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El Mejoramiento de la Escuela: Lineas Actuales
de Investigacion
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Resumen

Este trabajo realiza una revision actual de las politicas de mejoria de la escuela,
desde la perspectiva de escuela como unidad clave de cambio y el aprendizaje
organizacional. En lugar de estrategias verticales o prescriptivas, esto implica
modos horizontales de trabajar con las escuelas, para que puedan construir
sus capacidades de mejoria. Un corpus creciente de investigacidn sugiere
que la escuela requiere ser articulada mediante el desarrollo de un liderazgo
pedagdgico y una comunidad profesional. La sostenibilidad del cambio se
apoya en la construccién de capacidades de toda la escuela para promover
el aprendizaje profesional.
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School Improvement: Current Lines of Research

Abstract

This paper makes a current review of school improvement policies from the
school perspective as a key unit of change and organizational learning. Instead
of vertical or prescriptive strategies, this implies horizontal ways of working
with schools, so that they can build their improvement capacities. A growing
corpus of research suggests that the school needs to be articulated through
the development of pedagogical leadership and a professional community.
A distributive understanding of leadership can promote a professional learning
community. The sustainability of change is supported by school-wide building
school capacity to promote professional learning.

Keywords: school improvement; building capacity; leadership; professional
communities; organizational learning

A Melhoria da Escola: Linhas Atuais de Investigacao

Resumo

O artigo realiza uma revisao atual das politicas de melhoria da escola, desde a
perspetiva de escola como uma unidade fundamental de mudanca e aprendiza-
gem organizacional. Em vez de estratégias verticais ou prescritivas, isto implica
formas horizontais de trabalho com as escolas, para que possam construir as
suas capacidades de melhoria. Um crescente corpo de pesquisas sugere que
a escola requer ser articulada mediante o desenvolvimento de uma lideranca
pedagdgica e uma comunidade profissional. A sustentabilidade da mudanca
apoia-se na construcdo de capacidades de toda a escola para promover a
aprendizagem profissional.

Palavras-chave: melhoria escolar; construcdo de capacidades; lideranca;
comunidades profissionais; aprendizagem organizacional



Introduccion

En este articulo hacemos una revision actual de las politicas de mejoramiento de la
escuela en las Ultimas décadas. Vivimos un momento en que, tras la pérdida de con-
fianza en los cambios planificados externamente para mejorar la educacion, se apuesta
por movilizar la capacidad interna de cambio (de las escuelas como organizaciones, de
los individuos y grupos) para regenerar internamente la mejora de la educacién. En
este entorno, las escuelas necesitan aprender a crecer, desarrollarse y hacer frente
al cambio con dindmicas laterales y auténomas de cambio, que puedan devolver el
protagonismo a los agentes y - por ello mismo - pudieran tener un mayor grado de
sostenibilidad (Bolivar, 2012b). En Gltimo extremo, se trata de hacer de las escuelas
unas organizaciones para el aprendizaje. La mejora de los aprendizajes de los alumnos
y alumnas, misién ultima que justifica la experiencia escolar, se hace depender de la
labor conjunta de todo el establecimiento escolar. Como sefialan en su revisién Spillane
y Louis (2002, pp. 95-96): "El aprendizaje organizacional es el puente que une la
investigacién sobre ensefianza y aprendizaje y mejora escolar, [...] la investigacion
indica que se ha constituido en un poderoso vehiculo para la mejora escolar

Las politicas de mejoramiento de la educacidn, en las ultimas décadas, han reco-
rrido diversas “olas", con incidencia y tiempos variables segln los paises (Hargreaves
& Shirley, 2012; Bolivar, 2012b; Murillo & Krichesky, 2015). En lineas generales, las
politicas educativas de mejora han oscilado entre una estrategia de control, desde
una tutela y dependencia de la regulacién administrativa, a promover el compromiso
e implicacién, incrementado la autonomia escolar y mayor capacidad de decisién a
la escuela. Tras el desengafio sobre la capacidad de reformas top-down para provocar
el mejoramiento (Hopkins, 2013) se ha constituido, en su lugar, el establecimiento
escolar como clave en el éxito educativo; organizado como una comunidad profesional
de aprendizaje, con un liderazgo mdltiple del profesorado e impulsado por un liderazgo
educativo o pedagdgico de la direccidn escolar (Harris, 2014).

¢Como mejoran las escuelas? Las politicas centralistas, por si
solas, no funcionan

La cuestidn actual, como sefiala Aguerrondo (2014, p. 554), es cémo conducir
reformas educativas exitosas, es decir, “cdmo hacer posible que las innovaciones
gue mejoran la calidad de la educacidn se generalicen y logren impactar la totalidad
del sistema"”.Dos puntos de vista, segln la revisién de Sleegers y Leithwood (2010),
con enfoques diferentes, han dominado la investigaciéon sobre mejora de la escuela



y cambio educativo. El primero, largamente dominante, externo o de fuera (“outside”
view), se refiere a la aplicacion de disefios de reforma desarrollados externamente en
las escuelas. El asunto es qué estrategias racionales emplear para que los maestros,
como seres humanos racionales, implementen el cambio en sus aulas para mejorar
los aprendizajes de los estudiantes. En esta perspectiva, los docentes son meros
receptores y consumidores de programas externos.

Por el contrario, el segundo, al que denominan interno o desde dentro (“inside” view),
se centra en la capacidad de la escuela para transformarse a si misma en un entorno
que apoya el aprendizaje docente. El cambio, en este caso, es considerado como parte
de un proceso méas amplio de dar sentido a las situaciones en las que los profesores
trabajan y viven, a través de la reflexién colectiva sobre modos de pensar y de hacer.
Esta reestructuracién tiene como objetivo relevante “crear oportunidades para el cambio
a nivel local e incrementar la construccidon de capacidad de aprendizaje en la escuela”,
dado que “el aprendizaje docente en el contexto de trabajo se considera un componente
clave para una mejora escolar exitosa” (Sleegers & Leithwood, 2010, p. 557).

Las estrategias centralizadas, propias de los gobiernos conservadores de los
ochenta, no han logrado transformar el nticleo duro de la mejora: cdmo los profesores
ensefian y los alumnos aprenden. Tuvieron poco impacto en los niveles de consecu-
cién de los alumnos, no produciendo los resultados esperados. La mejora se juega en
su puesta en practica, que no suele coincidir con lo disefiado racionalmente por los
expertos externos. En su lugar, entre otros, la institucion educativa o escuela juega
un papel critico en lo que, finalmente, queden las propuestas reformistas. Como
via de salida actual se impone una baja regulaciéon normativa mediante una amplia
autonomia y, en su lugar, un control de los “productos” por evaluaciones externas,
en una regulacién postburocrética (Barroso, 2006).

