido 
más pedagógico (Consejo de la Unión Europea, 2014; Moral y Amores, 2014). 
Tampoco escasean las investigaciones que hacen referencia a las diferentes difi cul-
tades a las que se enfrentan los directores en su quehacer diario. Estas difi cultades 
y/o barreras, generalmente provocadas por sus propios compañeros de claustro, 
se han defi nido como una “arquitectura resistente” de la escuela (Bolívar, 2012; 
Moral y Amores, 2014; Mulford, 2010; Ritacco y Bolívar, 2016) que pone trabas 
al ejercicio de un verdadero liderazgo pedagógico. Además, junto con estas difi -
cultades, también encontramos un aumento en los estudios acerca del burnout del 
director (Barraza, 2010; Tejero y Fernández, 2007; Tejero, Fernández y Carballo, 
2010), síndrome que provoca cansancio, malestar y falta de compromiso entre los 
directores hacia sus tareas y en la relación con los compañeros y/o familias de los 
estudiantes; así como de trabajos que miden aspectos como: el clima institucional 
como factor de calidad educativa; las emociones de los directores y su infl uencia en 
las relaciones personales y profesionales; su soledad ante el cargo; la falta de tiempo 
(Hopkins, 2010; Spillane y Zuberi, 2009) y el exceso de trabajo (Day y Gu, 2015); 
la excesiva burocratización de sus tareas (Hargreaves y Shirley, 2012); la constante 
rendición de cuentas ante la Administración, los medios de comunicación y la opi-
nión pública (Hargreaves y Fink, 2008); la falta de formación específi ca para la ges-
tión y dirección de centros y el liderazgo pedagógico (Iranzo, Camarero, Tierno y 
Barrios, 2018; Silva, del Arco y Flores, 2018; Soto, Silva y Gairín, 2014); aspectos 
todos ellos que han desgastado la fi gura y la tarea de los directores. 

Abstract: The aim is to confi rm a Pedagogical Lead-
ership Model for principals of charter primary schools. 
68 principals participated, through a trend survey. The 
following were carried out: Exploratory Factor Analy-
sis (Maximum Likelihood and Promax rotation) and 
Confi rmatory Factor Analysis (AMOS 5.0©). The most 
relevant result is the non-confi rmation of the model. 
It is clear that the exercise of shared leadership does 
not necessarily correspond to an action intended to 

improve the performance of the teaching staff, nor to 
the capacity to bring about changes in the function-
ing of the centers and/or in the collaboration with the 
families. 
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Pero frente a todas estas investigaciones un tanto desalentadoras emerge una 
nueva corriente que dinamiza, revitaliza, revalora y redefi ne la labor y las funciones 
de los directores en la escuela del siglo XXI. Una nueva corriente que apuesta por 
dotar de mayor “capital decisorio” (Hargreaves y Fullan, 2014) a los directores, es 
decir, de mayor autonomía y capacidad de decisión sobre los asuntos que afectan 
a la escuela (Consejo de la Unión Europea, 2014), al currículo y a los procesos 
de enseñanza-aprendizaje. Una nueva corriente que focaliza el objetivo principal 
de la dirección escolar en el aprendizaje de los alumnos y no tanto en las labores 
gerenciales (Egido, 2015; Hopkins, Stringfi eld, Harris, Stoll y Mackay, 2014; Ko, 
Hallinger y Walker, 2015; OECD, 2013; Wagner et al., 2006).

De esta manera, el director se convierte en una fi gura clave del cambio edu-
cativo (Fullan, 2016; Robinson, Hohepa y Lloyd, 2009) y de la mejora de la calidad 
escolar (Day, 2019; Day, Gu y Sammons, 2016; Egido, 2015; Heng Wang, Gurr y 
Drysdole, 2015; Leithwood y Sun, 2015; Sun y Leithwood, 2012). Surge, así, el con-
cepto de liderazgo pedagógico (Llorent, Cobano y Navarro, 2017) haciendo válida 
la afi rmación de Elmore (2010) en la que mantenía que, si la misión de la escuela es 
la enseñanza –aprendizaje de los alumnos–, la labor del director debe ser necesaria-
mente favorecer todo aquello que mejore el proceso educativo. En otras palabras, el 
director debe convertirse en un “líder de aprendizaje” (Day, 2019, p. 175).

