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Resumen:
Los programas online para la Titulación 

Avanzada de Profesor y la Certificación como 
Director representan un porcentaje cada vez 
mayor de las matriculaciones de posgrado en 
las Facultades de Educación de Estados Uni-
dos. Este artículo analiza cómo uno de los 
principales departamentos de liderazgo educa-
tivo ha ampliado sus programas presenciales 
para incluir titulaciones online sobre lideraz-
go. Iniciado en 2008, el programa cuenta ahora 
con más de 80 estudiantes, incluidos alumnos 
de fuera de Estados Unidos. El artículo exa-
mina tanto los obstáculos superados como la 
reticencia del profesorado, el cumplimiento 
de los requisitos estatales de acreditación y 
concesión de licencias, la dotación de personal 
para los cursos online, la financiación y el mar-
keting. Los administradores del programa pro-
cedían de la facultad y el departamento, donde 
el aprendizaje online se veía cada vez en mayor 
medida como una prioridad.

Descriptores: reforma de programas, cambio 
organizativo, programas académicos.

Abstract:
Online Principal Certification and Advan-

ced Teacher Degree programs have taken up 
an incresingly larger share of graduate enroll-
ments in U.S. colleges of education. This paper 
discusses how a major educational leadership 
department expanded its residence programs 
to incorporate online leadership degrees. Ha-
ving started in 2008, the program now has 
current enrollments of over 80 students inclu-
ding students from outside the U.S. The paper 
discusses overcoming obstacles such as faculty 
resistance, meeting state licensing and accre-
ditation requirements, staffing online courses, 
funding and marketing. Leadership for the 
program came from the department and co-
llege where online learning was increasingly 
seen as a priority.

Keywords: program reform, organizational 
change, degree programs.
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1. Introducción
El desarrollo profesional de la forma-

ción en liderazgo escolar a nivel universi-
tario ha experimentado un cambio notable, 
pasando de programas puramente presen-
ciales, que a menudo se basaban en cursos 
nocturnos o de fin de semana, a una moda-
lidad que incorpora cada vez en mayor me-
dida cursos, certificados o incluso progra-
mas enteros en formato online. El Informe 
del Grupo Babson de 2018 (Seaman, Allen 
y Seaman, 2018) muestra una disminución 
de las matriculaciones en cursos presencia-
les y un aumento de la formación online. 
En las últimas dos décadas han aparecido 
asimismo programas que enfatizan el lide-
razgo del profesorado (Wenner & Camp- 
bell, 2017), reflejo de una era que ha visto 
el auge de las teorías de liderazgo distribui-
do. Además, muchos estados han modifica-
do los requisitos de certificación para direc-
tores y superintendentes de educación, y 
algunos de los mayores distritos de Estados 
Unidos han desarrollado sus propios pro-
gramas de liderazgo. Esto ha generado un 
complejo mosaico de programas que tratan 
de formar a los futuros líderes escolares.

A pesar de la proliferación de programas 
y requisitos de certificación, Estados Unidos 
parece adolecer de una escasez de liderazgo, 
si bien esta escasez se debe principalmente a 
los altos índices de renuncia de los directores 
educativos. Tal como se ha señalado (Fuller 
y Schrott, 2015), la rotación de los directores 
es alta, especialmente en los campos CTIM 
(ciencia, tecnología, ingeniería y matemáti-
cas). Esto pone de manifiesto la necesidad 
de implementar nuevas estrategias innova-
doras en la formación de directores. Aunque 
«la educación online es uno de los segmentos 

de mayor tamaño y de más rápido crecimien-
to en educación superior», como demuestra 
el rápido aumento de las matriculaciones 
en programas online, no está claro que es-
tos programas hayan sacado partido de los 
hallazgos más importantes en educación on-
line, y tampoco está claro cuál es la mejor 
manera de integrar los programas online 
con los presenciales (Clinefelter y Aslanian, 
2016, p. 4). Los programas mixtos —que 
ofrecen una mezcla de formación presencial 
y online— pueden ejercer un gran atractivo 
para algunos profesionales, pero aún se des-
conoce cuál es la combinación o equilibrio 
ideal de los componentes de aprendizaje tra-
dicional y online. De modo análogo, a medi-
da que las escuelas reconocen la necesidad 
de formar muchos tipos de líderes diferentes 
(directores, superintendentes, líderes docen-
tes, coaches formativos, etc.), ¿es apropiado 
que los distintos líderes de centro y de dis-
trito reciban formación similar? ¿Deberían 
recibir formación diferente que los provea 
con habilidades especializadas? Cualquier 
universidad que se plantee ofrecer titulacio-
nes online en liderazgo educativo ha de en-
frentarse a estas difíciles cuestiones.

Este artículo analiza las tendencias y 
presiones actuales en materia de matricu-
lación que afrontan las Facultades de Edu-
cación estadounidenses y, a continuación, 
describe el modo en que la Penn State Uni-
versity lanzó sus programas online de titu-
laciones para profesores y directores. Penn 
State es una universidad con dotación de 
terrenos públicos, y forma a una gran canti-
dad de profesores y directores en el estado. 
El programa de liderazgo educativo se en-
cuentra entre los diez mejores del país se-
gún la revista U.S. News and World Report1. 
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Penn State tiene asimismo un largo histo-
rial de experimentación y ampliación de la 
educación online y a distancia, y muchos de 
sus programas del World Campus han reci-
bido diversos premios nacionales. El modelo 
de formación online de Penn State persigue 
el desarrollo de programas de alta calidad. 
En lugar de ofrecer un sinfín de cursos bre-
ves impartidos por profesores auxiliares no 
titulares, el World Campus de Penn State se 
centra en el desarrollo de programas onli-
ne completos, proyectados e impartidos por 
una combinación de profesores titulares y 
no titulares. Estos programas cumplen los 
mismos requisitos que los cursos presencia-
les, y tanto el desarrollo formativo como el 
de los cursos cuentan con el apoyo de diver-
sos diseñadores de contenidos formativos 
y planes de estudios. No obstante, el desa-
rrollo y la mejora continua de estos progra-
mas no están exentos de dificultades. Este 
artículo destaca las dificultades inherentes 
al cambio de programas tradicionalmente 
presenciales a formatos online, así como el 
modo en que fueron tratadas.

2. Auge del aprendizaje online y 
declive de la educación presencial

Hubo un tiempo en el que las univer-
sidades confiaban en la educación, y espe-
cialmente en los programas de formación 
del profesorado, como «gallinas de huevos 
de oro» capaces de generar un flujo cons-
tante de ingresos. En los últimos cuaren-
ta años, las matriculaciones de Grado en 
Educación, que en su tiempo dominaban 
las titulaciones de grado, se han reducido 
a un pequeño porcentaje (véase el Gráfico 
1). En 1970, las especialidades de Educa-
ción componían casi una quinta parte de 
todas las matriculaciones de grado en Es-
tados Unidos, pero en 2010 habían caído 
a poco más del 6 %. El enorme crecimien-
to de otras especialidades, como los estu-
dios empresariales, de comunicaciones o 
de profesiones sanitarias, pueden explicar 
parcialmente este cambio, pero, en compa-
ración con otras titulaciones (como Inglés 
o Biología), Educación ha perdido cuota de 
mercado en términos de matriculaciones.