El paradigma del “cambio gestionado”, que enfatiza la transmision del conocimiento
de expertos a pasivos profesores-consumidores, entonces, ha de ser cambiado por
crear capacidades para el cambio en y entre docentes/escuelas. El papel que puedan
desempenfiar las estrategias politicas de mejora (reforma a gran escala) dependera
de la construccién de capacidad institucional y de aprendizaje organizativo a nivel
de cada escuela. Si las escuelas no tienen la capacidad para la mejora, resultaran
infructuosos los esfuerzos para una mejora continua sostenible que tenga impactos
positivos en los aprendizajes de los alumnos. Sin esta capacidad interna de cambio,
el trabajo innovador puede quedar facilmente marginado.

Una politica intensificadora (presién por evaluacién de estandares o resultados)
puede inhibir los esfuerzos de mejora, pero tampoco cabe confiar sin mas en las inicia-
tivas y procesos de todo el profesorado. Ademas, cuando el sistema esta gravemente
desestructurado, algunos modos prescriptivos de cambio pueden ser necesarios.



Estamos de acuerdo con Hopkins (2013, p. 314) cuando sefiala “si una escuela o el
sistema esta en crisis y con un bajo desempefio, entonces formas prescriptivas de
liderazgo de arriba hacia abajo siguen siendo necesarias, al menos mientras que las
condiciones previas para la eficacia desde abajo se asientan debidamente”.

En conjunto, un nuevo paradigma de la politica educativa y de la innovacién aboga
por un equilibrio entre las presiones externas que estimulen la mejora con la necesaria
autonomia escolar, donde los procesos de ensefianza y aprendizaje se constituyen
en el foco de la mejora. Esta se debe dirigir a incrementar el aprendizaje de todo el
alumnado y, en funcién de él, demandar los necesarios cambios curriculares, orga-
nizativos, formacidn del profesorado o apoyos de la politica educativa que puedan
promoverlo (Bolivar, 2016). De este modo, si las estrategias burocraticas, verticales o
racionales del cambio, por si solas no funcionan, paralelamente conviene favorecer la
emergencia de dindmicas auténomas de cambio, incrementando la capacidad interna
de cambio interno, creando condiciones para un desarrollo profesional e institucio-
nal, que possibilita el un crecimiento sostenible. En esta coyuntura postmoderna, se
aduce, que las organizaciones con futuro seran aquellas que tengan capacidad para
aprender (Bolivar, 2000).

Un considerable corpus de investigacion ha puesto de manifiesto que las escuelas
importan (“schools make a difference”) en la educacion de los estudiantes, constitu-
yéndose en la unidad clave de la mejora educativa (Teddlie, 2010). El legado aportado
por esta tradicidn, junto a la de mejoramiento de la escuela (“school improvement
research”), constituyen la base de las lecciones aprendidas sobre los procesos y resul-
tados de mejora, asi como sobre las estrategias mas eficaces de mejora (Chapman,
Muijs, Reynolds, Sammons, & Teddlie, 2016). No obstante, debido a la complejidad
de los procesos de mejora, es dificil delimitar los factores que la promueven (Feldhoff,
Radisch, & Bischof, 2016). Igualmente, los establecimientos escolares pasan por
diferentes trayectorias de mejora, desde la adopcidn inicial a su institucionalizacién
(Bellei, Vanni, Valenzuela, & Contreras, 2016).

Politicas actuales de mejoramiento: capacitar a las escuelas

Como reiteradamente ha ido mostrando la investigacion, si las reformas edu-
cativas, promovidas externamente, quieren tener algiin impacto, deben dirigirse a
potenciar la capacidad interna de las escuelas para llevarla a cabo, y ésta debe tener
un impacto en los aprendizajes de los alumnos. En su momento, Fullan (1998) llamé
a partir de 1992 la década de “change capacity”. Por su parte, Hargreaves (2002) ha
hablado de la “década de la sostenibilidad” y, por otro, Hopkins y Reynolds (20071),
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de una "“tercera edad” de la mejora escolar. En una revisién mas reciente (Hopkins,
Stringfield, Harris, Stoll, & Mackay, 2014) hablan de una cuarta fase de “construir
capacidad para el aprendizaje a nivel local”. Todo esto remite a dos grandes cuestio-
nes actuales: cémo generar la capacidad de cambio en las propias escuelas y cémo
conseguir que sea sostenible en el tiempo. Bien entendido que “sostenible” no es
mantener el status quo, sino una mejora sostenible: capacidad de la escuela para
continuar adaptandose y mejorando ante los nuevos desafios y los nuevos contextos.

Del paradigma del “cambio gestionado” se ha pasado a “construir capacidades”
(capacity-building) como medio de generar y sostener la mejora escolar (Bolivar,
2008). En un equilibrio, siempre inestable y diferencial segtin el grado de desarrollo
de cada escuela, habrd que combinar adecuadamente los impulsos externos de
apoyo con la capacitacion interna. Igualmente, si queremos que las escuelas alcancen
determinados estandares, paralelamente (quid pro quo, como dice Elmore, 2010),
hemos de capacitarlas (Bolivar, 2016).

El cambio en el siglo XXI es crear escuelas que aseguren, a todos los estudiantes
en todos los lugares, el genuino derecho a aprender. Esto implica una nueva politica,
informada por el conocimiento de cdmo las escuelas mejoran vy, a la vez, capaz de
movilizar las energias de los establecimientos escolares y coordinar los distintos
componentes del sistema. Como reclama Linda Darling-Hammond:

a mi modo de ver, esta tarea nos exige un nuevo paradigma para
enfocar la politica educativa. Supondrd cambiar los afanes de los
politicos y administradores, obsesionados en disefiar controles, por
otros que se centren en desarrollar las capacidades de las escuelas y
de los profesores para que sean responsables del aprendizaje y tomen
en cuenta las necesidades de los estudiantes y las preocupaciones de
la comunidad. (2001, p. 42)

Para lograrlo, hemos aprendido que no bastan buenos disefios, tampoco favorecer su
implementacion; mas radicalmente consiste en promover la capacidad de aprendizaje de
los propios agentes y, especialmente, de las escuelas como organizaciones. “Construir
capacidades” supone, ademas de apoyar el desarrollo profesional, crear una infraes-
tructura que incremente el conocimiento base, de acuerdo con las mejores précticas
y los hallazgos de la investigacidn. Por eso se requieren generar internamente formas
colaborativas de trabajo que puedan inducir al profesorado a investigar sobre su prac-
tica, a partir de procesos de autoevaluacion, que puedan dar lugar a hacer una buena
escuela (Hopkins, 2008). Igualmente se precisa de un liderazgo educativo que pueda
articular las acciones individuales en un proyecto colectivo de escuela (Bolivar, 2017).