El liderazgo pedagógico podría ser defi nido como aquel que tiene como ob-
jetivo principal el desarrollo intelectual, académico, moral, social y emocional de 
todos y cada uno de los alumnos de una escuela. Por tanto, el foco se sitúa en las 
cuestiones educativas. Este liderazgo, a nuestro modo de ver –es lo que trata de 
demostrar esta investigación–, engloba otros enfoques directivos también orienta-
dos al aprendizaje. Así, el liderazgo transformativo entiende la dirección como una 
tarea de ayuda al desarrollo de las personas, una labor de cambio en la institución 
escolar (Leithwood, Seashore, Wahistrom y Anderson, 2010), que establece en la 
comunidad educativa una visión de futuro compartida (Day et al., 2016; Ritacco y 
Amores, 2017; Thoonen, Steegers, Oort y Peetsma, 2012). El liderazgo docente, 
por su parte, propone un rol del director más cercano a las cuestiones del aula y de 
los estudiantes (Wagner et al., 2006), donde su mayor ocupación es la enseñanza 
y el aprendizaje de los alumnos y de los profesores. Se preocupa por los docentes, 
por su bienestar profesional y personal, e implanta medidas de innovación educati-
va. La Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE, 2009) 
denominó a este liderazgo como liderazgo instruccional. Por último, también en-
contramos el liderazgo distribuido (compartido). Este hace referencia a aquellos 
directores que comparten y se co-responsabilizan de las tareas directivas junto con 
otros compañeros del claustro, de manera que comprometen, involucran y generan 
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un ambiente positivo de comunidad de aprendizaje (Darling-Hammond, 2010). 
No se trata, por tanto, simplemente de delegar responsabilidades, sino de com-
partirlas (Bolívar, 2019a), de promocionar la idea de proyecto colectivo de acción 
común (Bolívar, 2019b). 

El modelo de liderazgo pedagógico propuesto se sustenta teóricamente sobre 
las características defi nitorias de todos y cada uno de los liderazgos defi nidos ante-
riormente. De esta manera, se consigue un tipo de liderazgo integral, que atiende 
a todas las dimensiones de la escuela y del proceso educativo. Por un lado, poten-
cia la visión pedagógica de la dirección escolar frente a visiones más gerenciales 
y/o administrativas. El director se convierte en un “líder de aprendizaje” (Hattie, 
2017), que infl uye con sus decisiones e intervenciones en el desarrollo académico 
y personal de los estudiantes. Genera entre el profesorado altas expectativas aca-
démicas, apoya y confía en los docentes, los dota de herramientas y de recursos 
pedagógicos, anima su desarrollo profesional y favorece su autonomía docente y su 
“capital decisorio”. Por otro lado, desarrolla un conjunto de valores comunes, de 
creencias compartidas, transformando la identidad de la escuela y de sus docentes. 
Genera lazos de unión entre la escuela y la comunidad con el objeto de transformar 
también la realidad social. Por último, el liderazgo pedagógico es un liderazgo 
de todos. Docentes y director se corresponsabilizan del buen funcionamiento del 
centro educativo. Se crea un sentimiento de compromiso y de pertenencia, donde 
se cuidan las emociones y sentimientos de toda la comunidad educativa (Goleman, 
2018) y se construye una comunidad de aprendizaje. Por ello, en ese liderazgo glo-
bal, que hemos defi nido como liderazgo pedagógico, se aúnan un liderazgo trans-
formativo, un liderazgo docente y un liderazgo compartido. 

MÉTODO

Este trabajo presenta un diseño fl exible. Se trata de un estudio de encuesta de ten-
dencia (Cohen, Manion y Morrison, 2017). Los datos han sido obtenidos mediante 
el pase de un “Cuestionario de autopercepción del propio estilo Directivo” a di-
rectores de centros concertados de la ciudad de Valencia, al que se le han aplicado 
diferentes estadísticos. Posteriormente, se ha realizado un análisis factorial explo-
ratorio y un análisis factorial confi rmatorio, ya que esta última técnica nos puede 
ayudar a confi rmar empíricamente el modelo conceptual que hemos establecido, es 
decir, a establecer las tendencias o patrones de acuerdo al modelo formulado y así 
“conocer el papel que juega cada elemento en el conjunto global de esa estructura 
(varianza total explicada por los factores, varianza explicada de cada factor y satura-
ción de los ítems en los factores, fundamentalmente)” (Herrero, 2010, p. 289). El 
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análisis factorial confi rmatorio nos permite contrastar o no la hipótesis de partida, 
establecer el número de factores que están relacionados entre sí o que son indepen-
dientes, y ver las relaciones y el peso entre ellos, todo ello, en función de un marco 
teórico sólido (Fernández-Aráuz, 2015).