Gráfico 1. Variación del porcentaje de Grados en Educación respecto al total de 
grados en EE.UU., entre 1970 y 2010.

Año Porcentaje

1970 22%

1975 17%

1980 12%

1985 9%

1990 11%

1995 9%

2000 9%

2005 8%

2010 6%

2014 6%

Fuente: NCES (National Center for Education Statistics), 2014, 2017.
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Aunque la educación docente continuó 
dominando las ofertas de grado en la ma-
yoría de las Facultades de Educación hasta 
principios de los años 2000, las facultades 
han tratado de ampliar sus programas de 
posgrado y desarrollo profesional. Por ejem-
plo, muchas han pasado de una titulación 
MS (Master of Science) a una MA (Master of 
Arts). Sin embargo, este mercado ha expe-
rimentado recientemente un fuerte declive. 
Clinefelter y Aslanian (2016) indican que, 
entre 2014 y 2016, las matriculaciones de 
posgrado en programas de educación des-
cendieron del 22 % de las matriculaciones 
totales al 14 %, aunque la administración 
educativa se mantuvo entre las cinco prin-
cipales especialidades de posgrado. Este 
dato sugiere que el descenso continuo de 
las matriculaciones podría ejercer presión 
sobre las Facultades de Educación en un fu-
turo próximo. En concreto, aunque los pro-
gramas presenciales pueden sentir presión 
por la pérdida de impulso, los programas 
online también pueden sentir la presión de 
tener que crecer para compensar el cambio 
en los métodos de aprendizaje.

No se trata solo de que las matriculacio-
nes de grado hayan disminuido, sino que las 
matriculaciones se han desplazado en gene-
ral hacia los programas online. En Estados 
Unidos, ahora es posible obtener una gran 
variedad de titulaciones y certificaciones de 
modo totalmente online. Becker, Gereluck, 
Dressler y Eaton (2015) indican que un to-
tal de veinticuatro universidades estadou-
nidenses ofrecen titulaciones de Grado en 
Educación en formato totalmente online 
(2015). El carácter estatal de las certifica-
ciones docentes plantea algunos problemas 
para los programas online puros, ya que de-

ben asegurarse de que sus cursos satisfacen 
las especificaciones del estado. Los rankings 
de estas universidades indican que las escue-
las con menor ranking y estatus han sido las 
más afectadas por estas presiones del mer-
cado. No obstante, ahora que grandes uni-
versidades públicas como Central Michigan 
han inaugurado estos programas, es proba-
ble que incluso las universidades con mayor 
ranking deban ofrecer al menos algunos cur-
sos online, si no programas online enteros, 
en educación del profesorado. En cualquier 
caso, el verdadero crecimiento de las inscrip-
ciones se ha producido en estudios de máster.

Los informes de la Fundación Sloan 
(p. ej. Allen y Seaman, 2016) han estima-
do tasas de crecimiento anuales de más del 
10 % para la matriculación en programas 
online en todo el país. La revista US News 
and World Report enumera 311 universi-
dades con «programas de posgrado online 
en educación». Estas universidades suelen 
concentrarse en centros de población im-
portantes, lo que representa un problema 
para los grandes estados rurales. La gran 
mayoría de los programas de preparación 
de profesores siguen siendo tradicionales 
—es decir, los ofrecen universidades o cole-
gios universitarios—, pero hay un número 
creciente de programas que funcionan de 
manera distinta. Por ejemplo, programas 
gestionados de modo independiente por 
grandes distritos escolares, o programas 
que son el resultado de una colaboración 
entre distritos grandes y universidades 
(véase Boggess, 2008). Tanto en programas 
tradicionales como alternativos, las clases y 
los programas online podrían incorporarse 
cada vez en mayor medida a los planes de 
estudios.
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Uno de los obstáculos que afrontan 
los programas online son los reparos del 
profesorado de educación superior acerca 
de la calidad general de la formación on-
line. Aunque algunos estudios anteriores 
indicaban que los cursos online eran in-
feriores a los cursos presenciales, Stack 
(2015) argumenta que esos estudios no 
tienen en cuenta las grandes diferencias 
de calidad tanto en los programas pre-
senciales como online. Las investigacio-
nes realizadas han intentado aislar las 
cualidades que determinan la eficacia 
de la formación online, pero aún queda 
por dilucidar qué condiciones o prácticas 
hacen que la educación online sea más o 
menos efectiva que la presencial (Dede 
2006; Dede, Ketelhut, Whitehouse, Breit 
y McCloskey, 2008). Algunas facetas de 
la preparación de los educadores, como 
las prácticas de campo, pueden resultar 
difíciles de implementar en el formato 
online. Kennedy y Archambault (2012) 
constataron que poco más del 1 % de los 
programas de formación del profesorado 
empleaban métodos online para las expe-
riencias de campo. Por otra parte, los es-
tudios específicos sobre preparación del 
liderazgo y aprendizaje online/mixto son 
escasos y, sin una base de investigación 
más sólida, probablemente sigamos vien-
do cómo «los educadores y los legislado-
res implementan entornos de aprendiza-
je online sin mucha orientación por parte 
de la literatura académica» (McLeod 
y Richardson, 2014, p. 285). Por tanto, 
las prácticas de la educación online, tan-
to para la preparación del profesorado 
como del liderazgo, deben encajar mejor 
con los objetivos de la formación avanza-
da en enseñanza y liderazgo.

No obstante, las actitudes del profeso-
rado también han cambiado, ampliando el 
campo de posibilidades para la educación 
online. El grupo de investigación Babson 
Survey Research Group ha realizado un 
seguimiento de las tendencias generales en 
educación superior online desde 2002. En-
tre 2003 y 2015, el porcentaje del profesora-
do encuestado que pensaba que la educación 
online era de alguna manera inferior a la 
educación presencial ha descendido de casi 
el 50 %, a menos del 30 % (Allen y Seaman, 
2016). Este cambio de actitud puede signifi-
car que el profesorado está más dispuesto a 
experimentar con titulaciones online puras. 
Penn State ha respondido a estas cuestio-
nes de calidad persistentes creando un pro-
grama de desarrollo del profesorado para 
formadores online (Boggess, 2020).

La educación online ha influido profun-
damente en la formación y el desarrollo 
profesional del profesorado en Estados Uni-
dos al ofrecer vías alternativas de bajo cos-
te para la certificación, en una época en la 
que las tasas de matrícula de la universidad 
pública experimentaron grandes subidas, la 
profesión se enfrentó a malas críticas en los 
medios de comunicación, y se produjo un 
movimiento político sistemático para desre-
gular la acreditación o certificación de los 
profesores. Ante el panorama de una gran 
deuda de estudios, una profesión de bajo 
estatus con trayectorias profesionales re-
lativamente planas y altos índices de aban-
dono, los programas online de bajo coste 
(independientemente de su calidad) abren 
a muchos estudiantes una vía de acceso a 
la enseñanza. La inversión en programas 
universitarios de formación del profesorado 
se ha vuelto menos atractiva, y es posible 



58

re
vi

st
a 

es
p
añ

ol
a 

d
e 

p
ed

ag
og

ía
añ

o 
7
8
, 

n
º 

2
7
5
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
2
0
, 

5
3
-7

2
Gerald LETENDRE y Tiffany SQUIRES

que el declive a largo plazo de la educación 
como especialidad de grado se acelere bajo 
las condiciones actuales.