De acuerdo con una de las mejores y mas recientes revisiones sobre el tema
(Hopkins et al., 2014), estariamos en una cuarta fase centrada en “Construir capacidad



a nivel local para el aprendizaje de los estudiantes, enfatizando el liderazgo”. Como
sefialan los referidos autores:

durante esta fase, se ha producido un retorno a centrar el foco en el
liderazgo escolar [...], un liderazgo entendido como distribuido ha
ganado el predominio en la literatura y en los resultados de la inves-
tigacion [...] al tiempo que se ha consolidado la vinculacién entre
liderazgo y resultados de todos los estudiantes. (p. 266)

En esta fase se muestra evidencias que sugieren que las comunidades
profesionales de aprendizaje profesional ofrecen un camino a seguir
para revitalizar y renovar las escuelas individuales y al profesorado
para el proceso de mejora. Esta cuarta fase también incluye un mayor
foco en la relevancia del liderazgo escolar como un medio para mejo-
rar el aprendizaje y el logro de todos los estudiantes. (Hopkins et al.,
2014, p. 275)

Por eso, mas alléd de implementar determinados programas, un cambio sostenible
depende de que las escuelas construyan su “capacidad interna para el aprendizaje”
del conjunto de miembros de la comunidad escolar, a nivel personal, interpersonal
y organizativo, con el propdsito colectivo de incrementar los aprendizajes de los
alumnos. Louise Stoll (2009) la ha definido como:

La capacidad para comprometer en (y sostener) el aprendizaje con-
tinuo de los docentes y la propia escuela con el propdsito de mejorar
el aprendizaje de los estudiantes, influenciada por los profesores
individuales dentro de una escuela; el contexto social y estructural; y
el contexto externo. Una escuela con capacidad interna seria capaz
de hacerse cargo del cambio porque es adaptativo. Capacidad se ha
concretado en tres categorias interdependientes, con influencia mutua:
personal, interpersonal y organizacional. (pp. 116-117)

Construir capacidades

El término “construir capacidades” (capacity-building), con origen en las pro-
gramas internacionales para los paises en desarrollo, se ha aplicado con éxito al
contexto escolar vinculado a hacer “sostenibles” los cambios en educacién. Para
que la implementacién de los cambios no quede en algo episddico, dependientes de
los impulsos externos, han de dirigirse a crear de modo deliberado una capacidad
interna. De ahi que se ha demostrado como un componente esencial del éxito en
los procesos de mejora (Fullan, 2010b). En su dimensidn colectiva, la construccion
de capacidades se generan a través de la colaboracién, con un foco claro en los
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processos de ensefianza-aprendizaje. La creacidn de capacidad se pueden entender
(Mitchell & Sackney, 2000) en una triple esfera (personal, interpersonal y organi-
zacional), pero la dimensidn colectiva es la mas relevante. Como dice Harris (2011,
p. 627), "el argumento principal es que la creacién de capacidades requiere una
responsabilidad colectiva, donde los profesionales trabajan juntos para mejorar la
practica mediante el apoyo mutuo, la responsabilidad y los retos compartidos”. A
ese poder colectivo de todo el profesorado, compuesto de diversas dimensiones,
para incrementar el desempefio de los estudiantes se puede llamar la “capacidad
organizacional” de la escuela. Construir capacidad se refiere, pues, a proveer opor-
tunidades para que la gente pueda trabajar juntos de modo que promueva su propio
desarrollo individual y colectivo de la escuela. Construir capacidades no consiste en
trasmitir o recibir conocimientos externos, més bien requiere oportunidades para
“aprender en contexto”, en hacer de la escuela un sistema donde el aprendizaje en
contexto es endémico, lo que requiere interacciones, confianza y comunidad. La
construccién de capacidades implica que la gente tenga oportunidades y disposi-
tivos para hacer las cosas de otra manera, aprender nuevas habilidades y generar
practicas mas eficaces (Dimmock, 2012). En la colaboracidn, los profesores trabajan
juntos para desarrollar practicas efectivas de ensefianza y donde hay un compromiso
profundo por la mejora de la practica propia y la de los demas.

Como se ha puesto de manifiesto por la literatura sobre las “organizaciones que
aprenden”, las organizaciones se transforman por un proceso de autodesarrollo.

|u

El paradigma del “cambio gestionado”, que enfatiza la transmisién del conoci-
miento de expertos a pasivos profesores-consumidores, ha de ser cambiado por
crear capacidades para el cambio en y entre docentes. Las organizaciones puedan
cambiar en modos que apoyen el desarrollo profesional de sus profesores que, a
su vez, tenga su reflejo en mejoras en los aprendizajes (King & Bouchard, 2011).

Capacidad, en la formulacién de Stoll (2009, pp. 116-117), es “el poder de
participar y apoyar el aprendizaje continuo de los profesores y de la propia
escuela con el propdsito de mejorar los aprendizajes del alumnado.” Se dirige a
empoderar la capacidad interna de cambio (“change’s internal capacity”) de las
escuelas como organizaciones, de los individuos y grupos para regenerar inter-
namente la mejora de la educacién. Punto de partida compartido en la literatura
actual sobre el cambio y la mejora: “los cambios sostenibles dependen de un
proceso continuo de aprendizaje de los individuos, individual y colectivamente,
y por las organizaciones y redes y en la conexién de las diferentes comunidades
de aprendizaje. La capacidad tiene el poder de ayudar o entorpecer el cambio
y el desarrollo.” (Stoll, 2013, 564-565). Se distinguen tres capacidades bésicas
interrelacionadas:



— Capacidad personal. Comprende la capacidad de los individuos para construir,
reconstruir (revisar, ajustar) y aplicar el conocimiento de forma activa y reflexiva,
haciendo uso de los datos para tomar decisiones de mejora;

— Capacidad colectiva de un grupo o colectivo de (re)construir y aplicar conocimiento.
Esto presupone una vision compartida del aprendizaje y del papel del docente.
Implica también practicas compartidas entre los profesores;

— Capacidad organizacional. Condiciones culturales y estructurales que apoyen el
desarrollo de las capacidades personales e interpersonales. Un liderazgo que
apoye, estimule y comparta es también un aspecto importante de esta capacidad
de organizacién.