Hipótesis

En esta investigación se parte de la hipótesis de que la suma de los diferentes li-
derazgos analizados –transformativo, docente y distribuido (compartido)– puede 
generar un nuevo constructo denominado liderazgo pedagógico. Por tanto, se pre-
tende confi rmar la validez del modelo liderazgo pedagógico como aquel que aúna 
las características de los tres tipos de liderazgo analizados, mediante un análisis 
factorial confi rmatorio.

Población y muestra

La población está constituida por los directores de Educación Primaria de los cen-
tros concertados de la ciudad de Valencia (n= 88). Mediante la fórmula de estima-
ción de muestras fi nitas, con un nivel de confi anza del 95% y un error de estima-
ción del 5%, obtuvimos una muestra mínima necesaria de 72 directores. A nuestro 
cuestionario respondieron un total de 76 directores, seleccionados mediante un 
muestreo no probabilístico. Tras el análisis de los valores perdidos nos queda una 
muestra defi nitiva de n= 68. El 56.6% eran hombres y la franja de edad mayoritaria 
50-60 años. La experiencia media en la función directiva era de 8 años. Estos datos 
son similares, aunque con algún matiz, a los recogidos en la Comunidad Valenciana 
y en el conjunto del país. En la Comunidad Valenciana el porcentaje de directoras, 
tanto de centros públicos como de centros concertados, se sitúa en torno al 59% y 
a nivel nacional en el 62%. En ambos casos estos porcentajes son superiores al de 
nuestro estudio. La franja de edad de los directores, tanto en la Comunidad Valen-
ciana como en España, se sitúa en torno a los 50 años, dato muy similar al obtenido 
en nuestro estudio. Por último, en cuanto a la experiencia en el cargo, tanto en la 
Comunidad Valenciana como en España, se sitúa en torno a los 7 años, en la misma 
línea que el dato de nuestra investigación (MEFP, 2019).

De entre los directores que han participado en esta investigación, afi rman 
haber recibido formación en Gestión y Dirección un 82.8%, distribuidos entre 
antes de desempeñar el cargo (14.6%), antes y después (46.1%) y después (22.1%). 
Los que nunca han recibido esa formación son un 17.2%, lejos de países como Fin-
landia (3%), Francia (2%) o Italia (4%) (OECD, 2014). En cuanto a la formación 
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en liderazgo pedagógico, la han recibido un 77.4%, distribuidos entre antes de 
desempeñar el cargo (13.3%), antes y después (45.3%) y después (18.6%). Nunca 
han recibido esta formación un 22.6%, igual que la media de la OCDE y sensible-
mente mejor que la media de los países analizados: España, 57%; Finlandia, 28%; 
Francia, 30%; Inglaterra, 34%; e Italia, 27% (OECD, 2014).

INSTRUMENTO

El instrumento utilizado ha sido el “Cuestionario del Director del programa Tea-
ching and Learning International Survey”1 (OECD, 2014), adaptado a España por el 
Instituto Nacional de Evaluación Educativa (MECD, 2014). Consta de 39 ítems, 
de respuesta variada según el tipo de pregunta, aunque predominan las de tipo 
Likert. Este cuestionario examina las creencias y actitudes de los directores hacia 
el liderazgo y manejo de las escuelas, los roles adoptados por los líderes escolares 
y el impacto de estos en el aprendizaje y en el trabajo de los maestros. Además, 
mide el grado de cooperación y colaboración profesional docente, el nivel moral 
del profesorado, la satisfacción laboral, el tipo de relaciones, su autonomía y sus 
responsabilidades. 

