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Introduccion

José Weinstein C. / Director Cedle. Académico UDP.
Gonzalo Mufoz S. / Investigador Cedle. Director del Magister en Liderazgo
y Gestion Educativa UDP.

A la hora de analizar las realidades escolares y su movimiento a favor del
cambio educativo, los conceptos de mejoramiento y liderazgo son dificiles
de separar. Si el mejoramiento requiere de liderazgo para ser impulsado en los
distintos niveles del sistema escolar, el liderazgo educativo necesita a su vez de la
perspectiva del mejoramiento, para tener un norte hacia el cual dirigirse, asi como
valores y prioridades por los que guiarse. Por ello, una mejora sin liderazgo no
podria materializarse, y un liderazgo que no esté orientado a la mejora navegaria
a ciegas. De ahi que los distintos modelos de mejoramiento hayan incluido una
dimension referida al liderazgo, particularmente de los directivos, y que diferentes
conceptualizaciones sobre el liderazgo educativo, en especial aquellas vinculadas al
liderazgo pedagégico y al liderazgo para el aprendizaje, se hayan detenido también
en su conexién con el movimiento mds general de la escuela a favor de su mayor
calidad y equidad.

Este libro trata justamente de reunir reflexiones y puntos de vista informados
sobre esta amplia interseccién entre mejoramiento y liderazgo. En once articulos,
especialmente escritos para este volumen por sus diecisiete autores, se profundiza
en diferentes elementos que inciden en esta temdtica. Ello se realiza desde una
diversidad de puntos de vista: a veces mds cercanos al andlisis histérico, otras
a la descripcién de realidades presentes; a veces con énfasis en lo comparativo,
otras con un esfuerzo de rescatar lo idiosincrdtico y peculiar; a veces con foco
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en un actor especifico, otras considerando a la escuela en su conjunto; a veces
buscando sistematizar conocimientos ya asentados, otras subrayando los nuevos
conocimientos que estdin emergiendo o incluso reportando resultados de
investigaciones especificas realizadas por los autores.

En conjunto, el libro no busca una exhaustividad que, al modo de los enciclopédicos
Handbooks académicos, cubra todas y cada una de las dimensiones involucradas, sino
que se intenta compilar miradas diversas y originales, que resulten enriquecedoras
para entender una problemdtica actual. Varias de estas aproximaciones buscan
también tender puentes entre lo referido en la literatura dominante, bdsicamente de
cardcter anglosajén y con Estados Unidos e Inglaterra como sus lugares privilegiados
de origen, con la realidad educativa de Chile y América Latina. Ello se debe que tanto
el mejoramiento, como el liderazgo escolar, no pueden comprenderse sin referencia al
contexto socio-educativo y cultural en que se desarrollan.

Una manera de ordenar las contribuciones de este libro es visualizar sus distintos
articulos en funcién de cuatro grandes cuestiones que atraviesan la temdtica del
mejoramiento y liderazgo en la escuela. Primero, la visién general: ;cudl es el origen
y el desarrollo que ha tenido el movimiento a favor de la mejora escolar y el impulso
del liderazgo educativo?, ;qué modelos (o estrategias) de mejoramiento se han
planteado?, ;como y cudnto se ha considerado dentro de ellas al liderazgo? Segundo,
el liderazgo directivo: ;cudl es la relevancia del liderazgo que ejercen los directivos
escolares? ;qué nuevas competencias les son demandadas?, ;qué condiciones
requieren para desarrollar su rol? Tercero, el liderazgo docente: ;qué rol cumplen los
docentes en el ejercicio del liderazgo en la escuela?, ;cudn relevante es su liderazgo
para la mejora educativa? ;qué modos de organizacién entre docentes promueven
que dicho liderazgo pueda desplegarse efectivamente?. Por tltimo, la accién més alld
de la escuela: ;qué importancia tienen los actores que estdn mds alld de los muros
de la escuela para incidir en lo que pasa dentro de ella?, ;cudl es el rol del nivel de
administracién escolar intermedio?, ;cudn viable y util resulta la asociacién entre
escuelas, en tanto redes, para potenciar su mejoramiento y su liderazgo?

Los articulos iniciales buscan dar una visién de conjunto, focalizdndose los dos
primeros en entregar una perspectiva histérica de la mejora escolar y su relacién
con el liderazgo.
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David Hopkins, académico inglés que ha sido un protagonista destacado del
movimiento a favor de la mejora escolar dentro y fuera de su pais, realiza una resena
de sus mds de cincuenta afios de historia. Distingue cinco fases: la primera marcada
por el intento de comprender la cultura organizacional propia de la escuela; la
segunda centrada en la investigacién-accidn, la auto-evaluacién y la mejora en la
escuela individualmente considerada; la tercera con foco en la gestion del cambio y
la autogestion de las escuelas, pero planteadas ambas como una via para impactar en
reformas a gran escala; la cuarta apuntando hacia las comunidades de aprendizaje y el
reconocimiento del significativo papel del liderazgo dentro de las escuelas, asi como
a nivel local (distritos escolares); y la tltima fase, en la que hoy estarfamos insertos,
guiada por el intento de realizar una mejora sistémica y en que la dimensién global,
con sus casos de éxito internacionalmente reconocidos, serfa decisiva. El texto muestra
la importancia que han tenido ciertas investigaciones y autores para el desarrollo
del campo, asi como la creciente presencia (e incidencia) de los nuevos datos sobre
calidad de la educacién, como PISA, que se han ido generando y divulgando a nivel
internacional. Del mismo modo, se detiene en cémo la comprensién del liderazgo
educativo ha ido modificindose tanto en relacién con sus objetivos y modalidades
como respecto de los actores que lo encarnan y materializan dentro (y fuera) de la
escuela. Hopkins culmina su articulo con ocho propuestas para la reforma escolar, que
van desde la importancia de contar con una narrativa del cambio hasta la necesidad
de que el sistema y sus diversos actores se movilicen detrds de su propésito moral: el
aprendizaje de todos los estudiantes.

Por su parte, los académicos espafoles Antonio Bolivar y Francisco Javier
Murillo pasan revista a los temas principales que se han trabajado en relacién con el
mejoramiento escolar desde el Informe Coleman en adelante. Destacan cémo se ha
transitado desde un estadio en que la escuela era considerada como poco relevante
para el cambio social a uno en que ella es uno de los espacios privilegiados para avanzar
en una mayor integracién de los distintos grupos sociales a la sociedad, dotdndoles de
nuevas oportunidades para el empleo, la cultura y la ciudadania. Los autores muestran
la relevancia que ha adquirido la constitucién de comunidades de practica al interior
de las escuelas, lo mismo que entre ellas, asi como el rol determinante que posee
el liderazgo pedagdgico para que este proceso, clave para cualquier mejoramiento,
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pueda desencadenarse. También recuerdan la relevancia del liderazgo distribuido en
los centros educativos, en los que no se trata solo de la promocién del aprendizaje
de los estudiantes, sino que también de los propios docentes. Destacan cémo la
referencia a la justicia social ha ido constituyéndose en un norte orientador de la
accién de mejora y del liderazgo, lo que es especialmente relevante para sociedades
como las latinoamericanas, marcadas por la desigualdad y la exclusién. Por tltimo,
Bolivar y Murillo hacen una revisién de la produccién de conocimiento reciente
sobre liderazgo educativo en la regién, concluyendo que ella es muy heterogénea
segtin los paises, estd marcada por su vinculo con el contexto y problemdticas locales,
cuenta con un fuerte predominio de las metodologfas cualitativas, y estd escasamente
integrada con la agenda global de discusién académica respecto del tema.

A continuacién, el articulo de la académica norteamericana Penny Bender
Sebring desarrolla, en base a sus investigaciones recientes, un modelo especifico
para la mejora escolar, en el cual el liderazgo cumple un rol relevante, pero siempre
como parte de un engranaje mayor. En efecto, a partir del andlisis y seguimiento
prolongado de cientos de escuelas de la ciudad de Chicago y del Estado de Illinois,
en Estados Unidos, el Consorcio para la Investigacién Escolar de la Universidad
de Chicago, ha concluido que son cinco los factores claves (the five essentials)
para la mejora de las escuelas. Estos son: el liderazgo como elemento impulsor
del cambio; la capacidad profesional, individual y colectiva, de sus docentes; el
vinculo (o sociedad) entre la escuela y las familias; un clima de aprendizaje centrado
en los estudiantes; y una orientacién educativa que desafie intelectualmente a
los estudiantes, con altas expectativas respecto de sus posibilidades de desarrollo
académico y social. Se considera que estos cinco factores solo pueden desplegarse
si es que la escuela cuenta con una sélida base de confianza entre los distintos
estamentos (docentes, estudiantes, directivos, familias) que la constituyen y cuyas
labores son definitivamente interdependientes entre si. Bender Sebring brinda
variada evidencia cuantitativa y cualitativa de respaldo a sus afirmaciones, aunque
advierte sobre las posibles diferencias que pueden existir entre Estados Unidos
y Chile o Latinoamérica, en relacién a estas temdticas. Es destacable su esfuerzo
por precisar algunas pricticas clave para potenciar el efecto de los directivos en la
mejora, tales como la construccién de una visién compartida, la puesta en marcha
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de planes operativos especificos o el monitoreo constante de los progresos en
los aprendizajes de los estudiantes, siempre en el marco de una perspectiva que
promueve una definicién inclusiva y participativa del liderazgo directivo.

Los tres articulos que siguen se detienen especificamente en el liderazgo de los
directivos escolares, visualizando su (reconocido) aporte, pero también algunos de
los emergentes desafios que tensionan y obligan a la renovacién de las modalidades
tradicionales de ejercicio de la direccién de las escuelas.