Por su parte, el verdadero problema en el futuro no es tanto prescribir cambios,
cuanto hacerlos sostenibles en el tiempo y espacio (Hargreaves & Fink, 2008). Se trata
de crear un contexto ecoldgico que estimule una mejora escolar profunda y sostenible
a lo largo del tiempo, extendiéndose por el espacio. De hecho, resaltar la importancia
de la construccidn de capacidades es un medio de generar y sostener la mejora escolar.
Los cambios educativos han de posibilitar la construccién de la capacidad de cambio
(capacity-building) de los establecimientos escolares y contar con un contexto de apoyo
externo, al tiempo que presidn para cambiar. Si las escuelas no tienen capacidad interna
para la mejora, resultaran infructuosos los esfuerzos para que tenga impactos positivos
en los aprendizajes de los alumnos de modo sostenible. Sin esta capacidad interna de
cambio, el trabajo innovador facilmente quedara marginalizado.

La construccidn de capacidad supone, entonces, crear las condiciones, oportunidades
y experiencias para el desarrollo de la escuela como una comunidad de aprendizaje,
estableciendo dispositivos que pueden proporcionar las condiciones que inciten a la
mejora continua de modo colectivo. Esta construccidn de capacidades colectiva para
promover el aprendizaje del alumnado es un factor critico. Sin embargo, el concepto de
capacidad es holistico e integra diversas dimensiones: motivacién, habilidades, apren-
dizaje positivo, condiciones organizativas y cultura, infraestructura de apoyo. Para su
construccién se deben, pues, crear y mantener las condiciones, cultura y estructuras
necesarias, facilitar el aprendizaje y asegurar las relaciones y sinergia entre las partes.
Haber generado dicha capacidad suele estar en la base del éxito de una escuela.

Por otra parte, conducir la mejora de la escuela no se puede hacer depender de
una persona, se requiere desarrollar la capacidad de liderazgo entre todos. En este
contexto, el liderazgo distribuido, de amplia base y participacion, ofrece una imagen
de liderazgo mas defendible. Esto significa detectar el potencial de liderazgo y
proporcionar una gama de oportunidades para que las personas puedan desarrollar
practicas de liderazgo que beneficien los aprendizajes del alumnado. El desarrollo de
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la capacidad de liderazgo es necesario si la mejora es algo mas que algo episddico o
temporal, por lo que debe integrarse en la cultura de la escuela (Stoll, 2009).

Entre estas capacidades estén, en un primer plano, que las escuelas cuenten
con procesos internos de rendimiento de cuentas como precondicién para poder
responder mejor a las evaluaciones externas, por lo que debe tener prioridad esta-
blecer procesos de autoevaluacion antes de hacer rendimiento de cuentas. Como
deciamos en otro trabajo (Bolivar, 2003b), una escuela que no cuenta previamente
con dispositivos internos para su autorrevisidn, tendra dificultades para sacar partido
a cualquier informe de evaluacién externa, que, ademas, sera percibida, con actitud
defensiva, como un intento de controlar su funcionamiento y un atentado contra la
autonomia profesional, lo que en nada contribuye a la mejora. Por eso, si el rendi-
miento de cuentas estd interesado en la mejora debe preocuparse, previamente, por
desarrollar mecanismos de evaluacidn interna o autoevaluacién, no para sustituirla
sino para hacerla mas eficaz.

Autoevaluacion en la construccion de capacidad de mejora

Configurar la escuela como una organizacién abierta al aprendizaje exige cam-
bios y procesos organizativos que la posibiliten, donde la autoevaluacion institucional
forma parte de su modo cotidiano de funcionar, en un trabajo en comunidad del
profesorado. En un trabajo publicado recientemente (Bolivar, 2014b) he propuesto
asentar debidamente la autoevaluacion de las escuelas en su funcionamiento como
una comunidad profesional, trabajando en un contexto colaborativo para analizar los
aprendizajes de los estudiantes y aprender juntos como colectivo.

La autoevaluacion institucional encaja en un modelo de formacién e innovacién
centrado en la escuela, lo que comporta - como hemos destacado en otro lugar
(Bolivar, 2003a) - una determinada concepcidn de los profesores como profesionales
reflexivos, que comparten conocimientos en sus contextos naturales de trabajo, y exige
ir redisefiando la escuela (con los recursos y apoyos necesarios) como comunidad
de aprendizaje para los alumnos, los profesores y la propia escuela como institucion.
Estas condiciones organizativas, incluyendo el liderazgo pedagdgico, se consideran
como el marco de la capacidad de la escuela y como un prerrequisito para unir el
desarrollo profesional docente con el desarrollo de la escuela (Sleegers, Thoonen,
Oort, & Peetsma, 2014; Thoonen, Sleegers, Oort, & Peetsma, 2012).

Como proceso de trabajo, normalmente, la revision interna basada en la escuela
(otra forma similar de autoevaluacién) parte de un diagndstico inicial del estableci-
miento (evaluacion para la mejora) que aporte evidencias de lo que esta pasando,



para detectar necesidades y problemas que, una vez compartido por el grupo, debe
inducir a establecer planes futuros para la accién. La evaluacién va, asi, inmersa en el
propio proceso de desarrollo institucional. Por eso, como sefialan MacBeath, Schratz,
Meuret y Lakobsen (2000), una autoevaluacion tiene un propdsito de desarrollo
institucional a través de la capacidad de la organizacién para mejorar las escuelas
desde dentro, con la participacién de todos los actores implicados en los diferentes
niveles de aula, escuela y comunidad.

Uno de los objetivos de la evaluacién institucional es, precisamente, desarrollar la
capacidad de aprendizaje de la organizacidn, de forma que el desarrollo de esta capa-
cidad para aprender conjuntamente (San Fabian & Granda, 2013). A su vez, una y otra
requieren una cultura organizativa de confianza, transparencia y clima constructivo.
Segun defiendo en esta revisién el modelo educativo més coherente y actual es la
escuela como Comunidad de Aprendizaje Profesional (Professional Learnig Community).
Dentro de este marco organizativo, la autoevaluacién estd al servicio del desarrollo de
una responsabilidad compartida por la mejora conjunta de la escuela (Whalan, 2012).

El mejoramiento escolar, como enfoque de cambio educativo, ampliamente
entendida, “se refiere tanto al incremento de aprendizajes de los estudiantes, como
a la capacidad de la escuela para gestionar el cambio.” (Hopkins, 2001, p. 13) Desde
entonces, la construccién de capacidades (building capacity) se ha convertido en un
factor critico. Este es multifacético, supone tanto factores internos como aquellos
externos de la politica educativa que la facilitan, al tiempo que una actividad situada
en un contexto (Stringer, 2013). Stoll, Bolam, McMahon, Wallace y Thomas (2006) lo
vinculan a mejora escolar sostenible dentro de una comunidad de aprendizaje profe-
sional. La definen como un “complejo conjunto de motivacion, habilitad, aprendizaje
positivo, condiciones organizativas y cultura, e infraestructura de apoyo... (que) da a
los individuos y grupos, asi como a toda la comunidad y al sistema escolar el poder
para comprometerse y mantener el aprendizaje a lo largo del tiempo” (p. 221). Entre
otras dimensiones comprende: tomar decisiones informadas, crear y mantener las
condiciones necesarias, la cultura y las estructuras; facilitar el aprendizaje; y asegurar
interrelaciones y sinergias entre todos los componentes.