Para este estudio se han seleccionado una serie de ítems que consideramos que 
miden el liderazgo distribuido (compartido), el liderazgo docente y el liderazgo 
transformativo (Tabla 1), para analizar si sus resultados tienen entre ellos algún tipo 
de relación que nos permita, de esta manera, elaborar un modelo bajo el paraguas 
de lo que hemos defi nido como liderazgo pedagógico. 

Tabla. 1. Relación de ítems en función del tipo de liderazgo

Liderazgo distribuido 
(compartido)

Item 14.1 Selección o contratación del profesorado

Item 14.2 Despido o suspensión temporal del profesorado

Item 14.3 Determinación del salario inicial del profesorado y de escalas salariales

Item 14.4 Determinación de los aumentos salariales del profesorado

Item 14.5 Decisiones relativas a las asignaciones presupuestarias dentro del centro

Item 14.6 Establecimiento de las políticas y medidas disciplinarias al alumnado

1. En el Programa TALIS participan 33 países, 200 centros educativos por país y 20 docentes por 
centro. Se trata de una muestra aproximada de 132.000 docentes. El número de directores parti-
cipantes en el estudio ronda los 6.600.

 [CONTINÚA EN LA PÁGINA SIGUIENTE]
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Liderazgo distribuido 
(compartido)

Item 14.8 Aprobación de la admisión del alumnado en el centro

Item 14.10
Establecimiento del contenido de los cursos, tanto de los currículos nacionales 
como de los autonómicos

Item 14.11 Decisión de los cursos que se imparten

Item 17.9 Falta de dirección compartida con otros miembros de la plantilla del centro

Liderazgo docente

Item 19.1 Observación directa de la actividad docente en el aula

Item 19.2 Encuestas al alumnado acerca de la actividad docente

Item 19.3 Evaluación del conocimiento de los profesores

Item 19.5
Conversaciones formales sobre la autoevaluación de los profesores acerca de su 
propio trabajo (p. ej., presentación de un informe de evaluación)

Item 19.6 Conversaciones formales sobre los comentarios realizados por padres o tutores

Item 20.3
Si se considera que el rendimiento de un profesor es bajo, se le imponen sanciones 
materiales, por ejemplo, una reducción del aumento salarial

Item 20.4
Se asigna a un profesor tutor para que ayude al profesor a mejorar su práctica 
docente

Liderazgo 
transformativo

Item 16.1 He colaborado con los profesores para resolver problemas de disciplina en el aula

Item 16.2 He observado el proceso de enseñanza en las clases

Item 16.3
He tomado medidas para apoyar la cooperación entre los profesores a la hora de 
desarrollar nuevas prácticas docentes

Item 16.4
He llevado a cabo acciones para que los profesores se hagan responsables de 
mejorar sus destrezas docentes

Item 16.5
Me he asegurado de que los profesores se sientan responsables de los resultados 
del aprendizaje de sus alumnos

Item 16.6
He proporcionado a los padres o tutores información acerca del centro y del 
rendimiento de los alumnos

Item 16.9 He colaborado con directores de otros centros

PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA Y ANÁLISIS DE DATOS

La recogida de datos ha sido a través del “Cuestionario TALIS para Directores”. 
Este se envió por correo electrónico a todos los directores de centros concertados 
de la ciudad de Valencia. Para ello se pidió ayuda a la Inspección Educativa, que 
nos facilitó un mecanismo para hacer llegar el cuestionario a todos los directores. 
En el correo se les explicaba la motivación y el sentido de la investigación y se les 

Tabla. 1. Relación de ítems en función del tipo de liderazgo
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solicitaba su colaboración. A cambio nos comprometíamos a hacerles partícipes de 
los resultados que se derivasen de las distintas publicaciones. En todo momento se 
les garantizó el anonimato. 

Para el análisis de los datos se recurrió a distintas técnicas de análisis. Se reali-
zó, en primer lugar, un screening de datos, para transformar las variables nominales 
y variables de escala. En un segundo momento se llevaron a cabo análisis de asime-
tría y curtosis de las variables. Posteriormente, se realizó un análisis factorial explo-
ratorio con el método de máxima verosimilitud y rotación Promax y, por último, un 
análisis factorial confi rmatorio utilizando el programa AMOS 5.0©.