Karen Seashore Louis, académica estadounidense de destacada trayectoria,
se enfoca en la relevancia del liderazgo para el desempenio de la organizacién en
su conjunto. Plantea que en la literatura especializada se ha ido abandonando la
visién parcial de que solo el trabajo individual del docente en la sala de clases tiene
incidencia en el aprendizaje de los alumnos, al mismo tiempo que toma fuerza
creciente la organizaciéon de la escuela como factor clave que favorece (o no) el
trabajo de los docentes. La autora reporta los resultados de un gran estudio sobre
mejora escolar y liderazgo realizado, durante cinco anos y empleando metodologias
cuantitativas y cualitativas, en mds de ciento cincuenta escuelas de Estados Unidos.
Los cuatro hallazgos principales fueron los siguientes: el primero da cuenta de
la necesidad de que los directivos escolares desarrollen un enfoque integrador,
constituyéndose en lideres educativos e impidiendo la compartimentacién entre los
docentes delaescuela. El segundo hallazgo alude ala importancia de las comunidades
profesionales entre docentes, de las que los directivos deben participar activamente,
dado que éstas son imprescindibles para impulsar pricticas eficaces de ensefianza
dentro de la escuela y deben contar con ciertas caracteristicas (tales como normas
y valores compartidos, foco en aprendizaje de los estudiantes o un didlogo reflexivo
entre los educadores). El tercer hallazgo, alude al hecho de que los directivos deben
ser constructores activos de la cultura organizacional predominante en sus escuelas,
buscando instalar una cultura en que exista un alto grado de colaboracién intra
y entre estamentos, asi como una cultura adaptativa capaz de innovar frente a las
necesidades cambiantes del entorno y de aprovechar las oportunidades emergentes.
Finalmente, explica que los niveles intermedios (distritos), que estin ubicados
administrativamente por sobre las escuelas, resultan decisivos para que los directivos
puedan desplegar a cabalidad su liderazgo educativo. Asimismo, Seashore-Louis
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destaca ciertas especificidades culturales de América Latina y sus diferencias con
los Estados Unidos, las que, a su juicio, deben ser rigurosamente consideradas al
momento de leer los resultados resenados.

El canadiense Michael Fullan, probablemente el académico mds influyente en
la reflexién sobre el cambio educativo a nivel mundial, centra su articulo en las
tareas esenciales que debiesen desarrollar los lideres directivos. Considera que la
sobrecarga de responsabilidades, la escasa preparacidn, la rotacién de las politicas
y las altas expectativas puestas sobre sus hombros, llevan a que a los directivos
escolares no les sea sencillo focalizar su labor. Su primer foco debiese ser el de
liderar los aprendizajes, jugando un rol activo y eficaz en el desarrollo de mejores
précticas de ensefanza-aprendizaje de los docentes de su escuela y también en la
promocién de nuevos liderazgos. Este rol debiera darse desde la “orquestacién” de
diferentes procesos de mejora pedagdgica hacia el conjunto del cuerpo docente y
no debiese confundirse con un activismo inttil de chequeo del trabajo de cada
docente (lo que el autor denomina eufemisticamente la “demencia de la micro-
gestién”). Un segundo énfasis debiese dirigirse a crear coherencia en un contexto
en el que ésta escasea, debido a la multiplicidad de iniciativas que coexisten al
interior de las escuelas y a la amplitud de resultados que se les demandan. Para
esto, los directivos debieran focalizarse en las metas principales: crear culturas de
colaboracién, profundizar los aprendizajes y afianzar una adecuada rendicién de
cuentas tanto hacia dentro como hacia fuera de la unidad educativa. Por tltimo,
los directivos debieran ser facilitadores de la profesién docente. En particular,
debiesen fomentar la colaboracién efectiva entre los docentes, buscando, por esa
via, aumentar el capital social y la eficacia colectiva docente al interior de la escuela.
Fullan finaliza su articulo con algunas recomendaciones especificas para las politicas
de fomento del liderazgo, para que Chile logre multiplicar el impacto educativo de
sus directivos escolares con foco en una mejora sistémica de la calidad.

Las académicas Amanda Datnow, estadounidense, y Kim Schildkam, holandesa,
nos entregan un texto centrado en la promocion, por parte de los directivos escolares,
del uso de datos en la escuela, en especial entre sus docentes, para favorecer la
mejora. Para ello, comparan los resultados de estudios empiricos que ambas han
dirigido recientemente en sus respectivos paises. Sus resultados indican que, mds
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alld de las marcadas diferencias entre ambos sistemas educativos, existe un conjunto
de précticas directivas que favorecen un uso de datos que a su vez contribuya a
la mejora escolar. Una de ellas es que los directivos deben mostrar el sentido y la
proyeccién que posee el uso de datos por parte de los docentes, socializando una
comprensién amplia de lo que son los datos que resultan pertinentes, que no se
restringen a los resultados de pruebas académicas por parte de los estudiantes, y
mostrar la conexidn entre estas evidencias disponibles y el impulso de la mejora.
En segundo lugar, los directivos pueden crear las condiciones organizacionales
para que este uso de datos pueda realizarse de manera sistemadtica y fructifera. El
tiempo disponible es un factor crucial a asegurar, pero también lo es la creacién
de una estructura en que existan “equipos de datos” que, sea por disciplina o por
nivel, vayan realizando un andlisis de las evidencias existentes. Adicionalmente,
los directivos debieran propiciar la estimulacién intelectual en torno al uso de los
datos, modelando, por sus propias précticas, ciertas estrategias y acciones en las que
se aprecie como debiera emplearse la informacién para la toma de decisiones. Por
ultimo, se insiste en que los directivos pueden promover activamente la difusién de
los datos claves (y los andlisis realizados en torno a ellos por los “equipos de datos”)
en el conjunto de la organizacién escolar, empujando permanentemente hacia la
creacién de redes de intercambio y conocimiento compartido. Ello debiera ocurrir,
segun Datnow y Schildkam, con un sentido que favorezca la cohesién entre el
cuerpo docente, la motivacién hacia el mejor desempeno individual y colectivo, y
la primacia de un espiritu de indagacién dentro de la escuela.

Los tres articulos que siguen se centran en el liderazgo ya no de los directivos,
sino de los docentes. En este sentido, el libro recoge una tendencia creciente en la
literatura especializada a no asociar el liderazgo exclusivamente a quienes ejercen
roles de conduccién formal dentro de la organizacién escolar, reconociendo la
influencia decisiva que poseen los educadores en la vida de la escuela y su centralidad
en las distintas relaciones que la construyen diariamente.

Alma Harris congregd a otra investigadora britdnica, Michelle Jones, y a dos
académicos de Singapur, Dong Thanh Nguyen y David Ng Foo Seong, para realizar
una exhaustiva revisién (;383 articulos!) de la literatura e investigacién referida
al liderazgo docente. Los autores consignan, primero, que no hay una definicién

11



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

consensuada sobre el liderazgo docente, aunque hay elementos que suelen reiterarse,
tales como el que se trata de un proceso de influencia entre pares, que se basa en la
confianza o que se ejecuta fuera y dentro del aula. Asimismo, establecen las multiples
vias a través de las cuales se pone en prictica el liderazgo docente en la escuela, que van
desde la planificacién curricular hasta el trabajo con los padres, atravesando buena
parte de las actividades y espacios escolares. Una parte sustancial del articulo estd
destinado a identificar los factores que inciden sobre el liderazgo docente. Asi, los
autores destacan que la cultura y la estructura de la escuela resultan decisivas para
que pueda instalarse un eficaz liderazgo de los docentes. Igualmente, el rol de los
directivos es determinante: ellos pueden, en base a su poder posicional, promover o
inhibir que este fenémeno entre pares emerja y se desarrolle en el tiempo.

A nivel de los factores individuales, la evidencia ya ha confirmado que los docentes
que logran cierto liderazgo entre sus colegas comparten algunos rasgos, como una alta
motivacién, el dominio de contenidos curriculares o de metodologias de ensefanza-
aprendizaje. En cambio, no hay evidencia concluyente respecto de si factores sociales
y demogrificos como la edad, la experiencia profesional, el género, o la formacién
académica previa, inciden en que algunos docentes puedan ejercer un mayor
liderazgo. La tltima dimension visitada refiere al impacto del liderazgo docente. En
este sentido, se cuenta con evidencia de que el ¢jercicio del liderazgo tiene un efecto
destacado respecto de las competencias y motivacién de los docentes que lo ejercen,
que afecta positivamente la disposicién psicoldgica del cuerpo de profesores (sentido
de autoeficacia individual y eficacia colectiva) y las dindmicas organizacionales de la
escuela (clima escolar, comunidades de aprendizaje, retencién de docentes, etc.). Sin
embargo, no hay claridad respecto de si el liderazgo docente tiene impacto en los
aprendizajes de los estudiantes. Por ello, Alma Harris y sus colaboradores culminan
haciendo un llamado a redoblar, en cantidad y sobretodo en calidad, los estudios
empiricos que permitan establecer mds firmemente el efecto del liderazgo docente
en los procesos de mejora, asi como a extender las investigaciones a paises, como los
latinoamericanos, en las que ellas casi no se han desarrollado.

Denise Vaillant, académica uruguaya, focaliza su contribucién en las comunidades
de aprendizaje profesional (CAP), piedra angular del desarrollo profesional de los
profesores y, por anadidura, de las posibilidades de mejoramiento de una escuela. Si
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bien existen ciertos aprendizajes profesionales de los docentes que se dan de manera
auténoma y personal, la bisqueda de construir capacidades para el conjunto del
cuerpo docente en un centro educativo lleva a potenciar la dimensién colectiva
del aprendizaje, propia de las CAP. Adicionalmente, la labor de los docentes se
da en un contexto social, cultural y organizativo particular, que incide en el
tipo de competencias y saberes que debieran desarrollarse especificamente
para la escuela en cuestién. Las CAP buscan generar experiencias eficaces para
el desarrollo profesional, inscribiéndose en las actividades cotidianas de los
docentes, promueven su trabajo colaborativo, teniendo como foco prioritario el
aprendizaje de los alumnos. Es relevante que los docentes que participan de ellas
dejan de preocuparse exclusivamente de sus estudiantes, visualizando al conjunto
del alumnado de la escuela como propio. Estas comunidades de aprendizaje
profesional no nacen ni se desarrollan de modo espontdneo. Por el contrario, deben
superar multiples obstdculos, entre los cuales sobresalen la disponibilidad de tiempo,
la inexistencia de condiciones organizacionales para resguardar su funcionamiento
o la prevalencia de una cultura poco proclive a la reflexién colectiva sobre las
précticas de ensefianza. Los directivos escolares pueden cumplir un rol primordial
para superar, mediante su liderazgo, estos obsticulos. A partir de resultados de la
prueba PISA, Vaillant grafica algunas de las limitaciones que poseen los directivos
escolares de América Latina para fomentar este trabajo colaborativo entre los
docentes, al mismo tiempo que reconoce la perentoria necesidad de contar con
mayor investigacién en esta drea.