Los programas online parecen estar 
cambiando la naturaleza de la educación 
de liderazgo con más rapidez de lo que la 
mayoría de los académicos imagina, pero 
todavía debe crearse una base de investiga-
ción académica para el desarrollo de estos 
programas de aprendizaje online y mixto 
(McLeod y Richardson, 2014). Dede (1995) 
argumentó con notable previsión que la 
tecnología cambiaría rápidamente la im-
plementación de la formación en educación 
superior. Su trabajo también documenta los 
tipos de desarrollo profesional eficaz para 
profesores que pueden aportar los progra-
mas online. En los últimos veinte años, la 
educación a distancia tradicional (cursos 
por correspondencia, programas de radio 
y televisión) se ha reducido, mientras que 
los programas online en Estados Unidos, 
Australia y otros países han crecido expo-
nencialmente.

3. Transición a un entorno online
Inaugurado en 1998, el World Campus 

de Penn State (Penn State Online) fue un 
modelo pionero en el mundo de la educa-
ción online para la mayoría de las princi-
pales universidades. La titulación online 
de liderazgo docente2 comenzó en la misma 
época en la que el Programa de Adminis-
tración Educativa estaba intentando reunir 
al profesorado de Planes de Estudio y Su-
pervisión para formar un nuevo Programa 
de Liderazgo Educativo. Tras unos buenos 
años iniciales con numerosas matricula-
ciones —principalmente de distritos loca-

les— a principios de la década de 2000, el 
programa se enfrentó a graves dificultades 
económicas. En 2008, el programa existen-
te se canceló y se reorganizó. Se relanzó en 
2012 como un programa de Máster en Lide-
razgo Educativo, con una especialización en 
Liderazgo Docente o en Liderazgo Escolar.

El temprano fracaso del programa se 
vinculó con conflictos inherentes a las ne-
cesidades curriculares y de dotación de 
personal de los programas presenciales en 
comparación con los programas online. Los 
modelos tradicionales de desarrollo pro-
fesional utilizan normalmente un modelo 
grupal o de cohorte basado en encuentros 
alternativos cara a cara, lo que no funciona 
bien en el entorno online. El programa ori-
ginal de liderazgo docente se concibió como 
un programa de cohorte basado en una po-
blación local de profesores. De este modo, 
el programa quedó atado a una base local y 
sufrió un descenso de las matriculaciones a 
medida que los profesores locales termina-
ban el programa. Además, como modelo de 
cohorte, los nuevos participantes contaban 
con una única oportunidad de admisión, es 
decir, solo podían acceder al programa en 
un momento determinado. Esto limitó con-
siderablemente el interés en el programa. 
Los costes formativos superaron pronto a 
los ingresos, y el programa tuvo que sus-
penderse y convertirse en un programa no 
grupal de matriculación abierta que pudie-
ra aplicarse a poblaciones de todo el estado, 
nacionales e internacionales.

Renunciar al modelo de cohorte y sa-
lir de la base escolar local permitió la ma-
triculación de un conjunto más amplio 
de educadores. Las admisiones continuas 
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(tres veces al año) permitían a los educa-
dores acceder al programa de preparación 
de liderazgo en un momento que encajara 
mejor con sus metas profesionales. Para 
responder a las preocupaciones del profe-
sorado sobre la estructuración del conte-
nido curricular, se empleó un modelo de 
cursos de tres niveles que permitía a los es-
tudiantes matricularse en distintos cursos 
de nivel 1 en lugar de seguir una secuencia 
de cursos específica. A su vez, esto otorgó 
más flexibilidad a la dotación de personal, 
porque no era necesario ofrecer todos los 
cursos cada semestre, y aún permitía el 
progreso de los estudiantes desde el mate-
rial formativo esencial hasta las asignatu-
ras optativas y el proyecto final.

En aquel momento, el World Campus 
también estaba trabajando para estanda-
rizar las expectativas sobre cursos y pro-
gramas. La lista detallada más adelante 
muestra algunas de las características 
comunes de la programación de cursos y 
programas que el profesorado debía in-
tegrar. Las reglas básicas requerían que 
el profesorado ajustara sus expectativas 
para la admisión (los estudiantes pueden 
comenzar en cualquier semestre), el calen-
dario de trabajo (encargos semanales, no 
diarios) y la interacción (todas las activi-
dades sincrónicas eran opcionales). Como 
los estudiantes podían entrar en cualquier 
semestre, la planificación de los cursos del 
programa era más complicada que la plani-
ficación presencial (donde los estudiantes 
comienzan normalmente al inicio del se-
mestre de otoño). El modelo online reque-
ría más implicación de los coordinadores 
del programa para registrar y proyectar 
las matriculaciones.

Características comunes de los progra-
mas online en educación:

 – Cada curso en el programa se ofrece al 
menos dos veces al año.

 – Los cursos puente —necesarios para 
realizar otros cursos— se ofrecen tres 
veces al año.

 – Los estudiantes disponen de múltiples 
puntos de acceso para comenzar el pro-
grama. Pueden comenzar en cualquier 
semestre. Si dejan de estudiar durante 
un semestre, no tienen que esperar un 
año para continuar con el programa.

 – El tope de matriculaciones está fijado 
en 20 estudiantes por curso. Si se supe-
ran las 20 matriculaciones en un curso, 
puede abrirse una segunda sección.

 – Los profesores de todos los programas 
de educación online se rigen por el ca-
lendario universitario de períodos tar-
díos de renuncia y admisión. Han de 
acoger a todos los estudiantes que se 
matriculen durante la primera semana 
de clase, siempre y cuando haya plazas 
disponibles.

 – Todos los programas de educación on-
line deben tener actividades, debates 
y proyectos en grupo integrados en el 
plan semanal, pero no hay tareas dia-
rias o requisitos para la participación: 
los cursos cuentan con entregas sema-
nales, no diarias.

 – Todas las actividades sincrónicas, como 
chats en directo o conferencias de vídeo/
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audio en vivo, son estrictamente opcio-
nales, y se deciden por consenso de los 
miembros individuales de los grupos de 
trabajo. La programación de chats en 
directo o audiollamadas es un proble-
ma para los estudiantes (por ejemplo, 
los estudiantes internacionales) que vi-
ven en una zona horaria diferente.