RESULTADOS

La teoría que subyace al modelo de medida del liderazgo pedagógico basada en tres 
componentes ha sido ya explicada en las secciones anteriores de este artículo. Antes 
de expresarla de forma gráfi ca y proceder con el análisis factorial confi rmatorio 
(AFC) para este modelo de medida, se realizaron una serie de operaciones para 
asegurar la calidad de los datos y la validez del análisis.

1. Asignación de variables observables a variables latentes.
2. Transformación de variables nominales en variables de escala.
3. Screening de datos: análisis de valores perdidos, outliers y comprobación de 

la asimetría y curtosis.
4. Pruebas de consistencia interna de las subescalas.
5. Análisis factorial exploratorio (AFE).
Así, de la asignación original de variables a cada uno de los tres factores la-

tentes: liderazgo transformativo, liderazgo docente y liderazgo compartido, se se-
leccionaron por su calidad métrica, previa transformación de variables que eran 
originalmente nominales a variables de escala, las siguientes (Tabla 2). Los ítems 
eliminados del bloque de liderazgo compartido por problemas de asimetría y cur-
tosis fueron el 14.3, 14.4 y 14.8. También, el ítem 17.9 da problemas de fi abilidad 
con la escala y el 14.10, problemas de saturación cruzada con otros factores. En 
cuanto al bloque de liderazgo transformativo, fueron eliminados los ítems 16.1 
y 16.2 por problemas de saturación cruzada con otros factores. Por último, en el 
bloque de liderazgo docente se han eliminado los ítems 19.2 y 20.4 por problemas 
de correlación ítem-total (fi abilidad) y el ítem 20.3 por asimetría y curtosis. 
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Tabla. 2. Composición y consistencia interna de las subescalas de liderazgo 
pedagógico

ÍTEMS ESCALA DE MEDIDA

CONSISTENCIA INTERNA 

SUBESCALA

Liderazgo transformativo 16.3, 16.4, 16.5, 16.6, 16.9 α= .809

Liderazgo docente 19.1, 19.3, 19.5, 19.6 α= .659

Liderazgo compartido 14.1, 14.2, 14.5, 14.6, 
14.11

α= .767

Para comprobar la estructura factorial previa a la confi rmación del modelo de me-
dida se realizó un AFE, con el método de máxima verosimilitud y rotación Promax 
(KMO= .683; Prueba de Barlett: Χ2= 358.907, gl= 91, p <.001), forzando la estruc-
tura factorial a tres factores.

La tabla siguiente muestra los resultados del AFE aplicado con las 14 variables 
de medición. La tabla muestra las cargas factoriales rotadas mayores de 0.2 y la 
proporción de varianza explicada por cada uno de los factores (subescalas).

Tabla. 3. Cargas factoriales del AFE

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3

16.4 He llevado a cabo acciones para que los profesores se hagan 
responsables de mejorar sus destrezas docentes

.922

16.5 Me he asegurado de que los profesores se sientan responsables de 
los resultados del aprendizaje de sus alumnos

.865

16.3 He tomado medidas para apoyar la cooperación entre los 
profesores a la hora de desarrollar nuevas prácticas docentes

.701

16.6 He proporcionado a los padres o tutores información acerca del 
centro y del rendimiento de los alumnos

.539 .236

16.9 He colaborado con directores de otros centros .371

14.1 Selección o contratación del profesorado .916

14.2 Despido o suspensión temporal del profesorado .907

14.5 Decisiones relativas a las asignaciones presupuestarias dentro del 
centro

.696

14.11 Decisión de los cursos que se imparten .460

14.6 Establecimiento de las políticas y medidas disciplinarias al 
alumnado

.308

 [CONTINÚA EN LA PÁGINA SIGUIENTE]
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FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3

19.6 Conversaciones formales sobre los comentarios realizados por 
padres o tutores

.684

19.5 Conversaciones formales sobre la autoevaluación de los 
profesores acerca de su propio trabajo (p. ej., presentación de un 
informe de evaluación)

.618

19.1 Observación directa de la actividad docente en el aula .561

19.3 Evaluación del conocimiento de los profesores .534

Valores propios (eigenvalues) 3.150 2.982 1.799

% Varianza individual 22.502 21.297 12.849

% Varianza acumulada 22.502 12.849 56.648

Correspondiendo el: Factor 1: liderazgo transformativo, Factor 2: liderazgo compartido, Factor 3: liderazgo docente.