Los académicos Rick Mintrop y Miguel Ordenes, alemdn y chileno
respectivamente, trabajando desde la Universidad de Berkeley, centran su
articulo en el tema de la motivacién docente, bajo la premisa de que el nicleo
de la mejora depende justamente de la capacidad de movilizar la energia laboral
de los profesores. La discusién sobre cudl es el nivel real de motivacién de los
maestros, qué es lo que lo constituye (o explica) y sobre todo cudles son los factores
que pueden incrementarlo, encubre tomas de posicién ideoldgicas que suelen
ser contrapuestas y que tienen expresiones concretas en las politicas educativas.
En cualquier caso, dos elementos que resultan necesarios de articular en torno a
la motivacién laboral, son los inductores externos que se les pueden presentar (u
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ofrecer) a los docentes con los motivadores intrinsecos que ellos mismos tendrian
para realizar su labor. En la realidad educativa no tenderfa a existir una sola y
Unica situacién en cuanto a motivacién docente, sino que ella tendria diversas
expresiones. Los autores desarrollan una interesante tipologia para explicar cémo la
motivacién surge de la relacién entre factores que son personales y organizacionales,
y por tanto cémo ella se juega en la complejidad del trabajo que se les pide a los
docentes y las disposiciones profesionales con los que éstos enfrentan su tarea. Asi,
las estrategias que debiesen seguirse para abordar la motivacién docente variarfan
de acuerdo a la situacién-tipo de cada contexto escolar. De igual manera, se pasa
revista a ocho estrategias muy distintas que se estarian empleando, por parte de las
politicas educativas, para potenciar la motivacién docente: las sanciones; el pago
por desempeno; la evaluacién docente; los programas instruccionales prescriptivos;
el liderazgo directivo moral; las comunidades de aprendizaje profesional; la
construccion de capacidades; y la resolucién de problemas basado en diseno (design
development). Estas estrategias se distinguirfan tanto por anclarse prioritariamente
en aspectos externos o intrinsecos, asi como también por tener mayores o menores
posibilidades de influir efectivamente en la motivacién (por ejemplo, mientras las
sanciones dificilmente logrardn movilizar energfas laborales entre los profesores, las
comunidades profesionales si tenderdn a hacerlo). Sin embargo, Mintrop y Ordenes
dejan claro que no es posible desarrollar una férmula vilida universalmente, al
reivindicar la importancia de analizar detenidamente las motivaciones de los
docentes en sus contextos sociales, organizacionales y culturales especificos, a fin
de poder luego formular estrategias que tengan posibilidad de lograr despertar este
recurso indispensable para la mejora educativa.

Finalmente, el libro concluye con dos articulos que se focalizan en temdticas
de liderazgo y mejoramiento escolar que se sitdan en un nivel por sobre la
misma escuela.

El académico canadiense Stephen Anderson, analiza el papel del nivel intermedio
para la mejora de las escuelas, bajo el punto de partida de que los sistemas escolares
exitosos suelen contar con esta instancia (lldmese distrito, autoridad local de
educacién o sostenedor) altamente desarrollada. El aporte de este nivel intermedio
radica en que promueve la construccién de capacidades en las escuelas, sea bajo la
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forma de capital humano, social, fisico o decisional. Pero no cualquier practica
del nivel intermedio logra avanzar en esta direccién. Por el contrario, el autor
detalla algunas estrategias —como la accountability externa, la competencia entre
escuelas por matricula escolar o la contratacién de programas externos altamente
prescriptivos— que no generan capacidades sostenibles en la base escolar. La simple
descentralizacién de responsabilidades hacia las escuelas, si no va acompanada de
un potente apoyo, tampoco lograria este objetivo. De ahi que la propuesta apunte
a que las instancias intermedias no se queden en la administracién, y tengan una
destacada calidad técnica para brindar apoyo al mejoramiento educativo. Mds
especificamente, el nivel intermedio debiese poner en prictica tres niveles de
acompafiamiento hacia las escuelas: un apoyo comuin que fije expectativas bésicas
a cumplir y brinde recursos generales; un apoyo diferenciado, que concentre su
acompafiamiento técnico en las escuelas con mayores dificultades y un apoyo de
didlogo mds avanzado con las escuelas, en que se busque construir en conjunto
soluciones adaptativas frente a problemas que no podrdn resolverse mediante la
reiteracién de las pricticas conocidas y habituales. Adicionalmente, Anderson
plantea que es fundamental que el nivel intermedio cumpla un rol activo en la
generacion de redes entre las mismas escuelas.

Precisamente este tema de las redes entre escuelas es el que aborda en profundidad
el académico escocés Christopher Chapman. Su diagndstico inicial parte de las
limitaciones de un enfoque de la mejora basada exclusivamente en las capacidades
internas de la escuela y de la creciente experimentacién internacional respecto de
la cooperacién entre escuelas e incluso mds alld de las escuelas (con, por ejemplo,
los servicios publicos y las universidades). Esta apertura posibilita una ampliacién
de los conocimientos y de los recursos disponibles para la revisién y cambio de
las practicas pedagégicas y de gestién que se realizan habitualmente dentro de la
escuela. Sin embargo, se requiere de enfoques y métodos adecuados para que este
proceso de intercambio y transferencia llegue a buen puerto, lo mismo que de
liderazgos sistémicos locales —principalmente de directivos y docentes— capaces
de conducirlo. Para ilustrar este enfoque, se relatan las caracteristicas y resultados
obtenidos por un programa realizado en los tltimos afios en Escocia: el Programa
de Asociaciones para la Mejora (SIPP). A partir de la identificacién de factores
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facilitadores y obstaculizadores detectados en SIPP, se llega a una caracterizacién de
lo que constituye una asociacidn exitosa entre escuelas, destacdindose elementos tales
como la mantencién de un foco persistente en las brechas escolares, la construccién
de oportunidades estructuradas para la colaboracién (tiempo, espacio, etc.), el
involucramiento de los padres, el uso creativo y flexible de diferentes enfoques de
mejoramiento (como las rondas instruccionales, por ejemplo), o la imprescindible
mantencién del control de la dindmica de la red en las mismas escuelas. Chapman
insiste en la importancia de visualizar la mejora como un proceso que puede y
debe desarrollarse no solo en las escuelas como se ha hecho tradicionalmente, sino
también entre las escuelas y mds alld de ellas, siendo estos tltimos elementos claves
para lograr el esquivo mejoramiento a gran escala que se requiere.

Creemos que el valor de este libro estd en su riqueza, actualidad y amplitud de
miradas, que permiten entender la complejidad y al mismo tiempo la importancia
que tiene hoy el fenémeno del liderazgo educativo y su relacién con los procesos
de mejoramiento escolar. Lo deciamos al inicio: no hay mejora educativa posible
sin un liderazgo fuerte en directivos y docentes, pero tampoco hay liderazgo
efectivo posible sin una orientacién clara hacia la mejora educativa en sus distintas
dimensiones.

Hoy mds que nunca disponemos, a nivel internacional, de conocimientos y
aprendizajes sobre cémo ir desarrollando integralmente el liderazgo con miras a
que pueda contribuir a la calidad de la educacién. Aci se sintetizan algunos de
esos conocimientos y aprendizajes gracias a la contribucién generosa de diecisiete
reconocidos autores de distintos rincones del planeta. Aspiramos a que este libro
sea un aporte a los actores claves de los imprescindibles cambios que requiere
nuestro sistema educativo. Nos referimos por cierto a los directivos y docentes,
constructores cotidianos de nuestra educacién, pero también a los niveles
intermedios y nacionales de nuestro sistema educativo, que a través de politicas
publicas coherentes con la evidencia disponible tienen el deber de priorizar el
liderazgo como un factor estratégico para avanzar hacia una educacién de mayor

calidad y equidad.



Mejora escolar, liderazgo
y reforma sistémica:
una retrospectiva’

David Hopkins*

Durante los ultimos 40 afios, la investigacidon sobre efectividad y mejora escolar
ha ido cobrando reconocimiento mundial. Tanto a nivel teérico como empirico,
ha madurado a través de una gama de bien documentados e innovadores
proyectos en diversos paises. Por lo general, estos estudios se centran en los
éxitos y fracasos de diferentes iniciativas de escuelas que trabajan por mejorar
los entornos de aprendizaje de sus estudiantes. En el siguiente capitulo, el
investigador britanico David Hopkins entrega evidencia de dichos esfuerzos,
resumida en cinco fases de desarrollo. Concluye analizando cémo dichas fases
evolucionan y se superponen; examina algunos mitos que obstaculizan una
mejora escolar sistémica y propone orientaciones para futuros trabajos.

Desde inicios de los afios ochenta hemos aprendido mucho acerca de cémo
mejorar escuelas individuales. Sin embargo, los éxitos en la mejora sistémica
han sido mds escasos. Como expondremos mds adelante en mayor detalle, en los
tltimos anos hemos sido testigos de ambiciosos intentos por reformar sistemas en
su totalidad en una amplia gama de jurisdicciones escolares, provincias, estados
y naciones. Lo que se requiere es desarrollar una serie de teorfas sobre el cambio

1. Este capitulo, se basa en un andlisis de David Hopkins, Sam Stringfield, Alma Harris, Louise Stoll y Tony Mackay,
como invitados al 24° Congreso Internacional para la Efectividad y la Mejora Escolar, realizado en 2011. Tras su re
escritura, este articulo refleja las ideas del autor y de sus colegas, especialmente del fallecido Sam Stringfield. Las
limitaciones del texto son de exclusiva responsabilidad del autor.

* David Hopkins es Profesor Emérito del University College de Londres y dirige la Catedra del Liderazgo Educativo en la
Universidad de Bolton, Reino Unido.
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sistémico en educacién que sean potencialmente comprobables. Este articulo
analiza investigaciones y prdcticas realizadas hasta la fecha, en particular en lo que
se refiere a la mejora escolar y el liderazgo, como una modesta contribucién para
alcanzar ese trascendental y necesario objetivo.

En aras de la exhaustividad histérica, hay que reconocer el trabajo pionero
realizado por Aiken (1942) en el “Estudio de Ocho Anos” (“The Eight Year Study”);
para numerosos estudios este hito constituye el punto de partida (Nunnery 1999;
Stringfield y Teddlie, en preparacion). Para los efectos de este andlisis partiremos
dos décadas después, en una época en que es posible argumentar que el campo de
la educacién comenzaba a desarrollarse a través de una serie de fases especificas, a
medida que los profesionales y los investigadores iban adquiriendo experiencia en
estudiar e implementar el cambio educativo.

Hopkins y Reynolds (2001) identificaron tres fases de la mejora escolar y estas
han influido en el anlisis que presentamos a continuacién. No obstante, en esta
revisién destacamos el creciente desplazamiento del interés desde iniciativas de
mejora de escuelas especificas hacia cambios sistémicos, es decir, a nivel nacional,
estatal o distrital (Harris y Chrispeels 2008). Nos detendremos en el andlisis de esta
fase mds reciente dado que toda esta actividad ocurrié después de la publicacién
del articulo original de Hopkins y Reynolds (2001).