Otro obstáculo para el avance del pro-
grama online surgió de la estructura única 
de Penn State. Con su idiosincrasia de una 
sola universidad, distribuida geográfica-
mente, Penn State tiene 24 campus (sa-
télite) distintos dentro del estado. Varios 
de estos campus contaban con amplios 
programas de preparación de profesores y 
directores. Estos programas tenían varios 
docentes empleados en distintas ubicacio-
nes de todo el estado. Una vez más, esta 
estructura funcionaba bien bajo el antiguo 
modelo de educación diseminada, cuando 
la presencia física en una región geográfi-
ca era esencial para el acceso de los estu-
diantes. A medida que la universidad puso 
más énfasis en las ofertas online, en lugar 
de la diseminación, se cerraron programas 
en algunos campus satélite. Por ello, una 
gran parte de la planificación inicial para 
la aprobación de los programas de lideraz-
go escolar y docente se vio afectada por las 
constantes negociaciones sobre el papel del 
profesorado y el programa en el contexto 
más amplio del cambio de prioridades de la 
universidad. Hubo conflictos importantes 
en la coordinación de la dotación de perso-
nal y la distribución de recursos de los pro-
gramas. En particular, los directores de los 
distintos campus tenían visiones enfrenta-
das sobre el papel que el profesorado debía 
desempeñar en el nuevo programa online 

(por ejemplo, qué cursos debían dotar de 
personal y desarrollar) así como el modo 
de distribuir los ingresos entre los campus.

La negociación de estos cambios re-
quirió mucho tiempo y numerosos viajes 
para mantener consultas cara a cara con el 
profesorado de los distintos campus. Esta 
situación, aunque se deriva de la insólita 
estructura de campus de Penn State, evi-
dencia cómo el desarrollo online puede 
verse afectado por otras cuestiones de re-
cursos dentro de la universidad. En vista 
al continuo declive en los programas tradi-
cionales de formación del profesorado a ni-
vel de grado, es probable que el desarrollo 
de programas online en otras universida-
des también se vea afectado por conflictos 
más amplios de recursos en la universidad. 
En tal caso, los administradores que pro-
mueven el desarrollo de programas online 
han de prepararse para lidiar con conflic-
tos más amplios sobre recursos que no es-
tán relacionados directamente con los cos-
tes de la transición a un programa online.

El World Campus cuenta con una es-
tructura de tasas e ingresos diferente a la 
del programa presencial, lo que causó con-
fusión y conflictos acerca de los ingresos 
procedentes de estos nuevos programas 
online. Como la estructura presupuesta-
ria no estaba clara, a los administradores 
les resultaba difícil estimar el presupues-
to y, al final, el profesorado tenía la im-
presión de que el programa debía recibir 
más fondos. A diferencia de la educación 
presencial, donde la financiación para los 
programas y el salario del profesorado 
está desligada de las matriculaciones, el 
modelo del World Campus reembolsaba 
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a los programas con una base per cápita. 
Cuantos más estudiantes tenía un curso, 
más ingresos generaba. Por el contrario, si 
el número de matriculaciones disminuye 
más allá de un cierto punto, resulta difícil 
pagar a un profesorado a tiempo completo, 
con cargas lectivas reguladas y necesarias, 
para impartir los cursos. La solución desa-
rrollada con el tiempo requirió un nuevo 
modelo de financiación más basado en el 
mercado y capaz de reflejar los cambios 
en el número de matriculaciones. En este 
modelo, el World Campus y la Facultad de 
Educación se repartían los ingresos por las 
matriculaciones. A continuación, la Facul-
tad devolvía un determinado porcentaje 
del dinero al departamento y el programa. 
Esto permitió una mayor transparencia y 
también puso de manifiesto la naturaleza 
de los programas online, dependientes de 
las matriculaciones.

Otro elemento clave en la transición a 
la educación online fue la programación 
de los cursos. Aquí nos encontramos con 
múltiples problemas. Los programas onli-
ne funcionan mejor cuando los estudiantes 
pueden enviar sus solicitudes de admisión 
de modo continuo. Por lo tanto, los cursos 
han de ofrecerse con mayor frecuencia, y 
esto puso a prueba la capacidad del profe-
sorado para impartir tanto cursos online 
como presenciales. Al principio, para enca-
jar los calendarios de los estudiantes, mu-
chos cursos se ofrecieron con un plan más 
corto de 13 semanas. Sin embargo, para 
cumplir con los requisitos de las leyes fede-
rales de Estados Unidos y optar a ayudas 
estudiantiles, todos los cursos del progra-
ma tuvieron que adaptarse a un formato 
de 15 semanas a fin de que los estudiantes 

pudieran resultar aptos para las ayudas. 
Pero esto se supo cuando algunos profeso-
res estaban terminando las revisiones fi-
nales de los cursos, y retrasó la conclusión 
de los mismos. También creó un problema 
ético, ya que los profesores sentían que les 
estaban pidiendo participar en revisiones 
de curso aparentemente interminables. La 
oferta curricular y el desarrollo de conte-
nidos siguen siendo una cuestión principal 
en los recursos de los programas online.

4. Contenido curricular
La certificación para directores y su-

perintendentes en Estados Unidos es dis-
tinta a la certificación para profesores en 
la mayoría de los estados, y los requisitos 
de los cursos difieren notablemente. La in-
clusión de un componente online de lide-
razgo docente en un programa centrado en 
la preparación del liderazgo escolar plan-
teó tanto dificultades curriculares, según 
las filosofías de liderazgo escolar, como de 
entorno de aprendizaje (es decir, presen-
cial frente a online). La reestructuración 
del programa pareció brindar una oportu-
nidad para mover al profesorado a nuevas 
áreas de formación e implementar nuevas 
teorías de liderazgo para la gestión de las 
escuelas (Spillane, Parise y Sherer, 2011).

Estos cambios se toparon con una 
oposición considerable por ambas partes. 
Aquellos formados en prácticas tradiciona-
les de administración educativa no se mos-
traron receptivos al aumento en la respon-
sabilidad de liderazgo de los profesores, 
excepto en el área de supervisión formati-
va. Por el lado de la formación docente, a 
los profesores les pareció que no se ponía 
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suficiente énfasis en el plan de estudios, y 
mostraron su preocupación de que el au-
mento de las tareas de liderazgo pudiera 
sobrecargar al profesorado. Una parte del 
profesorado mostró reparos a que los pro-
fesores y los directores realizaran cursos 
en la misma clase, reflejando las divisiones 
de la dotación tradicional en la educación 
K-12 (primaria y secundaria), donde la ma-
yoría de los docentes están sindicados y los 
administradores se consideran parte de la 
dirección. Descubrimos que algunos miem-
bros del profesorado estaban intranquilos 
con el tema de nosotros frente a ellos, ya 
que, según los roles de las escuelas tradi-
cionales, a los administradores se los con-
sidera «supervisores» y a los profesores 
«trabajadores». La progresiva aceptación 
de los modelos de liderazgo compartido ha 
ayudado a resolver hasta cierto punto al-
gunas de estas diferencias de opinión.