Ya es una lecciéon ampliamente aprendida que una mejora escolar exitosa
depende de las capacidades de la escuela para iniciar y gestionar el cambio y el
desarrollo. Dado que el profesorado es clave en la mejora, esta capacidad puede
verse incrementada apoyada a nivel organizativo (Bolivar, 2008, 2014a). En gene-
ral, “capacidad” es la habilidad del sistema educativo para ayudar a los alumnos
a conseguir los mejores niveles de aprendizaje. Si la capacidad del profesorado
es un factor esencial para el cambio educativo, otros factores que constituyen la
capacidad organizativa (p.e. liderazgo, contexto escolar, vision y comunidad) son
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factores criticos para el cambio en el aula. Asi, Newman, Smith, Allensworth y Bryk
argumentan que “el desarrollo profesional tiene mayor propensién a favorecer el
aprendizaje de todos los alumnos en una escuela si se dirige no sélo al aprendi-
zaje individual del profesorado, sino también a otras dimensiones de la capacidad
organizativa de la escuela.” (2001, p. 2)

Creemos con Sleegers et al. (2014, p. 618) que la autoevaluacién alcanza su
maéxima calidad cuando las escuelas “construyen la capacidad conjunta de mejora
(building school-wide capacity for improvement) mediante la promocién de aprendi-
zaje individual y colectivo de los docentes, lo que se convierte en vital para que la
escuela pueda hacer frente a las presiones de rendicién de cuentas.” Un enfoque
interno de la mejora, pues, se apoya en la capacidad de la escuela para transfor-
marse en un entorno que promueva el aprendizaje docente y el cambio. Se trata
de vincular dimensiones estructurales y culturales del trabajo en la escuela con el
aprendizaje del profesorado. Son las condiciones organizativas (tales como toma
de decisiones participativas, trabajo en equipo y colaboracién, apertura y clima de
confianza, valores compartidos y responsabilidad colectiva, junto a un liderazgo
pedagdgico) los prerrequisitos para unir el desarrollo profesional y el desarrollo de
la escuela como organizacidn.

La construccién de capacidad colectiva de la escuela no se hace en el vacio, sino
para incrementar la mejora de la escuela, que debe evidenciarse en los resultados.
Por eso Fullan, Hill y Crevola han llamado la atencién sobre la necesidad de combinar
“la construccion de capacidades con un enfoque en los resultados” (capacity building
with a focus on results). Mas especificamente comentan:

Los distritos y estados deben integrar la presién y el apoyo para que
todo el mundo dentro del sistema se involucre en serio en el desarrollo
de capacidades con un enfoque en los resultados. Construir capaci-
dades es lo que descuidan la mayoria de los responsables politicos.
Construir capacidades implica el uso de estrategias que aumenten la
eficacia colectiva en todos los niveles del sistema en el desarrollo y
movilizacién de conocimientos, recursos y motivacién, todos los cuales
son necesarios para elevar el nivel y cerrar la brecha de aprendizaje
de los estudiantes en todo el sistema. (2006, p. 88)

A su vez, estos resultados deben evidenciarse por medio de una evaluacion
interna, acorde con una responsabilidad profesional (professional accountability): |a
escuela da cuenta a simismay alo demas (comunidad y administracion educativa)
de los datos basados en evidencias como parte del proceso de mejora (Bolivar,
2016). La autoevaluacién permite usar las evidencias para identificar fortalezas y
debilidades, lo que se ha conseguido y aquello que se precisa mejorar. Construir



capacidad no es un fin en si mismo, comenta Levin (2012, pp. 16-17), es preciso
ligarlo explicitamente a los resultados. El foco es la mejora de los resultados,
pero primero es capacitar para llegar, después, a conseguirlos. Parece evidente
que conseguir mejores realizaciones sélo puede acontecer cuando el profesorado
desarrolla nuevas capacidades.

Lineas actuales de investigacion

Un creciente cuerpo de investigacién sobre el cambio educativo en las escuelas
requiere el desarrollo de fuertes comunidades profesionales de aprendizajes (Stoll
& Louis, 2007; Lieberman & Miller, 2008; Spillane & Louis, 2002). El aprendizaje
profesional se sitla en el centro de las relaciones entre escuelas y la comunidad.
Dos formas actuales y complementarias de la construccion de capacidad y de la
capacitacién de la escuela son por medio de la colaboracién interna (Professional
Learning Community), y la colaboracidn entre escuelas (Partnership y Networking). La
colaboracién no se limita, pues, al interior de cada escuela, debe ampliarse a otras
escuelas. Como sefialan Hargreaves y Fullan (2014):

no es bueno que los docentes trabajen solos. Tampoco es bueno que
las escuelas operen aisladamente, aunque sean colaborativas a nivel
interno. [...] Al igual que la colaboracién profesional en las escuelas,
las colaboraciones entre escuelas pueden ser altamente efectivas, pero
sélo si se abordan correctamente. Es otra forma de hacer circular el
capital profesional.(pp. 166-167)

En la fase de la innovacién y la mejora a gran escala en que nos movemos
actualmente, en lugar de presionar o prescribir externamente para la mejora interna,
ni tampoco delegar ingenuamente a los centros dicha responsabilidad, se trata de
promover estrategias laterales, con estructuras que apoyen el trabajo de las escuelas.
Uno de los retos actuales es posibilitar las condiciones y crear los compromisos para
la mejora (Hopkins, 2008). Estas incluyen:

1. Poner el foco en las estrategias de ensefianza, dado que proveen el comun deno-
minador entre iniciativas externas y areas curriculares, y reenfocan el ejercicio
profesional en lo que es el nlcleo de su accidn: la practica docente;

2. Establecer comunidades profesionales de aprendizaje. La investigacion colectiva crea
condiciones estructurales para la mejora escolar, empleando el intercambio de
las buenas practicas como medio para el mejoramiento;
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3. Redes y federaciones de centros innovadores. Amplian la diseminacién de buenas
practicas, construyen capacidad para la mejora continua a nivel local o regional,
y contribuyen a conjuntar dimensiones centralizadas y descentralizadas;

4. Eldesafio de la innovacién. La innovacion plantea un reto permanente porque es un
proceso social, no gestionable, diverso e impredecible (Berliner & Glass, 2015).