En resumen, con estos tres factores se explica el 56.648% de la variabilidad total 
del modelo, que es un resultado bastante aceptable. Con estos resultados se proce-
dió a realizar el AFC utilizando el programa AMOS 5.0©, para estimar el modelo 
de medida. Los resultados obtenidos son los siguientes:

Tabla. 4. Medidas del ajuste del modelo

MEDIDA VALOR

Comparaciones línea base NFI .824

RFI .783

IFI 1.013

TLI 1.017

CFI 1.000

Medidas de parsimonia ajustadas PRATIO .813

PNFI .670

PCFI .813

RMSEA .000

Tabla. 3. Cargas factoriales del AFE



PROPUESTA DE UN MODELO DE LIDERAZGO PEDAGÓGICO PARA DIRECTORES 

183 ESTUDIOS SOBRE EDUCACIÓN / VOL. 40 / 2021 / 173-193

Figura 1. Solución estandarizada estimada del modelo de tres factores

Se concluye que la mayor parte de las medidas indican un ajuste entre aceptable y 
excelente del modelo de medida testado. Asimismo, se ofrecen en la siguiente Ta-
bla los pesos de la regresión estandarizados e interceptos y su valor p. 
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Tabla. 5. Pesos de regresión estandarizados e interceptos con valor p
β p B p

item_14.5_rec_1 <--- liderazgoc .712 *** 2.569 ***

item_14.2_rec_1 <--- liderazgoc .915 *** 2.569 ***

item_14.1_rec_1 <--- liderazgoc .931 2.597 ***

item_14.6_rec_1 <--- liderazgoc .303 .011 2.736 ***

item_14.11_rec_1 <--- liderazgoc .451 *** 2.403 ***

item_19.1_rec <--- liderazgod .500 .003 3.014 ***

item_19.3_rec <--- liderazgod .525 .002 2.542 ***

item_19.5_rec <--- liderazgod .646 *** 3.069 ***

item_19.6_rec <--- liderazgod .637 3.639 ***

item_16.5 <--- liderazgot .862 *** 2.917 ***

item_16.4 <--- liderazgot .880 3.014 ***

item_16.3 <--- liderazgot .684 *** 2.819 ***

item_16.6 <--- liderazgot .531 *** 2.931 ***

item_16.9 <--- liderazgot .352 .004 2.403 ***

En cuanto al modelo de medición se observa que mayoritariamente todos los indi-
cadores presentan cargas factoriales altas, es decir, los coefi cientes que representan 
el grado de relación entre el constructo con sus respectivos indicadores muestran 
valores apropiados. En resumen, los coefi cientes que explican una mayor relación 
entre una determinada variable y su factor subyacente son:

a. Para el liderazgo compartido la variable 14.1. “Selección y contratación 
del profesorado”, y la variable 14.2. “Despido y suspensión temporal del 
profesorado”.

b. Para el liderazgo docente la variable 19.5. “Conversaciones formales so-
bre la autoevaluación de los profesores acerca de su propio trabajo (p. ej., 
presentación de un informe de evaluación)”, seguida de la variable 19.6. 
“Conversaciones formales sobre los comentarios realizados por padres o 
tutores”.

c. Finalmente, para el liderazgo transformativo, la variable 16.4. “He llevado 
a cabo acciones para que los profesores se hagan responsables de mejorar 
sus destrezas docentes” y la 16.5. “Me he asegurado de que los profesores 
se sientan responsables de los resultados del aprendizaje de sus alumnos”.
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Por otra parte, las correlaciones entre los tres factores de liderazgo no han re-
sultado estadísticamente signifi cativas. Esto signifi ca que cada aspecto del liderazgo 
es independiente del resto, no covarían. Los valores de correlación y su signifi ca-
ción estadística se resumen en esta tabla.

Tabla. 6. Valores de correlación entre factores y signifi cación estadística

 r
p

(covarianza)

liderazgoc <--> liderazgod -.237 .133

liderazgod <--> liderazgot .246 .130

liderazgoc <--> liderazgot -.038 .774

Por último, se describen en la siguiente Tabla los pesos de cada una de las variables 
en los factores latentes. Estos valores son un indicador de la cantidad de varianza 
explicada por cada variable del factor con el que se relaciona.