Una parte del profesado pensaba que la 
interacción entre los futuros líderes admi-
nistrativos y los futuros líderes docentes 
sería beneficiosa, porque cada grupo ten-
dría ocasión de conocer los puntos de vis-
ta del otro. Pero a algunos profesores esto 
les parecía inapropiado, ya que concebían 
el papel de administrador como contra-
rio a los valores de los profesionales de la 
docencia empoderados. Estas diferencias 
parecían reflejar una tensión entre el mo-
delo de desarrollo docente de la Escuela de 
Desarrollo Profesional y la incorporación 
de una titulación de liderazgo docente en 
un programa que históricamente había 
formado a directores y superintendentes. 
Las diferencias de opinión sobre las me-
tas del programa revelaban las diferen-
cias existentes en la visión del profesorado 

sobre las competencias que necesitan los 
docentes. Por ejemplo, los ideales de la in-
dagación («ideals of inquiry», Lieberman y 
Friedrich, 2010) como núcleo del lideraz-
go docente se reflejaban en el programa a 
través de un fuerte énfasis en proyectos 
de indagación curricular. En muchos de 
los cursos del programa, los estudiantes 
emprendían proyectos de indagación. En 
consecuencia, quedaba menos tiempo en el 
plan de estudios para temas concernientes 
al desarrollo del liderazgo.

Durante el trabajo desarrollado para 
crear y mantener este programa, el pro-
fesorado se enfrentó a varios temas; por 
ejemplo, de qué manera las teorías de dis-
tribución del liderazgo están en sintonía, 
o no se corresponden, con las necesidades 
de los líderes docentes. Además, como el 
liderazgo docente prioriza la indagación y 
fomenta la implicación de los estudiantes 
como un elemento crítico para el éxito del 
programa, esto supuso un nuevo impulso 
para reconsiderar el plan de estudios y 
examinar qué conocimientos básicos re-
ciben los estudiantes. La falta de respon-
sabilidades institucionales claras para los 
líderes docentes en las escuelas públicas 
de Estados Unidos impidió el desarrollo de 
objetivos curriculares claros. Parecía exis-
tir una diferencia implícita entre el obje-
tivo de formar profesores para asumir un 
papel de liderazgo en su escuela y el obje-
tivo de ayudar a los profesores a alcanzar 
el estatus de líder entre pares. Al parecer, 
algunos profesores concebían el liderazgo 
como una posición social distintiva, mien-
tras que otros lo veían como una conse-
cuencia del dominio adquirido mediante 
indagaciones potentes.
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Otro obstáculo para el profesorado era 
la falta de flexibilidad en el plan de estu-
dios online. El modelo asíncrono de la edu-
cación a distancia exige un alto grado de 
planificación de las actividades y, en com-
paración con los seminarios de posgrado 
tradicionales, deja menos espacio para la 
reorganización a última hora de temas y 
lecturas. Al principio resultó difícil encon-
trar expertos o modelos que pudieran ayu-
dar al profesorado a prepararse para este 
entorno. Con el tiempo, el World Campus 
desarrolló unos recursos notables (Bog-
gess, 2020), que ayudaron al profesorado 
a analizar el diseño de los cursos. Por otra 
parte, los profesores jóvenes recién contra-
tados se encontraban mucho más a gusto 
trabajando en entornos online, ya que ha-
bían experimentado algunos de estos cur-
sos durante su propia formación.

En conjunto, la universidad ha sacado 
partido a su labor pionera en el mundo de 
la formación online a través de la colabo-
ración con el Penn State World Campus, 
afrontando muchos obstáculos organiza-
tivos, estructurales, formativos, fiscales y 
filosóficos en el camino. A nivel departa-
mental y de programa, este beneficio se vio 
compensado por un coste considerable de 
tiempo, ya que el profesorado tuvo que lu-
char simultáneamente con temas de dota-
ción de personal, presupuesto y ofertas de 
cursos. Además, dada la rápida evolución 
del campo de la formación online en unos 
pocos años, el aspecto final del programa 
era bastante diferente a la idea original. 
El profesorado actual debe afrontar la exi-
gencia de mantener un programa online de 
alta calidad (en un mercado saturado con 
programas online) al tiempo que se esfuer-

za por mantener las matriculaciones en el 
programa presencial. Las revisiones conti-
nuas de las certificaciones estatales para 
directores y líderes docentes crean retos 
adicionales, y el profesorado debe conside-
rar nuevos modos de servicio que puedan 
responder adecuadamente a las necesida-
des de los líderes escolares.

5. Entorno de aprendizaje y roles 
laborales

Las reacciones del profesorado ante el 
cambio a un entorno online fueron muy 
variadas. Para algunos profesores, el tra-
bajo a distancia con los estudiantes y el 
uso de diversas tecnologías online (por 
ejemplo, sistemas de gestión de cursos 
online, conferencias web, etc.) no supuso 
un gran problema. Otros sentían que las 
interacciones online eran intrínsecamen-
te inferiores a las de la educación presen-
cial. Algunos opinaban que una interac-
ción intelectual sostenida solo es posible 
en espacios formativos con contacto cara 
a cara. Los críticos de la educación online 
aducían la falta de contacto entre el do-
cente y el estudiante así como la interac-
ción limitada entre estudiantes. El tiem-
po, la experiencia y la mejora continua 
(especialmente del diseño de contenidos 
formativos) basada en la investigación 
terminarían demostrando que esto es 
más un problema del diseño de los cursos 
que de la metodología de aprendizaje on-
line. En aquel momento, estas objeciones 
al aprendizaje online parecían comunes 
(aunque no de modo unánimes) entre el 
profesorado veterano. Muchos de ellos 
parecían incómodos ante el cambio a un 
entorno formativo totalmente online.
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En este sentido, cabe señalar dos facto-
res destacados. Los profesores que habían 
tenido más experiencia con la educación de 
desarrollo profesional y la educación a dis-
tancia parecían entender que el contenido 
online puede integrarse en las ajetreadas 
vidas de los profesionales con mayor fa-
cilidad que la educación presencial, que 
impone restricciones temporales impor-
tantes debido a los desplazamientos. Ade-
más, los profesores que eran conscientes 
de los rápidos avances en los sistemas de 
videoconferencia e intercambio de vídeo 
también entendían que las nuevas tecno-
logías habían facilitado la comunicación a 
distancia. Una parte del trabajo de lideraz-
go departamental consistía en demostrar 
estas tecnologías en las reuniones para fo-
mentar el uso de las nuevas herramientas 
en la formación y ofrecer apoyo presupues-
tario para la renovación de la tecnología 
existente en las aulas.

Combinar el uso de tecnología con los 
cursos presenciales pareció tener efectos 
positivos. Incluso los estudiantes presen-
ciales —especialmente aquellos que no 
podían desplazarse para asistir a cada cla-
se— solicitaron participar virtualmente en 
las clases. Poco a poco fue aumentando el 
número de reuniones del profesorado que 
permitían la participación virtual de los co-
legas que estaban de viaje, en conferencias 
o en centros de investigación. Pasar de las 
conferencias telefónicas a la participación 
de colegas o estudiantes en las reuniones 
presenciales mediante conexiones de vídeo 
a pantalla completa fue una acción rápida 
e impactante. En conjunto, estos cambios 
fueron demostrando que la educación on-
line podía aproximarse a la interacción de 

una clase presencial. La integración de las 
reuniones online en el espacio de trabajo 
de los departamentos ayudó a normalizar 
el uso de entornos online en la formación.