La literatura sobre el mejoramiento escolar sugiere que la capacidad de la
escuela por la mejora puede ser apoyada con estructuras coherentes, practicas
de liderazgo y las percepciones positivas del propio profesorado sobre su autoefi-
cacia y sus estudiantes. Suficiente tiempo para planificar y recursos, un programa
de ensefianza coordinado, el compromiso del profesorado para educar a alumnos
diversos, y la eficacia profesional colectiva son algunas de las caracteristicas que la
literatura propone que suelen estar relacionados con la mejora de la escuela y su
sostenibilidad en el tiempo.

Desde varias ldgicas discursivas (Lavié, 2006), se ha abogado por cambiar las
relaciones en las escuelas como organizaciones burocraticas e individualistas por
modos comunitarios. Se propone, como mensaje salvifico, promover unas relaciones
comunitarias y un sentido de trabajo en comunidad del establecimiento (Spillane &
Louis, 2002), como base para el aprendizaje en el contexto de trabaja y prerrequisito
para la mejora escolar. Romper con la tradicional estructura “celular” del trabajo docente
requiere relaciones comunitarias y colegiadas que contribuyan a aprender y resolver
los problemas con los colegas, creen solidaridad y cohesion, mejorar la practica y los
aprendizajes de los estudiantes, al tiempo que fomenten la potencialidad formativa
de los contextos de trabajo (Little, 2006). Proporcionan una amplia comprension
de las interacciones y relaciones en la escuela, asi como éstas deben tener su impacto
en el aprendizaje del alumnado y del propio personal. No obstante, configurar una
escuela como organizacién es complejo, Little (1982) hablé de la “black box” de Ia
colaboracidn. Sin embargo, el trabajo colaborativo y el didlogo entre los profesionales
de la escuela, centrado en la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje, es
una base firme para la mejora. En tiempos de incertidumbre, a pesar de la posible
mirada critica, como dice Hargreaves (2003), sin apostar por fuertes comunidades
profesionales escasa mejora de la escuela se puede esperar.

Se trata de configurar los establecimientos escolares como espacios de aprendizaje
y desarrollo profesional de los docentes, reexaminando la propuesta de “comunida-
des profesionales de aprendizaje” a la luz de nuestras condiciones y posibilidades.
Desde estos factores confluyentes, la mejora de los aprendizajes de los alumnos y
alumnas, misién Ultima que justifica la experiencia escolar, se hace depender de la
labor conjunta de todo el establecimiento escolar. Por ello, constituir las escuelas como



comunidades, transformando la cultura escolar individualista en una cultura de cola-
boracién se ve como un dispositivo para aprender y resolver problemas, construir
una cooperacién en la escuela o una via de desarrollo profesional de sus miembros.
De este modo, promover unas relaciones comunitarias y un sentido de trabajo en
comunidad en la escuela y entre distintas escuelas del distrito o municipio, familias
y entorno, desde hace unas décadas, se ha convertido en una linea clara por donde
ha de dirigirse la mejora.

Construir capacidad en las escuelas implica, también, una nueva comprension del
liderazgo. Una direccidn limitada a la gestién impide ir mas alla de lo que hay, cuando lo
que se precisa es transformar la organizacién. De ahi la necesidad de un liderazgo de la
direccioén que incite, de un modo “transformacional”, al desarrollo de la escuela como
organizacion (Bolivar, 2012b, 2017). A su vez, este liderazgo no va unido a ocupar una
posicidon formal en la cumbre de la pirdmide, méas bien el poder esta distribuido entre
todos los miembros (liderazgo distribuido) de la escuela, dentro de una “gestion basada
en la escuela”. Hacer escuelas capacitadas exige un liderazgo mdltiple y compartido
del profesorado. El liderazgo distribuido, como argumentamos en la segunda parte,
tiene un potencial para el cambio en los centros escolares y ofrece nuevos modos
de pensar acerca del liderazgo. Suele haber una relacion positiva entre liderazgo dis-
tribuido y desarrollo organizativo: importancia de la implicacién del profesorado en
los procesos de toma de decisiones y relaciones colegiadas para la mejora escolar.
El liderazgo distribuido entre los profesores, a la vez, tiene un efecto directo sobre el
aprendizaje de los alumnos y sus niveles de consecucién. Pero también es preciso
advertir que distribuir el liderazgo no genera automaticamente una mejora organiza-
tiva, depende de los modos en que se distribuye, cémo se hace y con qué propdsitos.
La investigacion reciente sobre el tema ha puesto de manifiesto algunos de las formas
que son productivas para el cambio organizativo (Harris, 2008).

Un creciente cuerpo de investigacion y cambio efectivo en las escuelas requiere el
desarrollo de fuertes Comunidades Profesionales de Aprendizaje (Bolam, McMahon, Stoll,
Thomas, & Wallace, 2005). Desde las Organizaciones que Aprenden se han ido confi-
gurando diversos modos horizontales de gestién y transferencia del conocimiento que
posibilitan compartirlo entre los miembros y grupos y, de este modo, puedan potenciar
la mejora de la organizacion en su conjunto. Dufour y Eaker (1998) las define como

profesores comprometidos que trabajando en colaboracidn realizan
procesos de investigacidén y accién para que los alumnos logren
mejores resultados. Las comunidades de profesionales que aprenden
actlan bajo el supuesto de que la clave para mejorar el aprendizaje
del alumnado es el aprendizaje continuo de los profesores, situado en
su lugar de trabajo (p. 14).
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Se trata de hacer del establecimiento de ensefianza y del lugar del trabajo un
contexto, por las relaciones que se dan en su seno, para el aprendizaje y desarrollo
profesional del profesorado en torno a los mejores modos de ensefiar para provo-
car los mejores aprendizajes. Como sefialan Mitchell y Sackney (2000, p. 63), “el
aprendizaje profesional colectivo es una via prometedora cuando el apoyo mutuo,
el respeto por otras ideas predominan en las normas de colegialidad.”

Articulacion del establecimiento escolar por el liderazgo educativo

El establecimiento escolar - como ya se ha resaltado - se ha constituido en el
epicentro de cualquier esfuerzo de mejora, como contexto de formacidn e innova-
cion. Por tanto, desde diferentes frentes, la escuela se ha convertido en unidad bdsica
del cambio y de la innovacién. A su vez, de modo paralelo, desde diferentes angulos
(presiones administrativas, demandas del entorno, autonomia y descentralizacién,
incremento de responsabilidades, etc.), el establecimiento escolar esta siendo impelido
a incrementar su capacidad innovadora y su propio desarrollo como organizacion.