Dividir el andlisis en distintas etapas nos permitird una mejor descripcién
de la evolucién del campo de estudio y de su potencial futuro. Como tal, este
andlisis aspira a ser conceptual mds que exhaustivo. Asimismo, estd limitado
por las experiencias, conocimientos y la formacién académica del autor, aunque
los lineamientos generales de este trabajo han sido cotejados con las revisiones
internacionales, tanto a través de la participacion en simposios internacionales,
como por ejemplo, los Didlogos Internacionales de Lideres Educativos (International
Education Leaders’ Dialogues) (Barber, Fullan Mackay y Zbar, 2009), en el taller
Transformacion e Innovacion — Lideres Sistémicos en la Era global del G100
(Hopkins, 2007) (7he G100 Transformation and Innovation - System Leaders in the
Global Age), y compendios de investigacion como el Manual Internacional sobre
Cambio Educativo (International Handbook of Educational Change) (Hargreaves,
Lieberman, Fullan y Hopkins, 2010).
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En el Cuadro 1 presentamos una visién general de las cinco fases descritas en

este articulo, la que nos permitird organizar el andlisis que sigue a continuacion.

Estas fases pueden considerarse como una secuencia de etapas cronoldgicas

flexibles, pero superpuestas. En cierto modo lo son, pero también son medulares,

ya que la mayoria de los sistemas han evolucionado a través de dichas fases en sus

trayectorias de mejora.

Cuadro 1: Cinco fases de la investigacion sobre la mejora escolar y sistémica

Fase de la mejora escolar y sistémica Caracteristicas principales de cada fase

Primera fase:
Comprension de la cultura
organizacional de la escuela

Segunda fase:
Investigacion-accion e iniciativas de
investigacion en las escuelas

Tercera fase:
Gestion del cambio y enfoques
integrales sobre la reforma escolar

Cuarta fase:

Creacion de capacidades para el
aprendizaje estudiantil a nivel local y
énfasis permanente en el liderazgo

Quinta fase:
Hacia la mejora sistémica

» El legado de la investigacion sobre el
desarrollo organizacional.

“Las culturas de las escuelas y los
desafios inherentes al cambio”.

Investigacion docente y evaluacién de la
escuela.

Programas de investigaciéon como

el estudio Rand, DESSI, estrategias
especiales y el Proyecto Internacional de
mejora escolar de la OCDE.

Gestionar las politicas de cambio a nivel
central

Enfogues “integrales” de la reforma
escolar, como Exito para Todos, Nuevas
Escuelas Estadounidenses, Escuelas de
Alta Confiabilidad e IQEA

Comunidades y redes profesionales de
aprendizaje

Reconocer la importancia permanente y
el impacto del liderazgo

La influencia de la base de conocimientos
y el impacto de estudios nacionales y
estudios comparativos internacionales

Enfoques diferenciados frente a la
reforma escolar y sistémica
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Quisiera destacar desde un inicio la paradoja que, aunque este escrito constituye
el articulo principal de un libro sobre la mejora y el liderazgo escolar y estd
disenado de manera explicita para un publico lector chileno y latinoamericano, las
investigaciones que fueron revisadas son anglosajonas en su origen. Por desgracia,
esta observacion corresponde a la realidad, aunque el autor ha hecho modestos
esfuerzos por contribuir al debate sobre la mejora escolar y el liderazgo en Chile
con las publicaciones Hacia una Buena Escuela: Experiencias y lecciones (Hopkins
2008) y Mi escuela, una gran escuela (Hopkins 2009). El propésito de este libro
es llenar esta brecha.

Esto no significa que los escritos latinoamericanos sobre la mejora escolar
carezcan de calidad, como lo demuestra brillantemente el trabajo pionero de
Avalos (2007) y el reciente andlisis del “Liderazgo escolar en Latinoamérica 2000-
20167 (Flessa et al 2017). Asimismo, existen varias excelentes publicaciones que
contienen diagnésticos elaboradas por la OCDE, como La Educacién en una
Mirada (Education at a Glance) (OCDE 2016) o que estdn relacionadas con la
prueba PISA (Lockheed et al 2015). No obstante, a pesar de todo lo anterior,
el foco especifico en la mejora escolar y el liderazgo no ha sido suficientemente
acentuado. Existe un gran interés en las actuales publicaciones latinoamericanas
respecto de los desempefios comparativos en educacién, pero se hace menos
hincapié en los resortes politicos y practicos requeridos para mejorar los
resultados estudiantiles (Birdsall 2006, Camara 2011, Bitar 2013, Colbert
2013, Weinstein 2015). Como veremos en el siguiente andlisis, el hincapié en
la mejora escolar desde una perspectiva prictica, desde la investigacién y las
politicas, es clave para que un pais cumpla con su imperativo moral de reforma
escolar.

Al preparar este capitulo sobre mejora escolar y liderazgo para un publico
latinoamericano, he conservado las cinco fases originales del andlisis de la
investigacién sobre la mejora escolar y sistémica por dos razones. En primer lugar,
permite insertar un comentario acerca de la importancia del liderazgo escolar al
término de cada fase con un resumen para articular con mayor claridad el vinculo
crucial entre la mejora escolar, los resultados estudiantiles y el liderazgo y cémo
se ha desarrollado. En segundo lugar, porque es empiricamente cierto que cada
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fase crea capacidades para la siguiente. Dada la base de conocimientos existente,
tal vez un movimiento de estas caracteristicas podria acelerarse en los sistemas y
las escuelas que estdn recién desarrollando iniciativas en pos de la mejora, como
ocurre en América Latina. En el peor de los casos, los nuevos esfuerzos podrian
ayudar a evitar los errores del pasado.

Fase uno: Comprender la cultura organizacional de la escuela

Conscientes del trabajo pionero de Aiken (1942), los inicios del campo
moderno de la mejora escolar se remontan al desarrollo organizacional y a las
teorfas y practicas socio-psicolégicas de Kurt Lewin (1947), con su hincapié
en la influencia de la organizacién sobre la conducta de sus miembros. Desde
la indagacién inicial con las dindmicas de grupo, a través del surgimiento
de los grupos T, el trabajo de McGregor (1957) con la Union Carbide, y el
experimento ESSO a finales de los anos cincuenta, el desarrollo organizacional
adquirié un cardcter distintivo, con una tecnologia y filosofia propias
(Hopkins 1984).

El articulo seminal de Matt Miles (1967) sobre “salud organizacional”
promovid la aplicacién de las técnicas de desarrollo organizacional en las escuelas.
Miles fue uno de los primeros en comprender la dindmica entre las condiciones
organizacionales de la escuela y la calidad de la educacién que brindan. Esta idea
sentd las bases de gran parte del trabajo contemporaneo en el dmbito del cambio
educativo, la efectividad escolar y la mejora escolar. Miles (1975) definié la salud
organizacional en los siguientes términos:

Un conjunto de propiedades de un sistema de segundo orden medianamente
duraderas que tienden a trascender la eficacia a corto plazo. Una organizacion
saludable en este sentido no solo sobrevive en su entorno, sino que sigue
respondiendo de modo apropiado a largo plazo y desarrolla y amplia de manera
incesante sus capacidades de sobrevivencia y de adapracion. (p. 231)
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Miles (1967 y 1975) describié diez dimensiones de salud organizacional. Las
tres primeras eran relativamente instrumentales y se referfan a los objetivos, la
transmisién de informacién y cémo se toman las decisiones. Las tres siguientes se
referfan al estado interno de la organizacién y a las necesidades de mantencidn,
mids especificamente, al uso efectivo de los recursos, la cohesion y la moral. Las
cuatro dimensiones restantes apuntaban a las capacidades de la organizacién
para enfrentar el crecimiento y el cambio, a conceptos como la innovacién, la
autonomia, la adaptacion frente al entorno y la resolucién de problemas.

Cuando Miles analiz6 las escuelas como organizaciones, en base a estos
criterios su diagnéstico fue que padecian una grave enfermedad. Esto fue el
anticipo de posteriores descripciones como, por ejemplo, la caracterizacién de
Weick (1976) de los establecimientos escolares como sistemas “mal acoplados”
y comentarios del tipo “las escuelas son un conjunto de emprendedores
individuales rodeados por un estacionamiento comun” o “un grupo de aulas que
se mantienen unidas mediante un sistema de calefaccion y aire acondicionado
comun”. Lo anterior también explica el doble énfasis en estrategias auténticas
de mejora escolar, dirigidas a las condiciones organizacionales y a los procesos
de ensefanza-aprendizaje.

Seguidamente, Miles describi6 una serie de estrategias disefiadas para mejorar
el nivel de la salud organizacional, como la capacitacién de los equipos, encuestas
de retroalimentacidn, talleres de juegos de roles, definicién de metas, diagndstico
y resolucién de problemas, y experimentacién organizacional. Puede que hoy
algunas de estas estrategias nos parezcan anacrénicas, pero hay varios temas
comunes que fluyen a través de ellas que tienen un talante mds contempordneo,
como el autoandlisis o la revisién, la promocién del trabajo en redes, una mejor
comunicacion, la cultura como foco del cambio, el uso de sistemas temporales y
la importancia del apoyo externo.

La publicacién del libro Desarrollo Organizacional en las Escuelas (Schmuck
and Miles, 1971) (Organizational Development in Schools) fue la primera
expresién madura del impacto del desarrollo organizacional en el dmbito de
la educacién. En un articulo posterior, Fullan et al (1980) concluyeron que el
desarrollo organizacional en las escuelas se habia “difundido en mayor medida
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de lo que nosotros y otras personas nos habiamos dado cuenta”. El Manual de
desarrollo organizacional en las Escuelas (Schmuck y Runkel, 1985) constituye un
ejemplo de un enfoque bien expuesto sobre la renovacion institucional en base a
técnicas de desarrollo organizacional. Este trabajo también contribuyé a brindar
informacién acerca de lo que constituye la capacidad de la escuela para resolver
problemas. Segin Schmuck (1984, pdg. 29) se refleja en una serie de meta-
destrezas:el diagnéstico sistemdtico, la busqueda de informacién y recursos, la
movilizacién de la accién colectiva, la “sinergia” y la capacidad del equipo escolar
para evaluar la efectividad de la implementacién de meta-destrezas previas.