6. Preparación y facilitación
La educación online también requería 

una preparación y una implicación dife-
rentes por parte de los docentes. Para que 
los cursos asíncronos tengan éxito, las lec-
turas, las tareas, los criterios de evalua-
ción y las metas del curso deben definirse 
claramente por adelantado. Con el modelo 
de Penn State, teniendo en cuenta que los 
estudiantes no están obligados a acceder al 
contenido en un horario común o específi-
co, se desaconsejan los cambios en el con-
tenido formativo una vez que el curso se 
abre a los alumnos. Esto supuso una dife-
rencia notable con el modelo tradicional de 
seminarios de posgrado, donde el docente 
proporcionaba una lista de lecturas y podía 
realizar cambios sustanciales en el conte-
nido o la dirección en cada período lectivo. 
Los profesores debían reconsiderar su pa-
pel y dedicar más tiempo a la planificación 
y articulación de las relaciones entre las 
lecturas, las metas de clase y los resulta-
dos. La planificación y estructuración de 
secuencias de aprendizaje a lo largo del 
curso se convirtió en una tarea clave.

El entorno online también plantea re-
tos específicos a la supervisión de campo 
en los programas de preparación de edu-
cadores. Por lo general, las universidades 
estadounidenses se asocian con los distri-
tos escolares locales para ofrecer una expe-
riencia docente supervisada a los alumnos 
de grado que buscan una certificación de 



65

revista esp
añola d

e p
ed

agogía
añ

o 7
8
, n

º 2
7
5
, en

ero-ab
ril 2

0
2
0
, 5

3
-7

2
Integración de programas de máster online y presenciales en educación

profesor, o una experiencia administrativa 
supervisada a los alumnos de posgrado que 
buscan una certificación de director. Para 
los programas online, esto significa que los 
estudiantes que trabajan lejos del campus 
deben buscar mentores —y el profesorado 
debe aprobarlos— que puedan supervisar 
y respaldar el desarrollo de prácticas de 
campo para los candidatos. Además, estos 
mentores han de sentirse a gusto trabajan-
do online, ya que deben entregar informes 
del progreso del estudiante y coordinarse 
con el profesorado de supervisión por vías 
online. El trabajo a distancia con los men-
tores exigió al profesorado desarrollar cier-
tas competencias tecnológicas, como el uso 
de conferencias web y la comunicación por 
correo electrónico, a fin de crear los víncu-
los necesarios con la supervisión de campo.

7. Falta de flexibilidad
Tal como hemos mencionado, los se-

minarios de posgrado tradicionales en las 
universidades estadounidenses ofrecen un 
alto nivel de interacción y la máxima fle-
xibilidad para los docentes. Los profesores 
pueden modificar el contenido del curso a 
corto plazo, así como introducir temas de 
actualidad para debatirlos en clase. El prin-
cipal foco de atención de estos seminarios 
es la interacción intelectual sostenida en-
tre estudiantes y profesores. Por ello, para 
muchos profesores, el proceso de estos se-
minarios de posgrado representa tradicio-
nalmente el tipo de clase más productivo. 
La flexibilidad en el desarrollo de la clase es 
muy apreciada por muchos profesores.

En contraste, los cursos online parecen 
restringir la cantidad de material que pue-

de introducir el profesor, así como el or-
den de presentación del mismo. Aunque el 
sistema de gestión de cursos utilizado por 
el World Campus permite añadir nuevos 
materiales (tanto lecturas como tareas), 
los profesores han de planificar estos aña-
didos con gran antelación —a menudo an-
tes del inicio del curso— para que los estu-
diantes puedan acceder a los materiales y 
disponer de tiempo y espacio para compar-
tir sus ideas online. En los cursos en los 
que todos los estudiantes proceden de la 
misma zona horaria, el profesor puede re-
crear algo de esta flexibilidad programan-
do debates sincrónicos, pero cuando existe 
una diversidad de zonas horarias entre los 
estudiantes (nacionales e internacionales) 
del curso, deben determinarse y aplicarse 
medidas y estrategias especiales.

8. Perspectiva de los estudiantes 
de la educación online

En respuesta a las preocupaciones de 
algunos profesores de que el programa no 
sería capaz de evaluar adecuadamente las 
experiencias y necesidades de los estudian-
tes, se han desarrollado y llevado a cabo 
encuestas a estudiantes. Efectivamente, 
los estudiantes mostraron reparos a algu-
nos aspectos del programa. Se identifica-
ron dos puntos clave:

 – Mejor integración de los cursos y el pro-
yecto de indagación.

 – Liderazgo fuera del aula.

Como los estudiantes realizan cursos 
dentro del programa, así como asignatu-
ras optativas fuera del mismo, no todos los 
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docentes son conscientes del proyecto final 
que los líderes docentes han de llevar a 
cabo. El programa ha intentado conseguir 
una mayor integración armonizando las 
metas y objetivos de los cursos principales. 
Estos aspectos sugerían que el proyecto 
final para liderazgo docente y para lide-
razgo de directores debía ser diferente. El 
proyecto de liderazgo docente debía incor-
porar una gran cantidad de indagación, y 
el proyecto para directores necesitaba una 
mayor supervisión de campo para cumplir 
con los requisitos estatales.

El liderazgo fuera del aula surge de 
muchas maneras. La necesidad de ofrecer 
mejor reclutamiento y supervisión para 
profesores procedentes de grupos minori-
tarios es un tema importante en Estados 
Unidos. El acercamiento a las comuni-
dades, especialmente a comunidades de 
color que tradicionalmente han recibido 
una menor atención de las escuelas, es 
otro aspecto importante del liderazgo que 
no ha sido tratado en muchos programas 
tradicionales de liderazgo escolar. El pro-
fesorado continúa revisando los cursos y 
buscando material y actividades que pue-
dan mejorar el conocimiento de estos te-
mas por parte de profesores y directores, 
así como potenciar la concienciación de los 
líderes sobre la importancia de una pers-
pectiva de justicia social.

9. Respuestas e implementación
El contenido curricular fue el aspecto 

más crítico para la integración del progra-
ma de liderazgo docente. A fin de pasar los 
cursos al formato online, el profesorado 
necesitaba colaborar estrechamente con 

un diseñador de programas formativos que 
fuera capaz de integrar el contenido forma-
tivo (tareas, lecturas, evaluaciones, etc.) 
en un curso coherente que encajara en las 
plantillas del World Campus para espacios 
de cursos. El World Campus proporcionó 
los diseñadores formativos para trabajar 
con los nuevos programas, pero al profe-
sorado le pareció que el plazo de tiempo 
asignado era insuficiente. Al principio, el 
departamento fue incapaz de contratar a 
su propio diseñador formativo por proble-
mas entre la facultad y el World Campus. 
La resolución de este problema de dotación 
de personal supuso un gran paso hacia la 
conversión online.