Pero las escuelas como organizaciones, como ha mostrado el andlisis institucional y
la sociologia de la ensefianza, estan “débilmente acopladas”, funcionando cada docente
independientemente en su aula. Sus elementos guardan una autonomia funcional, en
el que la estructura estad desconectada del trabajo particular de cada miembro y éste
de los resultados. Cuando la organizacion esta débilmente articulada y las practicas
docentes individuales dependen del voluntarismo de cada profesor y la “légica de la
confianza"”, como comenta Elmore (2010), poco se puede esperar de la organizacién
como conjunto. En efecto, lleva poco lejos transferir la responsabilidad de mejora al
propio establecimiento si esta desarticulado o escasamente vertebrado. De ahi la con-
fianza depositada en un Proyecto Educativo Institucional de la escuela como marco y
plataforma para dar una coherencia a las acciones individuales. Por tanto, la autonomia
debe ser articulada en los establecimientos escolares y necesariamente gestionada por
los equipos directivos. Esto obliga a replantear la direccion escolar, tal como la tenemos
establecida, para que los equipos directivos puedan garantizar buenos aprendizajes
de todos los estudiantes. Sin un liderazgo pedagdgico fuerte no cabe autonomia de
la escuela, como entiende la propia OCDE (Pont, Nusche, & Moorman, 2008) en su
informe sobre la Mejora del Liderazgo Escolar.

Determinados factores (autonomia de escuelas, rendimiento de cuentas, presién
por los resultados) motivan que se estd volviendo la mirada al liderazgo de los equipos
directivos como via privilegiada de mejora (Bolivar, 2012a). El liderazgo desempefia
una posicién estratégica por la capacidad para articular variables diversas que, de modo



aislado, tendrian poco impacto en los aprendizajes, pero integradas producen sinergias
que incrementan notablemente dicho impacto. Las escuelas deben garantizar a todos
los alumnos los aprendizajes imprescindibles y la direccién de la escuela esta para
hacerlo posible, por lo que tiene que entrar en la dimensién pedagdgica, sin dejarla
a la accién individual o arbitrio de cada docente. Precisamente las investigaciones
constatan que los efectos del liderazgo pedagdgico en la mejora de aprendizajes son
mayores en contextos desfavorecidos o en escuelas de bajo rendimiento (Bolivar, 2017).

Las escuelas como Comunidades de Aprendizaje Profesional

Un corpus creciente de investigacidn y experiencias ha mostrado que entender
la escuela como una Comunidad Profesional de Aprendizaje docente (CPA) ha lle-
gado a constituirse, a nivel mundial, como un modo de funcionamiento que implica
un trabajo en colaboracidn, centrado en la mejora de los resultados de aprendizaje.
El foco del aprendizaje docente ha de ser las actividades de aprendizaje profesional, parti-
cularmente cuando llega a ser un miembro participante de una comunidad de aprendices.
Por eso, si aspiramos a un cambio sostenido, el aprendizaje docente, la investigacién y
mejora de su propia practica se ha de asentar en la Comunidad de Practica en que trabaja.
Como dicen al comienzo de su libro Dufour y Eaker, (1998, p. xi) “La estrategia mas prome-
tedora para una mejora escolar sostenida y sustantiva es el desarrollo de |la capacidad del
personal de la escuela para funcionar como comunidades profesionales de aprendizaje.”

La hipdtesis firme en que se sostiene la apuesta es que, si las escuelas estan
para satisfacer las necesidades del alumnado, para lograrlo, paralelamente deben
proporcionar oportunidades para que los docentes puedan innovar, intercambiar
experiencias y aprender juntos. La nocidn de la escuela como comunidad profesional
representa un cambio fundamental en la comprensién de las escuelas y de la practica
profesional, dado que esta basada en una perspectiva colectiva u organica de las
organizaciones, en lugar de un punto de vista tradicional, burocrético y fragmentado.
La investigacion internacional (Bolam et al., 2005; Stoll & Louis, 2007) apoya que
el medio mas efectivo de conseguir y mantener la mejora es construir una comuni-
dad profesional de aprendizaje. Las comunidades de aprendizaje profesional, como
configuracion practica de las culturas de colaboracién y de las organizaciones que
aprenden, son uno de los mejores dispositivos para promover una mejora sostenida
en el tiempo, asi como para incrementar el aprendizaje de los alumnos. Como comu-
nidad de practica, y no un agregado de profesionales, comparten el conocimiento
adquirido sobre buenos modos de ensefiar, al tiempo que una accién comun del
establecimiento escolar que, ademds, configura una identidad a los participantes.
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Las comunidades profesionales de aprendizaje, como sugiere el término, ponen el
foco en: aprendizaje profesional, dentro de un grupo cohesionado, que se focaliza
en el conocimiento colectivo; y que ocurre dentro de unas relaciones sociales y
comunitarias de preocupaciéon comun. Como subrayan Hargreaves y Fullan (2014),
una “Comunidad Profesional de Aprendizaje” consta de tres elementos:

- Comunidades. Grupos de personas en relacién continua, con responsabilidad colectiva
con la mejora de su practica;

- Comunidades de aprendizaje. Comprometidas con incrementar el aprendizaje de los
estudiantes mediante un aprendizaje profesional, investigando juntos;

- Comunidades profesionales de aprendizaje. Toma de decisiones colegiada, informada
no sélo por la evidencia cientifica y estadistica, sino guiada por el juicio y la
experiencia colectiva, con un didlogo sobre las practicas efectivas e inefectivas.

Para transformar las escuelas en CPA interesa tener una visién de sus dimensiones,
atributos criticos, modos de llevarla a cabo, cémo operan. Estos atributos o caracte-
risticas, que transforman un grupo humano que trabajan juntos en una CPA (Tabla
1), se pueden tomar a modo de estédndares para juzgar en qué grado una escuela se
acerca o no a una CPA o qué etapas hay que superar. Los hemos concretado en las
siguientes (Louis & Kruse, 1995; Stoll & Louis, 2007; Whalan, 2012):

Tabla 1
Atributos de las Comunidades Profesionales de Aprendizaje

- Vision y valores compartidos centrados en el aprendizaje. Los miembros de una comunidad escolar
comparten, en el lenguaje y en la practica, presupuestos comunes sobre los alumnos, sus
aprendizajes, la ensefianza y el papel del profesor, sobre lo que los estudiantes deben saber y
ser capaces de hacer y una responsabilidad colectiva por los aprendizajes.

- Desarrollo e intercambio del buen saber y prdctica que incrementen el aprendizaje docente para
conseguir el cambio y las metas de la comunidad profesional. El intercambio entre colegas
contribuye decididamente a la mejora profesional, entendida como una empresa conjunta al
servicio de la escuela.