Tabla. 7. Correlaciones múltiples al cuadrado
ESTIMATE

item_14.1_rec_1 .866

item_14.2_rec_1 .837

item_14.5_rec_1 .507

item_14.11_rec_1 .203

item_14.6_rec_1 .092

item_19.5_rec .417

item_19.6_rec .406

item_19.3_rec .276

item_19.1_rec .250

item_16.4 .774

item_16.5 .743

item_16.3 .468

item_16.6 .282

item_16.9 .124

Es reseñable que la variable 14.6. “Establecimiento de las políticas y medidas disci-
plinarias al alumnado”, no es explicada más que por el 9.2% por el factor liderazgo 
compartido, y es el estimador más pequeño de todo el análisis efectuado. Otra 
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variable cuyo factor no explica demasiada varianza es el 16.9. “He colaborado con 
directores de otros centros”, con un 12.4% de la varianza explicada. 

DISCUSIÓN

La hipótesis de partida era que el liderazgo pedagógico, entendido como aquel que 
está enfocado a mejorar el funcionamiento del centro y favorecer el aprendizaje de 
todos los alumnos, se podía defi nir como la suma de las características de los dife-
rentes liderazgos analizados –el liderazgo transformativo, el liderazgo docente y el 
liderazgo distribuido (compartido)– y, de esta manera, confi gurar un nuevo modelo 
de Dirección. 

Otros estudios venían a corroborar, de manera parcial y teórica, esta hipótesis. 
Por ejemplo, Rodríguez-Gallego, Ordóñez-Sierra y López-Martínez (2020), en un 
estudio llevado a cabo con 47 directores de Sevilla y provincia, afi rman que, a ma-
yor autonomía pedagógica y a mayor liderazgo compartido, mejor funcionamiento 
del centro escolar y mejores resultados académicos. Por el contrario, analizados 
los resultados obtenidos en su investigación, concluyen que en el caso español la 
normativa educativa y las tareas burocráticas (Sarasola y da Costa, 2016) limitan 
el liderazgo pedagógico de los directores; y que existe, en términos generales, la 
necesidad de una mayor dirección compartida en los centros de enseñanza. 

Bolívar (2019b) también encuentra limitaciones a la hora de llevar a cabo un 
liderazgo pedagógico en las escuelas españolas. Afi rma que hay poca autonomía 
en los directores y que tienen escasa capacidad de acción frente al personal que se 
halla a su cargo. Frente a esto propone mayor liderazgo compartido y un mayor 
liderazgo docente, entendido como apoyo y acompañamiento a los docentes. Me-
llado, Chancono y Villagra (2017) encuentran la limitación en la falta de formación 
pedagógica de los directores para llevar a cabo un verdadero liderazgo centrado en 
el aprendizaje.

Moral y Amores (2014) ahondan en la necesidad de generar unos propósitos 
y fi nes educativos compartidos –liderazgo distribuido–, así como en potenciar la 
imagen de los directores que transforman la escuela mediante el cuidado del con-
texto, de los espacios y de los tiempos para el aprendizaje –liderazgo docente y 
transformativo. Estos autores también hacen referencia a la importancia de cuidar 
las emociones del profesorado y del propio director mediante un adecuado clima 
institucional y la construcción de comunidades de aprendizaje. 

Egido (2015) mantiene asimismo que el liderazgo docente y transformativo 
tiene repercusiones positivas en el aprendizaje. La intervención del director en la 
forma de actuar del resto de los miembros de la institución educativa, mediante 
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procesos de formación del profesorado, la construcción de un proyecto común y 
compartido, la mejora de las relaciones entre profesores y alumnos, la implementa-
ción de innovaciones en el proceso de enseñanza-aprendizaje y la reducción de las 
cargas administrativas, infl uye en la mejora de resultados académicos. También el 
nivel de autonomía del director tiene repercusiones positivas. 

Silva, del Arco y Flores (2018) ponen de manifi esto la infl uencia en la calidad 
de la educación de directores que promueven la innovación y el cambio educativo 
–liderazgo docente y transformativo. Proponen la necesidad de un director más 
cercano al aula, a los estudiantes y a las actividades académicas. Un director preo-
cupado y ocupado en el liderazgo pedagógico, capaz de delegar funciones y com-
partir tareas –liderazgo compartido–, con el objetivo de mejorar el funcionamiento 
de las escuelas.