De este breve andlisis se derivan cuatro conclusiones. Primero, que los enfoques
de desarrollo organizacional hacen hincapié en la importancia de la salud
organizacional como factor determinante de la efectividad. Segundo, y como
consecuencia de lo anterior, muchas intervenciones en pos de la mejora escolar
se basan en un enfoque que procura “humanizar” el contexto organizacional
en el que viven los docentes y estudiantes. Tercero, queda en evidencia que en
ese momento se subestimé la importancia del liderazgo escolar en relacién al
cambio organizacional. Cuarto, también se subestimé el respaldo empirico para
comprobar la efectividad de las estrategias, como, por ejemplo, la retroalimentacién
a través de encuestas que brindan un diagnéstico de las condiciones internas de
la organizacién como precursoras del desarrollo. Es sobre este tipo de enfoques
relacionados con el desarrollo organizacional en las escuelas que se fundaron los
procesos que caracterizaron las intervenciones iniciales para la mejora escolar.

Junto con las aplicaciones especificas y el desarrollo de técnicas de desarrollo
organizacional se iniciaron extensas investigaciones para comprender el proceso
de cambio y la escuela en cuanto organizacién. El proyecto OCDE-CERI
“Estudios de Caso de Innovacién Educativa” (Dalin, 1973), y el estudio Rand
“Agente de Cambio” (Berman y McLaughlin, 1977; véase también McLaughlin,
1990) destacaban las limitaciones de los cambios impuestos desde afuera, la
importancia de focalizarse en la escuela como unidad de cambio y la necesidad
de tomar muy en serio este proceso. En forma similar, las investigaciones sobre
las escuelas en cuanto organizaciones, entre las que el trabajo de Sarason (1982)
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La Cultura de la Escuela y el Problema del Cambio constituye un destacado
ejemplo, demostraron la importancia de establecer un nexo entre la innovacién
curricular y el cambio organizacional. Este hincapié en la mejora conducida por
el usuario fue el puente para transitar hacia la segunda fase.

Fase dos: Investigacion accion e iniciativas individuales

Durante los afos ochenta, la investigacién sobre la mejora escolar tendia
a centrarse en el profesional y a situarse en el quehacer de quienes estaban
involucrados. Esta tendencia estd fielmente representada por el movimiento
“el docente como investigador” cuyo gurd fue el icdnico Lawrence Stenhouse
(Stenhouse 1975, Rudduck y Hopkins, 1985). Stenhouse fallecié de forma
prematura y John Elliott continué con su labor y, a través de varios proyectos y
redes en el Reino Unido y otros paises, extendié el movimiento (Elliott, 1991).

Durante ese periodo, hubo un marcado giro en los esfuerzos de renovacion
escolar a finales de los setenta e inicios de los ochenta. Tres influencias explican
este cambio de orientacién: mayores exigencias de rendicion de cuentas; un foco
mds marcado en la formacién de lideres escolares y la tendencia internacional
hacia reformas educativas nacionales a gran escala que se inici6 en los afios ochenta
(Hopkins, 1994). En ese escenario, las fuerzas politicas y sociales ejercieron una
fuerte influencia. Por ejemplo, se podria argumentar que el factor de mayor
impacto en la escolaridad en los Estados Unidos en el dltimo medio siglo fue
producto de la Ley de Derechos Civiles de 1964 que prohibié la segregacién
racial en las escuelas en trece estados del sur del pais.

A inicios de los ochenta, pese a la confusién sobre su propésito, la revisién o
evaluacién basada en la escuela fue establecida como una estrategia fundamental
para gestionar el proceso de cambio y la renovacién institucional. El respaldo
empirico para su implementacién fue, en el mejor de los casos, tenue (Clift et al,
1987). A la mayoria de las escuelas les resultaba mds ficil identificar prioridades
para el desarrollo futuro que implementar determinados objetivos en un plazo
especifico. Debido a ello y al fracaso para llevar a cabo el proceso total, en especial
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la formacién para la retroalimentacién y el seguimiento, la autoevaluacién
tuvo un éxito limitado en la vida cotidiana de las escuelas y en el desempeno
estudiantil, pese a su popularidad. Por estas razones, la mejora escolar durante
esta fase se caracteriz6 a menudo por la innovacién o por los proyectos de accidén-
investigacién. En varios paises, en especial en Estados Unidos y Australia, también
fue impulsada por subsidios federales para cubrir las necesidades de las escuelas que
atendian a nifios desfavorecidos. En 1965, se promulgé en los Estados Unidos el
Titulo IIT de la Ley General de Educacién que establecia financiamiento adicional
para la educacién de los nifios de escasos recursos y Australia formulé el mandato
de establecer consejos de mejora en las escuelas.

En el caso de los Estados Unidos —y tal vez de muchos otros paises—
la publicacién del informe “Una nacién en riesgo” (“A Nation At Risk”)
(Departamento de Educacién de los Estados Unidos, 1983) provocé un
giro radical en la investigacién del cambio escolar. Este informe llevé a los
formuladores de politicas a priorizar la creacién de mediciones de éxito
nacionales e internacionales y la bisqueda de “lo que da resultado”. En esa
linea de pensamiento se ubicé la investigacién sobre el impacto de la escuela
(Edmonds, 1979, Purkey & Smith, 1983, 1985). La Oficina de Contabilidad
General del Congreso de los Estados Unidos (1989) emitié un citado informe en
el que senalaba que en los afios ochenta mds de la mitad de los aproximadamente
15.000 distritos escolares ya estaban implementando o tenfan planificado
implementar, “investigaciones sobre la efectividad escolar” como parte de sus
iniciativas de mejoramiento.

Hopkins y Reynolds (2001) sugirieron que esta fase de la mejora escolar estuvo
marcada por los enfoques holisticos de los anos ochenta y quedé plasmada en el
Proyecto Internacional para la Mejora Escolar de la OCDE (ISIP, por su sigla en
inglés) (Hopkins, 1987). No obstante, Hopkins y Reynolds senalan que adolecia
de una pobre conceptualizacién y una insuficiente teorizacién. No representaba
“un enfoque sistemdtico, programdtico y coherente del cambio escolar” (pdg. 12).

Esta segunda fase trajo consigo un énfasis en el cambio organizacional, el
liderazgo, la autoevaluacién escolar y la “apropiacién del cambio” por parte de
las escuelas y los profesores. Empero, una vez mds, dichas iniciativas no
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estaban claramente vinculadas a los resultados de aprendizaje de los
estudiantes; eran fragmentadas y variables tanto en su concepcién como en su
aplicacion. Ello hizo que las practicas para gestionar el cambio no tuvieran un
impacto significativo en el aula o el desempeno estudiantil (Hopkins, 2001). Fue
esta preocupacion la que llevd a poner mds el acento en la gestién del cambio,
los disefios escolares integrales y el liderazgo, elementos que caracterizan a la
tercera fase.

Fase tres: Gestion del cambio y enfoques integrales de
reforma escolar

La tercera fase de desarrollo adquirié protagonismo a inicios de los noventa.
Durante esos afios, se fijaron lineamientos y estrategias concretas para los
establecimientos escolares en materia de gestién e implementacién del cambio,
en aras de una mejora.

A mediados de los ochenta los cambios que se esperaban de las escuelas habian
prosperado de manera significativa, sobre todo en respuesta al descontento de la
ciudadania (y, por consiguiente, de los gobiernos) de muchos paises que percibian
que sus estudiantes estaban egresando cada vez menos preparados para desempenar
cargos bien remunerados, asi como para integrarse como ciudadanos plenos en
una economia mundial basada en el conocimiento, integrada y compleja. El
informe “Una nacién en riesgo” (1983) constituye un ejemplo clésico de dicho
malestar en los Estados Unidos.

El aumento de las expectativas trajo consigo cambios fundamentales en
la modalidad de gestién y gobierno de las escuelas. Aunque bajo diferentes
denominaciones en los distintos paises —escuelas autogestionadas, gestién
basada en el establecimiento, planificacién del desarrollo, gestién local de
las escuelas, reestructuracion, entre otros— el concepto de entregarle mayor
responsabilidad a las escuelas respecto de su propia gestién y de los resultados
estudiantiles era el mismo. Esto condujo de manera inevitable a un mayor
énfasis en el liderazgo escolar.
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La aspiracién comtn de todas estas iniciativas era la promesa de que la
“autogestion” libraria a las escuelas de un control central supuestamente nocivo
y se traducirfa en una mejora significativa del desempeno estudiantil. Si bien
en muchas circunscripciones escolares probablemente no se trataba tanto de un
compromiso estratégico con la “renovacién” de las escuelas, sino que las naciones,
y los estados o autoridades y agencias educativas intermedias o locales (IEA, por
su sigla en inglés) simplemente deseaban salir de la zona inferior en la clasificacién
internacional de escuelas. Con ello buscaban asegurarles a los padres que sus hijos
serfan capaces de obtener un empleo que les permitiera sostener a una familia ya
que cada vez era miés dificil acceder a un buen empleo.

A mediados de los ochenta, el concepto de “escuela autogestionada” fue
desarrollado en Tasmania y Victoria, Australia, y el de “gestién basada en el
establecimiento” siguié propagdndose en los Estados Unidos. Desde entonces,
ha sido adaptado y reproducido en varios sistemas escolares, en particular en
Edmonton, Alberta. El enfoque, descrito por sus creadores (Caldwell &Spinks,
1988) como “gestién colaborativa de la escuela”, aspiraba a integrar la definicién
de objetivos, la formulacién de politicas, la elaboracién de presupuestos, la
implementacién y la planificacién para el desarrollo, asi como la evaluacién
dentro de un contexto de toma de decisiones que involucraba al equipo docente,
los estudiantes, la comunidad y los consejos directivos.

El proyecto “Planes de Desarrollo de la Escuela”, patrocinado por el gobierno
en Inglaterra y Gales, fue también un intento por desarrollar una estrategia que,
entre otras cosas, contribuyera a que los gobernadores, los directores y el equipo
docente cambiaran la cultura de sus escuelas. La planificacion del desarrollo sirvié
para definir una “auténtica” estrategia de mejora escolar, que incluia entre sus
componentes la innovacién curricular y la modificacién de las disposiciones de
gestion de la escuela (Hargreaves & Hopkins 1991).