- Responsabilidad colectiva por el aprendizaje de los alumnos. El personal es responsable, colectivamente,
del aprendizaje de todos los alumnos, existiendo una cierta presién entre comparieros para que
todo el profesorado actie en la misma direccién.

- Interdependencia profesional. Abordar de manera conjunta los problemas educativos, compartiendo
tanto lo que funciona como lo que no.

- Procesos de indagacidn reflexiva. La mejora escolar estd basada en procesos de indagacion reflexiva
sobre los datos recogidos u observados. Los profesores comparten de modo critico la practica
docente, mediante un examen critico y reflexion sobre su trabajo.

- Confianza mutua, conflicto y consenso. La comunidad se asienta en una confianza mutua, respeto y
apoyo. Como toda comunidad humana el conflicto es connatural, el asunto es cémo lo resuelve.

- Ampliar la comunidad: apertura, redes y alianzas. La comunidad no se limita a la escuela ni sélo a

los docentes; se busca ampliarla a las familias, barrio y comunidad en general.




Una comunidad profesional no pretende alcanzar mayores niveles de colaboracién
entre los profesores como un fin en si mismo, sino como un medio para la finalidad
basica de la institucidn escolar: el ndcleo del trabajo conjunto debe ser el curriculum
escolar, con el objetivo prioritario de mejorar el aprendizaje de todos los alumnos.
Una clave, pues, de la comunidad profesional es poner colectivamente el foco en lo
que es la finalidad misma de su accidn profesional: el aprendizaje de los alumnos.
Comporta, igualmente, cambios fundamentales en cémo piensan sobre su trabajo.
En lugar de “mis estudiantes, este afio”, importa toda la escuela como conjunto, que
también los otros vayan bien. De ahi que Bolam et al. (2005) consideran que la “respon-
sabilidad colectiva” es una caracteristica fundamental de una comunidad profesional
porque genera un deseo y creencia de compartir lo que se hace para incrementar
la calidad de la ensefianza y el progreso de todos los estudiantes (Whalan, 2012).

La mejora a través de las CPA sélo es posible si el profesorado colabora cen-
trandose en el trabajo real que realizan para mejorar la ensefianza y el aprendizaje, lo
que supone entrar en la practica del aula y buscar activamente cambiar la practica
docente. Uno de los mayores impulsores y especialistas (DuFour, 2004) establece
tres grandes principios fundamentales de una escuela como CPA (Tabla 2).

Tabla 2
Principios de las Comunidades Profesionales de Aprendizaje

1 - Asegurar que todos los alumnos y alumnas aprenden. El modelo de CPA entiende que la mision
de la educacién no es sélo que los alumnos y alumnas estén escolarizados, sino asegurar
que aprenden. Este cambio de enfoque (de la ensefianza al aprendizaje) tiene profundas
implicaciones. Cuando el profesorado ve, como un compromiso, lograr el éxito educativo de
todo el alumnado comienza una dindmica de responsabilidad colectiva para asegurarlo en
conjuncién con los colegas.

2 - Una cultura de colaboracion. Una CPA requiere trabajar juntos para lograr su propésito colectivo
de aprendizaje para todos, creando estructuras que promuevan una cultura de colaboracion.
Salir del trabajo individualista, insatisfactorio para los propios docentes, establecer un didlogo
profesional puede transformar una escuela en una comunidad de aprendizaje profesional. La
colaboracién es un proceso sistematico en el que los docentes trabajan juntos para analizar
y mejorar su practica docente.

3 - Un enfoque en los resultados. Una CPA tiene el propdsito colectivo de incrementar los aprendizajes
de su alumnado. Por tanto, una CPA funciona, como modo habitual, en un trabajo conjunto para
la mejora de los logros del alumnado. Cada equipo docente participa en un proceso continuo
de identificar el nivel actual de rendimiento de los estudiantes, estableciendo un objetivo para
mejorar la situacion actual y aportar evidencias periddicas del progreso. De ahi también la
relevancia de contar con buenos datos e indicadores de progreso.

De este modo, el desarrollo profesional efectivo acontece en comunidades de
prdctica en los contextos de trabajo, en un aprendizaje colectivo. A su vez, se incardina
a un enfoque de liderazgo distribuido, en que las tareas de mover al personal son
compartidas por otros miembros de la comunidad. En todo el proceso, el foco comun
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es el aprendizaje de los estudiantes, revisando colectivamente las mejores practicas
docentes que puedan potenciarlo. Liderazgo distribuido, aprendizaje de los alumnos
y aprendizaje de los docentes en el contexto de trabajo, forma asi un tripode donde
se asientan actualmente las lineas méas prometedoras de mejora (Leclerc, 2012).

A su vez, vinculado con la sostenibilidad del cambio, todo ello se enmarca en
la construccion de capacidades (“building school capacity”) de toda la escuela para

|u

promover el aprendizaje profesional. Se trata de incrementar el “capital social" de la
escuela en paralelo al “capital profesional”. El capital social reside en las relaciones entre
los docentes, basadas en la confianza, la colaboracidn, la responsabilidad colectiva, el
apoyo entre colegas y la ayuda mutua, las redes establecidas (Hargreaves & Fullan,
2014). Junto al capital social, se incide en la dimensién profesional; colaborar no es
suficiente, dado que contamos con experiencias de grupos que funcionaron bien, pero
no lograron los objetivos esperados. En fin, como describen estos autores, el principal
activo para transformar la ensefianza es el “capital profesional” de excelentes docentes
trabajando juntos en cada escuela. De ahi la necesidad de cuidarlo y potenciarlo.
Pero, a la vez, necesitamos mucho mas “capital social” dentro de nuestras escuelas
(colega a colega), pero también a través de las escuelas (redes entre escuelas) y con
la comunidad mas alla de la escuela. Como comenta Rey (2016, p. 10), “el valor de
la experiencia compartida entre ensefiantes constituye uno de los dispositivos mas
poderosos en términos de aprendizaje entre pares y, por tanto, para el desarrollo de
las capacidades profesionales.”

Una colaboracién efectiva en redes (en el interior de cada escuela y entre escue-
las) se esta convirtiendo en una via efectiva de la mejora escolar (Rincon-Gallardo
& Fullan, 2016). Los recursos potencialmente ricos que permanecen latentes en
cada escuela, asi como el aislamiento, impiden emplearlos para la mejora colectiva
de la escuela. En cualquier caso, el trabajo en redes, con el propdsito delibera de
incrementar las capacidades de cada escuela, representa una innovacion sistémica,
con poder transformador.
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