Para satisfacer las necesidades asocia-
das a las distintas características del lide-
razgo escolar frente al liderazgo docente, 
el programa creó proyectos finales que 
cumplían con los requisitos de las escuelas 
de posgrado para el título de máster, pero, 
al mismo tiempo, permitían a los estudian-
tes participar en proyectos que fueran re-
levantes para sus metas. Los estudiantes 
de liderazgo docente realizan y presentan 
un proyecto de indagación relacionado con 
su práctica formativa, mientras que los de 
liderazgo escolar (aspirantes a directores) 
trabajan con un mentor in situ para docu-
mentar online sus experiencias de prácti-
cas bajo la supervisión de un profesor.

En el ámbito de dirección, esto implicó 
la creación de un nuevo curso de supervi-
sión y de una estructura online que permi-
tiera el acceso regular de los mentores ad-
ministrativos para entregar evaluaciones 
del progreso del estudiante. Actualmente, 
una buena parte de esta labor puede llevar-
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se a cabo mediante software diseñado para 
crear expedientes de trabajo online. Esto 
requería la comunicación con mentores y 
la asistencia a estudiantes a distancia, a 
través de métodos online. En el ámbito de 
liderazgo docente, implicó la creación de 
un plan de estudios básico que incluía cur-
sos específicos a fin de proporcionar a los 
estudiantes el conocimiento y las habilida-
des necesarias para realizar indagaciones 
y comprender los modos en que los profe-
sores pueden apoyar y aportar su liderazgo 
en las escuelas, y que culmina con un curso 
de cierre para completar el proyecto final, 
con referencias bibliográficas y aplicación 
práctica de sus metas profesionales y sus 
aspiraciones de liderazgo.

El programa continúa examinando la 
opinión de los estudiantes acerca del mis-
mo. La mayoría de ellos parece satisfecha 
con su educación y con la calidad de las in-
teracciones. Los esfuerzos se centran aho-
ra en crear especialidades o certificados 
más específicos dentro del programa. Esto 
incluiría el desarrollo de un certificado es-
pecífico en liderazgo docente y en liderazgo 
CTIM. Los profesores del programa siguen 
colaborando con los distritos locales para 
evaluar cómo perciben los profesionales la 
necesidad de la formación en liderazgo.

10. Discusión
Los líderes administrativos pueden 

desempeñar un papel crucial en la gestión 
de la transición de los programas presen-
ciales al formato online dentro de un de-
partamento académico. Como en cualquier 
organización, las oportunidades de cambio 
e innovación no se producen siempre en 

circunstancias ideales. El cambio al apren-
dizaje online en los programas educativos 
de las universidades de Estados Unidos se 
ha producido durante un período de dismi-
nución de las matriculaciones, aumento de 
la privatización de las certificaciones como 
profesor y administrador, y falta de super-
visión sólida en la regulación o acredita-
ción de los programas online. Al igual que 
nuestro departamento, las distintas uni-
dades pueden estar tratando de alcanzar 
múltiples metas con la transición al apren-
dizaje online (por ejemplo, incrementar las 
matriculaciones mediante un acceso más 
sencillo, ofrecer nuevos programas o cer-
tificaciones y responder a la mayor compe-
tencia de otras universidades).

Sadykova y Dautermann (2009) ofre-
cen un modelo, basado en la educación a 
distancia (online) internacional, que anali-
za discursos independientes: la institución 
anfitriona, la tecnología, los modelos de 
aprendizaje de los estudiantes y los mo-
delos de enseñanza del profesorado. En 
este caso, todos estos aspectos, excepto 
el modelo de aprendizaje de los estudian-
tes, plantearon retos importantes para la 
implementación del programa. Tal como 
Sadykova y Dautermann (2009) señalan, 
se trata de áreas distintas del discurso; es-
tán interrelacionadas, pero dentro de cada 
área, los líderes deben responder a proble-
mas y reglas diferentes. Sadykova y Dau-
termann presentan un ejemplo (2009, p. 
92) de cómo el discurso institucional crea 
problemas imprevistos:

Las políticas que se aplican a todos los es-
tudiantes de un campus, con independencia 
de su estatus como alumno a tiempo comple-
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to o parcial, pueden plantear dificultades a 
los estudiantes online a distancia. El estado 
de Nueva York, por ejemplo, exige a todos los 
estudiantes en universidades y colegios uni-
versitarios una prueba de inmunización con-
tra ciertas enfermedades de especial preva-
lencia en dichas poblaciones. Otros sistemas 
incluyen tasas obligatorias de seguro médico 
para que los estudiantes puedan matricular-
se. Los directores de programas en Nueva 
York lograron una dispensa al requisito de 
inmunización únicamente para los estudian-
tes que no pisan el campus bajo ninguna cir-
cunstancia. El discurso institucional de un 
campus presencial sujeto a muchos de estos 
ejemplos puede depender de asunciones an-
tiguas sobre la vida en el campus y requerir 
una negociación minuciosa de las prácticas 
institucionales tradicionales.

Como hemos mencionado anteriormen-
te, Penn State también tuvo que desarro-
llar nuevos procesos para financiar, apoyar 
y ampliar los programas. Los modelos in-
troducidos por el World Campus no siempre 
encajaban con los aplicados en la formación 
presencial y requirieron del liderazgo de-
partamental para entablar negociaciones 
considerables en y entre las facultades. En 
esencia, esto significa renegociar o reconfi-
gurar algunos de los procesos centrales de 
la universidad; por ejemplo, cómo se dotan 
de personal las clases y cómo se efectúa el 
pago al profesorado.

La segunda área principal del discurso 
es la propia tecnología. El World Campus 
ofrece un sistema básico de gestión de cur-
sos, pero, al principio, muchos profesores 
no estaban familiarizados con estos sis-
temas. Con el tiempo, la universidad ha 
mejorado el CMS (Course Management 
System) y adoptado un CMS único para la 

educación presencial y online. Actualmen-
te, las nuevas tecnologías (como las salas de 
reuniones de Zoom) ofrecen al profesorado 
mejores herramientas para complementar 
la comunicación en el entorno online. Los 
líderes departamentales pueden respaldar 
la inclusión de estas tecnologías en las cla-
ses integrándolas en el flujo de trabajo del 
departamento académico.