En Canadd en tanto, los esfuerzos locales en Ontario se basaron en una
combinacién de la planificacién del desarrollo escolar y hallazgos de la
investigacién sobre la efectividad escolar (Stoll y Fink, 1996). Una amplia
gama de iniciativas similares estaban en marcha en los Estados Unidos y otros
paises.
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Paralelamente, ademds de aportar fondos para las iniciativas de mejora
de diferentes escuelas, varios gobiernos estatales y nacionales comenzaron
a desempefar un rol cada vez mds activo en la mejora escolar. De esta forma,
ampliaron las facultades de escuelas individuales, reduciendo el poder de las
autoridades y agencias educativas intermedias o locales y déndole creciente
importancia al rol del directivo escolar. El gobierno de Nueva Zelanda por
ejemplo, disolvi6 las Autoridades Educativas Locales. Israel en tanto, que ya habia
adoptado la descentralizacion escolar en los anos setenta y ochenta, avanzé hacia
un modelo de gestién total basado en la escuela (SBM, por su sigla en inglés) en los
noventa. Otros paises, como Austria, desarrollaron mds recientemente iniciativas
de descentralizacidn. Varios gobiernos estatales en Australia, entre los que destaca
Victoria, redefinieron el rol de la Oficina Regional (estamento medio) en ese pais.
Y en los Estados Unidos, donde los consejos de educacion elegidos a nivel local
siguen siendo el principal mecanismo para que los ciudadanos expresen su opinién
en materia de educacion local (Land, 2002; Alsbury, 2008), muchos consejos de
educacién implementaron la gestién basada en el establecimiento, como motor
para impulsar el empoderamiento docente y la mejora escolar (Lieberman, 1986).

Estos enfoques se vieron facilitados por una interaccién mds sistemdtica entre los
equipos de disenio de la mejora escolar desarrollada externamente y las comunidades
de investigacién sobre la efectividad escolar (Desimone, 2002; Vinovskis, 1996). Se
hizo mayor hincapié en el cambio organizacional y en el aula, el que se reflejé en
enfoques de formacién del equipo docente basados en modelos de ensefianza (Joyce
y Showers, 1995). Bruce Joyce ha seguido abogando por la efectividad de dichos
modelos de formacién del equipo docente, en especial el coaching, que tienen un
impacto directo en los aprendizajes estudiantiles (Joyce y Calhoun 2010).

Asimismo, durante esta fase surgieron dos nuevas tendencias. La primera fue
la expansién entre las escuelas de la gestién basada en el establecimiento, que
se tradujo en una mayor reduccién del poder de las autoridades locales y de los
consejos educativos locales. En Inglaterra, Nueva Zelanda, Australia y los Estados
Unidos, los gobiernos nacionales y estatales comenzaron a desempenfar un papel
mids activo en la mejora escolar. (Este fue un anticipo de la evolucién de las
reformas sistémicas que discutiremos mds adelante.)
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La segunda tendencia fue, especialmente en los Estados Unidos, el crecimiento
de modelos integrales de reforma escolar que podian ser adoptados por diferentes
escuelas. Entre estos, se incluyen los enfoques del Modelo de Desarrollo Escolar de
Comer (1992), Renovando las Escuelas en los Estados Unidos de Glickman (1993),
el modelo de Levin, Escuelas Aceleradas (Accelerated Schools) (Hopfenberg, Levin
y Asociados, 1993), la Coalicién de Escuelas Esenciales de Sizer (1989), Exito
para Todos de Slavin (1996, 2000, 2010), y los disenos de las Nuevas Escuelas
Estadounidenses (Stringfield, Ross, & Smith, 1996). De estos, los mds importantes
y perdurables hasta hoy son Exito para Todos y Escuelas Secundarias que Funcionan
(Consejo de Educacién Regional Surefio, 2010) que siguen operando en mds de
100 escuelas.

El enfoque del “disefio integral de la escuela,” combinaba elementos provenientes de
la investigacién sobre la efectividad escolar y la mejora escolar. Los diferentes disefios
de reforma hacfan hincapié en mayor o menor medida en las estructuras escolares,
la comunicacién interpersonal, la formacién profesional, la utilizacién explicita
de diferentes mediciones de éxito escolar y los planes de estudio para la primaria
o la secundaria. A nivel internacional, algunos de estos enfoques fueron disehados
para responder a determinadas necesidades curriculares en lecto-escritura, como la
“Recuperacién en Lectura” de Nueva Zelanda (2008) y “Exito para Todos”, el que
con posterioridad fue adoptado por muchos paises (Slavin & Madden, 2010). Otros
enfoques, como la “Coalicién de Escuelas Esenciales” (“Coalition of Essential Schools”)
tendia a reflejar una serie de principios para el cambio y el desarrollo organizacional
y no estaba orientado a ningtn plan de estudio especifico o drea temdtica.

En muchos paises se ha destinado una gran cantidad de recursos a programas y
proyectos orientados a la mejora escolar y a elevar los estindares de desempeno. Sin
embargo, la evidencia disponible hasta la fecha sugiere que, aunque estas medidas
son bien intencionadas, muchas intervenciones externas han tenido un éxito
irregular y variable (Borman, Hewes, Overman, & Brown, 2003). En un excelente
estudio longitudinal de reformas de toda la escuela y sus resultados, Nunnery (1998)
concluyd que, si bien las reformas desarrolladas en forma externa, e implementadas
localmente tenfan tasas de éxito dispares, las desarrolladas localmente tenfan
incluso menores probabilidades de producir los resultados esperados.
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La explicacién de Nunnery para ese hallazgo fue que los esfuerzos locales por
lo general requerian un afio para planificar la pre-implementacién y que muchas
veces se quedaban sin energfa antes de la implementacién propiamente tal. En
particular, el éxito parecia eludir a las escuelas ubicadas en grandes zonas urbanas
que atendian a los nifios mds desfavorecidos y la evidencia arrojada por programas
como “Nuevas Escuelas Estadounidenses” confirmaba las limitaciones de las
mejoras escolares “listas para usar” o de la mayoria de los “disenos integrales de la
escuela” para garantizar una mejora escolar y sistémica generalizada y a largo plazo
(Berends, Bodilly y Kirby, 2002).

Como resultado de lo anterior, durante esta fase de la mejora escolar se
desplegaron mayores esfuerzos para operar en base a una evidencia mds robusta
y disenar intervenciones fundadas en prdcticas probadas. Programas como
Mejorar la Calidad de la Educacion para Todos (Hopkins, 2002) y Escuelas de Alta
confiabilidad (Reynolds, Stringfield, & Schaffer, 2006; Stringfield, Reynolds &
Schaffer 2008, 2010) en Inglaterra, el Proyecto para la Mejora de la Efectividad
Escolar en Escocia (MacBeath y Mortimore, 2001), El Proyecto de Mejora Escolar
de Manitoba, en Canada (Earl et al 2003) y el Proyecto Nacional Holandés para la
Mejora Escolar (véase van Velzen et al 1985) son algunos ejemplos de proyectos
promovidos en esta tercera fase (véase Reynolds et al, 1996; Teddlie y Reynolds,
2000; Hopkins, Ainscow y West, 1994 y Hopkins, 2001, Harris y Young 2000).
Todas estas intervenciones se beneficiaron de un hallazgo crucial realizado por
Nunnery (1999), segtn el cual, por lo general, las escuelas tienen mayores
probabilidades de lograr mejoras medibles en el desempefio estudiantil si estdn
acopladas con un equipo externo de refuerzo para la reforma, en vez de realizar
por si solas esos esfuerzos.

En resumen, durante esta tercera fase, el campo del mejoramiento
escolar avanzé hacia un enfoque mds definido de la reforma, transformando
la organizacién de la escuela a través de la gestién del cambio y un mayor
acento en la importancia del liderazgo escolar en aras de un mejor desempeno
estudiantil. Este doble énfasis sent las bases para llevar estos enfoques a otra
escala. Junto con el desarrollo de la investigacidon sobre enfoques especificos en
pos de la mejora escolar, surgieron numerosas investigaciones sobre la eficacia
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de varios componentes especificos, que incluian desde los planes de estudio
hasta los procesos de formacién profesional y que podian ser utilizadas por las
escuelas y sistemas para incidir en los resultados estudiantiles (para una resefa,
consultese la Enciclopedia de la Mejor Evidencia (the Best Evidence Encyclopedia)
(http://www.bestevidence.org/) y el Qué Funciona del Departamento de
Educacién de los Estados Unidos (https://ies.ed.gov/ncee/wwc/) (What Works
Clearinghouse).

En teoria, la presencia de componentes especificos bien documentados deberia
contribuir a que las escuelas intervengan en forma productiva en procesos de
cambio del desarrollo organizacional para lograr progresos cuantificables. El
grado de éxito de esta labor serd tema de futuras investigaciones empiricas.

Fase cuatro: Crear capacidades para el aprendizaje estudiantil y
mantener el liderazgo

Harris y Chrispeels (2008) sostienen que la cuarta fase de la mejora escolar estd
en gran medida marcada por cambios a nivel del sistema mediante la colaboracién
y las redes entre las diferentes escuelas y distritos (Harris, 2010). Harris y Chrispeels
(2008) también plantean la necesidad de que una reforma distrital y la creacién
de redes (incluidas las comunidades profesionales de aprendizaje) se de en forma
conjunta y que las redes estén conectadas entre si. Este nexo se logra a través
del ejercicio y el fomento del liderazgo. La promocién de organismos como el
Colegio Nacional de Liderazgo Escolar en Inglaterra es un ejemplo paradigmdtico
de cémo el liderazgo escolar se puede conectar con el trabajo en redes en pos de la
transformacién sistémica (Hopkins y Mackay 2001). Durante esta fase, el énfasis
en el trabajo en redes se complementa con un creciente enfoque en el liderazgo.

Las investigaciones acerca del rol del distrito en el desempefo escolar son
relativamente recientes. Hay varios ejemplos de investigaciones sobre distritos
escolares en los Estados Unidos y Gran Bretafia durante los afios noventa que
ilustran que, bajo las condiciones adecuadas, se pueden conseguir progresos
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rapidos y significativos en la mejora de los aprendizajes estudiantiles. Los

siguientes cinco ejemplos ilustran diferentes formas en que regiones o distritos

exitosos han equilibrado el cambio de arriba hacia abajo y de abajo hacia arriba, a

fin de lograr mejoras medibles en los resultados escolares.

32

* Elmore (2004) estudié varios distritos escolares exitosos en California. En
sus conclusiones senala que estos distritos tenfan una mayor claridad de
propdsito y una mayor disposicion a ejercer controles mds estrictos sobre
las decisiones en relacién a los contenidos pedagégicos y a lo que debia
ser monitoreado como evidencia de desempefio. También mostraban mds
flexibilidad y delegacién al nivel escolar respecto de la implementacién de
los programas de ensefnanza.