La investigación llevada a cabo por Louis, Murphy y Smylie (2016) a 134 do-
centes, realiza un análisis exploratorio de la relación entre liderazgo y rendimiento 
académico. Afi rman que la preocupación pedagógica por el estudiante –liderazgo 
docente– y un liderazgo solidario –compartido– entre equipo directivo y docentes 
provocan unos resultados signifi cativamente positivos, tanto en el centro como en 
el aprendizaje de los alumnos. Concluye acerca de la necesidad de cuidar el lide-
razgo escolar y transformativo para el éxito y el bienestar de los maestros y de los 
estudiantes en las escuelas. 

En esta misma línea, Bolívar (2010) se pregunta: ¿cómo un liderazgo pedagó-
gico y distribuido mejora los logros académicos? Ante tal pregunta afi rma que, si 
la dirección se centra en la gestión, la responsabilidad por el aprendizaje se diluye, 
“cuando su misión es garantizar el éxito educativo de todo su alumnado” (Bolívar, 
2010, p. 81). Recuerda que el director “tiene que ejercer un papel ‘transformador’: 
estimular y desarrollar un clima de colegialidad, contribuir al desarrollo profesio-
nal de sus profesores […] Construir una visión colectiva y situar objetivos prácti-
cos…” (p. 102).

También García-Garnica y Caballero (2019) unen la importancia de un li-
derazgo docente y un liderazgo compartido para promover el compromiso por el 
aprendizaje, motivar los procesos de mejora, potenciar la formación permanente 
del profesorado, favorecer las condiciones y el clima de trabajo y, en defi nitiva, 
aumentar el impacto en el aprendizaje de los estudiantes. Esta misma idea es de-
fendida por Boyce y Bowers (2018) cuando afi rman que el tipo de liderazgo del 
director infl uye en el clima escolar y en el compromiso de los docentes por el 
aprendizaje. En términos similares, explican la infl uencia del liderazgo docente y 
pedagógico sobre el aprendizaje de los estudiantes los profesores Robinson, Lloyd 
y Rowe (2014).
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Por último, Sandoval, Pineda, Bernal y Quiroga (2020) también reivindican 
la infl uencia de una dirección compartida y docente en el rendimiento académico 
de los estudiantes. Para ello, reclaman mayor autonomía y mayor autoridad para 
los directores a la hora de tomar decisiones. Este liderazgo, que afi rman que debe 
ser instaurado en la formación de directores noveles, contribuye a la mejora del 
aprendizaje, genera compromiso entre docentes y equipo directivo, establece unas 
metas claras y defi nidas y, por tanto, mejora la calidad de la educación.

CONCLUSIONES

A pesar de que la literatura científi ca que hemos presentado en este trabajo confi r-
ma a nivel teórico el modelo planteado, los resultados de nuestro análisis factorial 
confi rmatorio no han podido corroborar dicho modelo. Por tanto, el factor sub-
yacente –liderazgo pedagógico–, en razón de este estudio, no se puede confi rmar 
como la suma de los tres tipos de liderazgo analizados: liderazgo transformativo, 
docente y distribuido (compartido). Estos estilos de liderazgo se manifi estan in-
dependientes entre sí y no muestran correlación entre ellos. A pesar de ello, el 
modelo sí que confi rma la relación del constructo –tipos de liderazgo– con sus 
respectivos indicadores. 

Más allá de las limitaciones propias de la muestra –directores de centros con-
certados– y del Cuestionario utilizado –“Cuestionario TALIS para Directores”–, 
que a priori parecía adecuado para el objeto del estudio, en nuestro trabajo se pone 
de manifi esto que el ejercicio del liderazgo compartido no se corresponde necesa-
riamente con una actuación orientada a la mejora del desempeño docente del pro-
fesorado –liderazgo docente–, ni a la capacidad de propiciar transformaciones en 
el funcionamiento de los centros y/o en la colaboración con las familias –liderazgo 
transformativo. 

Fecha de recepción del original: 8 de mayo 2020
Fecha de aceptación de la versión defi nitiva: 13 de agosto 2020
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