Por último, las dificultades asociadas a 
los modelos de aprendizaje del profesorado 
han demostrado ser las más difíciles de re-
solver. Los profesores necesitaban disponer 
de modelos mentales eficaces sobre el modo 
de impartir la educación online. Es decir, 
debían ver que el entorno online puede po-
sibilitar niveles similares de contacto y ri-
gor intelectual a la educación presencial. La 
palabra clave es similares, ya que la educa-
ción online requiere un trabajo muy distin-
to por parte del profesorado (por ejemplo, 
un desarrollo previo detallado de los cursos, 
limitando los cambios espontáneos duran-
te el tiempo de clase). Para el profesorado 
habituado a las interacciones presenciales, 
la implementación de la formación online 
—especialmente la primera vez— puede ge-
nerar una sensación de desorientación e in-
cluso de aislamiento. Otra forma de ofrecer 
apoyo es potenciar el acceso a diseñadores 
competentes de contenido formativo. La co-
laboración es esencial en la experiencia de 
desarrollo de un curso online completo de 
alta calidad y, por tanto, también para la 
opinión general que se tiene de la forma-
ción online; en consecuencia, la interacción 
entre docente y diseñador formativo ha de-
mostrado ser un factor crítico para la per-
cepción del profesorado de la viabilidad de 
los programas online.
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Para los líderes departamentales, una 
manera de respaldar el desarrollo de pro-
gramas online viables es poner a los profe-
sores en contacto con colegas de otras áreas 
que ya han tenido éxito desarrollando sus 
propios programas. Además, los líderes de 
los programas han de ser capaces de co-
nectar temas entre los distintos campos 
discursivos. Por ejemplo, el programa está 
sujeto a revisiones de acreditación por una 
entidad externa. Sin embargo, la falta de 
directrices y criterios para la acreditación 
online y la armonización estándar puede 
implicar que la presentación del programa 
online ante la agencia de acreditación pier-
da sentido al adaptarlo de un centro a otro. 
Hay una carencia evidente de estudios que 
examinen cómo han de regular los estados 
la preparación online para educadores, aun-
que Kennedy y Archambault (2012) ofrecen 
algunas recomendaciones de políticas.

11. Conclusiones y recomenda-
ciones

La formación online y el desarrollo pro-
fesional están creciendo en muchos paí-
ses. En Europa, el programa e-Twinning 
(www.etwinning.net/en/pub/index.htm) ha 
transformado radicalmente el desarrollo 
profesional del profesorado. La formación 
online del profesorado brinda la posibilidad 
de aplicar un plan de estudios con un alto 
nivel de adaptación, suministrado directa-
mente a los profesores, que puede respon-
der de manera excepcional a sus necesida-
des de desarrollo profesional. No obstante, 
pese a un desarrollo y una expansión tan 
veloces, es posible que el aprendizaje online 
no logre abordar ciertas necesidades críti-
cas de la educación profesional (McLeod y 

Richardson, 2014). Además, sigue abierta 
la cuestión de cómo van a proceder los dis-
tintos países para supervisar eficazmente la 
calidad de la certificación ofrecida y man-
tener estándares elevados para el personal 
docente nacional (para modelos de desarro-
llo y mejora del personal docente nacional, 
véase Akiba y LeTendre, 2009; LeTendre y 
Wiseman, 2015).

El cambio organizacional se produce a 
menudo en momentos que no son los más 
ideales. Los líderes educativos desempeñan 
un papel crítico para el éxito del cambio: 
han de esforzarse para emplear los recur-
sos disponibles y apoyar al profesorado 
ante situaciones complicadas. Nuestro pro-
fesorado afrontaba un declive progresivo de 
las matriculaciones presenciales, y estaba 
sometido a presiones importantes para pa-
sar al entorno online; la transición se vio 
dificultada por la reticencia a la educación 
online, la integración del liderazgo docente 
en un programa que hasta entonces solo se 
había dirigido a administradores, la falta de 
apoyo a nivel departamental para el desa-
rrollo de un plan de estudios online, y una 
serie de dificultades derivadas de la lógica 
institucional de la universidad.

En la gestión diaria de una unidad 
académica de grandes dimensiones, es 
fácil olvidar la necesidad de dar un paso 
atrás, analizar los problemas existentes 
y reflexionar sobre teorías y estudios que 
pueden resultar útiles. En el caso del pro-
grama de liderazgo en Penn State, era evi-
dente que los problemas de los discursos 
acerca de la tecnología, la práctica forma-
tiva y los reglamentos y procedimientos 
institucionales se mezclaban entre sí y 

http://www.etwinning.net/en/pub/index.htm
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provocaban retrasos y dificultades en la 
implementación del programa. Gran parte 
del trabajo de un líder educativo en este 
sistema consiste en separar los debates y 
ayudar al profesorado y al personal a cen-
trarse en tareas concretas con metas de-
terminadas. En resumen, debían aplicarse 
algunas reglas básicas:

 – Realizar la transición para el mayor 
público posible. Los programas online 
para públicos locales o regionales sue-
len tener una base de alumnos dema-
siado reducida para ser sostenibles.

 – Evaluar la capacidad para integrar 
ofertas híbridas para grupos locales con 
cursos online para poblaciones disper-
sas geográficamente.

 – Definir expectativas claras sobre la im-
plicación del profesorado en el desarro-
llo de los cursos.

 – Contratar diseñadores de contenidos 
formativos que puedan trabajar a nivel 
de programa y de departamento.

 – Discutir temas relativos a reglamentos 
institucionales, financiación y otros 
asuntos con el profesorado en una fase 
temprana, e implicar a los profesores 
en la toma de decisiones.

Los programas online en educación su-
perior están ganando impulso rápidamente, 
sobre todo desde los programas de prepa-
ración de liderazgo compuestos por estu-
diantes que simultanean el trabajo a tiem-
po completo en escuelas con su labor en la 
universidad. Tal como señalan McLeod y 

Richardson (2014), la literatura de apoyo 
para la preparación práctica del liderazgo 
es escasa. Nuestra recomendación para los 
académicos en Educación es realizar y prio-
rizar estudios que sirvan para construir y 
desarrollar esta base de investigación ne-
cesaria. Dichos estudios pueden comenzar, 
al igual que nosotros en este artículo, por 
documentar lo que los programas actuales 
están haciendo para desarrollar y potenciar 
sus programas de aprendizaje online y mix-
to para la preparación del liderazgo. Al do-
cumentar el avance de estos programas de 
preparación, pueden aportar información 
útil para el desarrollo de futuros programas 
de preparación del liderazgo.

Notas
1  https://www.usnews.com/best-graduate-schools/
search?program=top-education-schools&name=&spe-
cialty=education-administration
2  h t t ps : / /www.wo r ldcampus .psu . edu/de -
grees-and-certificates/educational-leadership-mas-
ters/overview
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llo profesional del profesorado en todo el 
mundo.

 https://orcid.org/0000-0003-3737-4324

Tiffany Squires es Profesora Ayu-
dante en el Departamento de Estudios de 
Políticas Educativas y trabaja como Di-
rectora Adjunta de Programas Online de 
Liderazgo Educativo. Ha colaborado como 
especialista de investigación, evaluación y 
análisis en el proyecto Syracuse Universi-
ty Project Advance (SUPA) de la Syracuse 
University y ha dirigido programas online 
y el desarrollo de cursos para el University 
College. Su investigación se centra en la 
práctica eficaz del liderazgo y el desarrollo 
de programas de preparación del liderazgo 
educativo.

 https://orcid.org/0000-0003-3181-5600

https://orcid.org/0000-0003-3737-4324
https://orcid.org/0000-0003-3181-5600