* Stringfield y Yakimowski (2005) informaron sobre un estudio de caso
proactivo de reformas a nivel del distrito en las escuelas puablicas de la ciudad
de Baltimore, que histéricamente han tenido un desempefio muy bajo y en
las que predominan las minorias étnicas (mds de 90%). Gracias a la gestion
de un nuevo consejo directivo y fondos publicos adicionales, durante un
periodo de siete afios se intensific el foco en los aprendizajes estudiantiles,
se cerraron instalaciones infrautilizadas, se incrementaron las oportunidades
de formacién profesional para los docentes y administrativos, lo que se
tradujo en una notable mejora en el desempeno estudiantil en todo el
distrito, en relacién a diferentes mediciones escolares y en un claro aumento
en las tasas de graduacién de los estudiantes de secundaria.

¢ Fullan (2007) informé sobre los progresos en el sistema escolar de la ciudad
de Nueva York. En su andlisis concluy6 que una sélida visién unida a una
formacién docente intensiva sobre précticas de ensenanza y la creacién de
capacidades dentro de un marco constructivo de rendicién de cuentas se
tradujo en mejoras significativas en los resultados de los alumnos.

* En Gran Bretafa, Reynolds, Stringfield, & Schaffer (2006) (actualizado en
Stringfield, Reynolds & Schaffer, 2008, 2010) dieron cuenta de dos iniciativas
desarrolladas en todo el distrito y que consistian en la implementacién de
un proyecto de Escuelas de Alta Confiabilidad y sobre una tercera iniciativa
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que solo involucraba a la mitad de las escuelas secundarias en otro distrito.
Si bien habia diferencias sustanciales entre las distintas implementaciones,
sefalaron que los esfuerzos en el distrito se tradujeron en importantes
mejoras en los resultados de los estudiantes de la secundaria y que la tercera
iniciativa, que no era a nivel de todo el distrito y que no fue respaldada por
éste, no tuvo efectos medibles en los resultados estudiantiles.

* Por dltimo, Childress (2009) estudié las escuelas publicas del condado de
Montgomery (Maryland, Estados Unidos). En la jerga educativa propia
de esos tiempos, durante los ultimos diez afos el distrito habia realizado
un esfuerzo sostenido por “elevar los estindares y cerrar las brechas” en
términos del desempeno estudiantil. Como prueba del éxito obtenido, entre
2003 y 2008 el cuartil superior de los estudiantes de dichas escuelas subié
sus puntajes en forma significativa y los cuartiles inferiores mejoraron con
mayor celeridad.

Esta fase de los esfuerzos en pos de la reforma no se centré solo en el papel
de los distritos y de las autoridades locales; otras organizaciones intermedias han
contribuido a la generacién y consolidacién de las redes. La reciente introduccién
de Muijs (2010) al nimero especial de la revista SESI sobre el trabajo en redes
y la colaboracién para la mejora escolar nos brinda una visién fidedigna del
tema. La evidencia indica que cuando las comunidades de aprendizaje en redes
del Colegio Nacional de Liderazgo Escolar se focalizaron en los aprendizajes
estudiantiles y en un mayor compromiso de los docentes, esto se reflejé en los
resultados (Earl y Katz 2005). También hay evidencia sobre el impacto de las
comunidades profesionales de aprendizaje y el papel que desempenan en la
creacién de capacidades (Vescio, Ross &Adams, 2008, Stoll 2009, 2010, y Stoll
y Louis, 2007). Como ya sefialamos, Borman et al. (2003) hallaron que varias
organizaciones que han creado redes de apoyo entre las escuelas en los distritos y
paises han producido mejoras en el desempeno estudiantil.

Para resumir esta evidencia, nos valdremos del reciente andlisis de Hopkins (2011)
sobre las variables claves en cualquier enfoque regional de la mejora escolar que se
relacionan en forma directa con mejoras en el desempeno estudiantil. Estas son:
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* Un modelo claro e integral de la reforma.

* Un liderazgo fuerte a nivel regional.

* Medidas sustantivas en materia de capacitacién relacionadas con
los objetivos del programa.

* Respaldo para la implementacién a nivel de la escuela.

* Un enfoque cada vez mds diferenciado de la mejora escolar.

En todas estas instancias de la cuarta fase, el objetivo principal era conectar
la mejora escolar con los aprendizajes estudiantiles y se desplegaron esfuerzos
para lograrlo con diferentes niveles de intensidad. Lo anterior ha permitido una
apreciacién mucho mds profunda de la importancia de “aprender acerca del
aprendizaje” y del impacto que dicho énfasis puede tener en la mejora escolar (Stoll,
2003; Watkins, 2010). Este concepto ha recibido el respaldo de la evidencia sobre la
ciencia del aprendizaje (Brandsford et al., 1999; Lucas & Claxton, 2010). El informe
dela OCDE (2010), “La naturaleza del aprendizaje: utilizando la investigacién para
inspirar las précticas” sittia dichas perspectivas en un contexto internacional.

El foco en el nutcleo de la practica profesional en dichas iniciativas también
ha conducido a una mayor atencién en las destrezas y modelos asociados con
la ensenanza efectiva. Las revisiones de los enfoques pedagdgicos junto con los
esfuerzos en pos de la mejora escolar han sido realizadas por Rosenshine y Stevens
(1986), Good y Brophy (2008), Hopkins (2001), y Hopkins y Harris (2000)
entre otros. El trabajo de Bruce Joyce y su respaldo de Modelos de Enserianza
ha sido particularmente influyente (véase Joyce, Weil & Calhoun 2015 y Joyce,
Calhoun & Hopkins 2009). Un modelo de ensenanza define a la vez la naturaleza
del contenido, las estrategias de aprendizaje y las disposiciones para la interaccién
social que crean los entornos de aprendizaje para los alumnos. El punto clave a
destacar es que la variedad de modelos no constituyen solo modelos de ensefianza,
sino también de aprendizaje incrementando las capacidades de los estudiantes
para transformarse en participes de la sociedad del conocimiento.

Durante esta fase también se prosiguié con el énfasis en el liderazgo. Esto
no significa que hasta entonces no hubiese tenido relevancia. Recordemos que
uno de los “cinco correlatos” de la efectividad escolar de Edmond (1979) era “el
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director como lider pedagégico”. Sin embargo, los afios ochenta fueron el periodo
en que el estudio del liderazgo desde un enfoque integral estaba conectado
con los aprendizajes de los estudiantes. La historia del liderazgo educativo
nos habla de una evolucién mds convencional. Murphy (1991) sugiere que el
pensamiento sobre el liderazgo consta de diferentes fases: el foco en las teorias
de rasgos, en cudles son exactamente las acciones que ponen en prictica los
lideres, la conciencia de que las conductas relacionadas con la tarea y centradas
en las personas pueden ser interpretadas en forma muy diferente y los enfoques
situacionales del liderazgo. Todas confluian hacia lo que entonces constituia el
foco principal de interés: los vinculos entre la conducta del lider y la cultura
organizacional. Esto constituyé un movimiento hacia el concepto de liderazgo
transformacional que tenia el potencial para modificar el contexto cultural en el
que trabajan las personas y para que los lideres escolares “impulsaran” mejoras
en el desempefio estudiantil.

No obstante, a comienzos del siglo XXI se hizo evidente que “el enfoque
transformacional del liderazgo” puede haber sido una condicién necesaria pero
insuficiente para una mejora escolar medible. Carecfa de un foco especifico en
los aprendizajes estudiantiles, lo que constituye una caracteristica clave de este
enfoque especifico en pos de la mejora escolar. Por esta razdn, la nocién histérica
complementaria de “liderazgo pedagdgico” ha adquirido relevancia (Dwyer,
1984; Hallinger y Murphy, 1985). Leithwood et al (1999) definieron el liderazgo
pedagdgico como un enfoque que hace hincapié en “las conductas de los docentes
conforme participan en actividades que inciden directamente en el crecimiento de
los estudiantes” (pdg. 8). Durante este periodo el concepto de liderazgo distribuido
alcanzé su madurez y conquisté un lugar sélido en las resefias y en los resultados de
las investigaciones antes descritas (Harris, 2010).Desde esa fecha han surgido dos
tendencias claras en la investigacién y las politicas relativas al liderazgo escolar.

La primera ha sido una consolidacién de los vinculos entre las pricticas de
liderazgo y los resultados escolares. El trabajo de la Fundacién Wallace ha sido
determinante a este respecto. Por encargo de Wallace, Ken Leithwood et al.
(2004) brindaron una de las mejores definiciones de las pricticas de liderazgo que
se asocian con mejoras sustantivas en los resultados estudiantiles:
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* Establecer rumbos: posibilitar que cada aprendiz alcance su potencial y
traducir esta visién en un curriculo para toda la escuela, consistencia y altas
expectativas.

* Gestionar la ensenanza y el aprendizaje: garantizar un alto nivel de consistencia
y de innovacién en las pricticas docentes que posibiliten un aprendizaje
personalizado para todos los estudiantes.

* Desarrollar a las personas: transformar a los estudiantes en aprendices activos
y establecer escuelas que sean comunidades de aprendizaje para los docentes.

* Desarrollar la organizacion: crear escuelas basadas en la evidencia y
organizaciones efectivas, y participar en redes que colaboren en aras de la
diversidad curricular, el respaldo profesional y servicios de extensién.

Una serie de estudios internacionales posteriores han confirmado —y en cierta
medida ampliado— dichas conclusiones. Por ejemplo, la Fundacién Wallace ha
seguido patrocinando la investigacién para comprender mejor el vinculo entre
el liderazgo y los resultados estudiantiles, donde el liderazgo distribuido y las
comunidades profesionales desempefian un papel crucial (Louis, Leithwood et
al, 2010). La sintesis de la mejor evidencia internacional de Robinson (2009)
demostré que cuando los lideres promueven y participan en la formacién
profesional de los docentes, el tamano de los efectos cuando menos se duplica en
comparacién con cualquier otra faceta del liderazgo en términos del vinculo con
los resultados estudiantiles. La publicacién de Hallinger (2010) Liderazgo para
el Aprendizaje revisé 30 anos de investigaciones empiricas sobre el impacto del
liderazgo en los aprendizajes estudiantiles y confirmé dicha tendencia. El estudio
de investigacién “Liderazgo escolar y resultados de los aprendizajes estudiantiles”
aportd informacién empirica para respaldar estos enfoques, que estin muy bien
resumidos en dos folletos que han sido particularmente influyentes (Leithwood et
al., 2006; Day et al., 2010, 2011). El mayor hincapié en el liderazgo pedagdgico,
descrito en una iniciativa reciente de la OCDE sobre mejora del liderazgo escolar
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en cuanto liderazgo de la ensenanza-aprendizaje (Pont, Nusche y Moorman,
2008), ha llevado a varios paises a implementar iniciativas nacionales de liderazgo
centradas en los aprendizajes estudiantiles. Véase, por ejemplo, el Proyecto
Tiempo de Lideres de Lituania y la labor que se estd realizando en los Paises
Bajos (Schildkamp et al, 2009) y en Flandes (Verhaeghe et al, 2010) respaldando
a los lideres escolares en la interpretacién de datos para fortalecer el foco en el
aprendizaje estudiantil.

La segunda tendencia que surgié durante la Gltima década fue el “liderazgo
sistémico” (Fullan, 2004). Siguiendo los esfuerzos de la investigacién por
esquematizar el panorama del liderazgo sistémico, Higham, Hopkins y Matthews
(2009) proponen cinco categorias en términos de pricticas de liderazgo
innovadoras.

1. Directores que desarrollan y lideran asociaciones para la mejora educativa
exitosa entre varias escuelas.

2. Directores que optan por “cambiar los contextos” al elegir liderar y mejorar
escuelas de bajo desemperio que enfrentan circunstancias dificiles.

3. Directores que se asocian con otra escuela que enfrenta circunstancias dificiles
para mejorarla.

4. Directores que adoptan el papel de lider comunitario para establecer
asociaciones o redes o relaciones mds amplias entre comunidades locales.

5. Directores que trabajan como agentes de cambio o lideres expertos.

Estos roles han sido validados por investigaciones internacionales, como el ya
citado estudio en dos volimenes de la OCDE (2008) “Mejorando el Liderazgo
Escolar” y el estudio reciente de McKinsey (2010), “Excelencia en el liderazgo:
Cémo los mejores sistemas escolares estdn construyendo liderazgo para el futuro”.

Durante este periodo también ha habido un creciente reconocimiento
respecto de que las escuelas estdn insertas dentro de sistemas y de la frustracidn,
especialmente entre los disefiadores de politicas, por la dificultad para ampliar
y transferir con mayor agilidad las historias de éxito de la reforma escolar en
determinadas escuelas individuales.
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Para agilizar el proceso de reforma escolar, la experiencia nos enseha que
los cambios sistémicos deben ocurrir en tres niveles: cambios sistémicos a
nivel nacional y estatal; renovacién y redefinicién del papel y de la labor de
las autoridades educativas y de los distritos educativos locales; y la federacién
y colaboracién formal entre escuelas (Chapman et al 2010). Estas tendencias
estdn bien ilustradas por la cada vez mayor mercantilizacién del sistema escolar
publico, en especial con el movimiento de las escuelas subvencionadas en los
Estados Unidos (Finn, Manno & Vanourek, 2001) y la promocién por parte de
gobiernos exitosos de las academias, que son escuelas independientes del Estado,
en Inglaterra (O’Shaughnessy 2012).

En resumen, ademds de hacer hincapié en la importancia del nexo entre el
liderazgo escolar y los aprendizajes estudiantiles en la reforma educativa, esta
seccién también ha abordado los enfoques regionales. La siguiente fase explora
cémo se estd llevando a cabo el cambio sistémico a nivel nacional y de todo el
sistema como una forma de dirigir los procesos de mejora locales. Asimismo, hay
que destacar también que, aunque en la siguiente seccién abordamos una quinta
fase que se centra en el desarrollo sistémico, de ninguna manera esto significa que
los desarrollos de la cuarta fase hayan sido completados.

Fase cinco: Hacia una mejora sistémica

Michael Barber (2009) observa que fue la investigacién sobre efectividad escolar
en los afos ochenta la que nos proporcioné semblanzas cada vez mds definidas
de una escuela efectiva, fenémeno que llevé en los afios noventa a un creciente
conocimiento sobre estrategias mds fiables de mejora escolar, es decir, sobre cémo
lograr efectividad. Del mismo modo, en la tltima década hemos comenzado a
aprender mds sobre las caracteristicas de un sistema educativo efectivo, pero recién
estamos comenzando a comprender la dindmica simultdnea del trabajo de mejora
en los diferentes niveles del sistema. Es este progreso que describimos en esta fase
de la narrativa. Examinamos en primer lugar y de manera sucinta la expansién
global de la base de conocimientos sobre mejora escolar, para luego centrarnos

38



Introduccién

en el impacto de los estudios comparativos internacionales, como PISA por
ejemplo, sobre nuestra comprensién de la dindmica del cambio a nivel del
sistema. Los trabajos mds innovadores plantean estrategias diferenciadas para la
reforma en las escuelas y en el sistema.

Comenzaremos con una breve resena de los estudios que se han realizado a nivel
internacional sobre el mejoramiento escolar. Por ejemplo, el capitulo de Brham
Fleisch (2007) sobre la Historia de la Efectividad Escolar y los Movimientos
de Mejora en Africa en Manual Internacional sobre Efectividad y Mejora Escolar
(International Handbook on School Effectiveness and Improvement) (Townsend ed.,
2007) pone el acento en la importancia del trabajo de desarrollo de las escuelas
de la Fundacién Aga Khan en paises como Tanzania, Uganda y Kenia. Esto ha
sido también muy documentado en el trabajo de Steve Anderson (2002) Mejorar
las Escuelas a Través de la Formacion Docente: Estudios de caso de los proyectos de
la Fundacion Aga Khan en Afvica Oriental (Improving Schools Through Teacher
Development: Case Studies of the Aga Khan Fundacion Project in East Africa).
Félix comenta que este trabajo no solo ilustra las estrategias de mejora escolar
en esos contextos sino que también introduce enfoques sobre la adaptacién al
curriculo y el idioma de la ensenanza, dos temas por lo general ignorados en los
estudios sobre efectividad de las escuelas y el mejoramiento escolar.

La obra de Beatrice Avalos (2007) Mejora Escolar en América Latina: Innovaciones
en 25 anios (1980-2006) (School Improvement in Latin America: Innovations over
25 Years (1980-20006) explica de qué forma ha habido un flujo estable de politicas
y reformas en América Latina y el Caribe desde 1979 que apuntan directamente
a mejorar la cobertura, lograr mejores resultados de aprendizaje, erradicar el
analfabetismo, alcanzar una mayor eficiencia en la gestién de los sistemas, tener
mejores docentes y mejores escuelas. En sus palabras, el andlisis de la UNESCO
sobre lo que vino a denominarse Proyecto Mayor de Educacién en América Latina
y el Caribe (UNESCO, 2011) — Panorama de los 20 afios del mayor proyecto en
educaciéon en América Latina y el Caribe indica “una mayor concentracién en la
mejora en el acceso de los afios ochenta, y a partir de los noventa, un énfasis en
la calidad de la educacién” (p. 185). Asi, por ejemplo, en los afios noventa, habia
incentivos para la mejora escolar y los
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proyectos de innovacién en Chile, Colombia, Paraguay y Uruguay. Al mismo
tiempo, en Argentina, Bolivia, Chile, Costa Rica, Ecuador, México, Nicaragua,
Panamd, Paraguay, Perti y Uruguay se trabajaba sobre la calidad escolar para
poblaciones excluidas, la mayor parteindigenas, rurales y pobres. Muchos de esos
paises también desarrollaron iniciativas en torno a la evaluacién de los sistemas
de aprendizaje. Avalos agrega que ha habido un cierto grado de cambio como
resultado de las reformas de los noventa, pero que se requiere todavia una mayor
formacién profesional.

Las estrategias de mejora descritas en esta resefia por lo general se han centrado,
con alguna evidencia de éxito, en los desafios educativos que enfrentan varios
grupos minoritarios. Por ejemplo, Russell Bisho (2010) y sus colegas en Nueva
Zelanda publicaron recientemente un libro titulado Ampliando la Reforma
Educacional: Abordando las politicas de disparidad (Scaling Up Educacional
Reforma: Addressing the Politics of Disparity), en el que se describe el trabajo que han
realizado en el marco del proyecto The Kotahitamnga, que integra los enfoques de
mejora escolar con aquellos dirigidos especificamente a las poblaciones maories.
Bishop et al (2010) abogan por un apoyo a nivel de todo el sistema en aras de
la sostenibilidad, siendo uno de los elementos las comunidades de prictica, tal
como se plantearon en el andlisis anterior.

Esta breve revisién de las experiencias internacionales en materia de mejora
escolar busca, por un lado, confirmar las tendencias identificadas en las fases
anteriores de la revision y, por otro, destacar la importancia de las comparaciones
internacionales y el aprender de la experiencia internacional como meollo de esta
quinta fase de la narrativa.

Dos puntosadicionales: El primero refiereaquelos enfoquessobre mejoraescolar,
originalmente centrados en escuelas individuales, se han desplazado hacia grupos
de escuelas locales y, mds recientemente, hacia enfoques sistémicos. El segundo
da cuenta de que solo podemos aprender sobre cambio sistémico estudiando
los sistemas, sus componentes y las interacciones entre sus componentes (por
ejemplo, Datnow, Lasky, Stringfield y Teddlie, 2006) y analizando formas de
cambiarlos. Observamos que, a lo largo del tiempo, diferentes naciones, estados y
comunidades han desarrollado sistemas muy diversos para entregarles educacién
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a sus nifos. Por ende, tanto la descripcién de los sistemas educacionales como
los resortes necesarios para la “reforma sistémica” tenderdn a variar de manera
significativa segtn el contexto “sistémico” (véanse, por ejemplo, Reynolds,
Creemers, Stringfield, Teddlie, & Schaffer, 2002). Lo mismo sucederd con el
siguiente andlisis sobre los estudios comparativos internacionales y la reforma
sistémica.

Por “sistema” nos referimos a la red completa de apoyo educacional para
las escuelas. Los “sistemas” escolares varfan muchos segtin los paises y un par
de ejemplos puede ilustrar de manera rdpida la amplia gama de “sistemas”
involucrados en la reforma “sistémica”.

En los Estados Unidos, por ejemplo, se presume que la mayor parte del trabajo
educativo es responsabilidad de los 50 estados, pero en el dltimo medio siglo el
gobierno federal ha jugado un rol cada vez mis activo. Es asi que hoy, el gobierno
federal de Estados Unidos (el Congreso, la Administracién, incluidos los cientos
de empleados del Ministerio de Educacién) exige politicas de evaluacién y
sistemas de rendicién de cuentas en todos los estados, apoyo para los nifos con
necesidades especiales y que las escuelas entreguen una serie de servicios. Los
estados, por su parte, desarrollan politicas y establecen procedimientos para las
Autoridades Educativas Locales (LEA, por su sigla en inglés). Los estados tienen
diferentes cantidades de Autoridades Educativas Locales las que pueden ir desde
una -como en el caso de Hawai-, hasta mds de 800 en Montana y California (para
un andlisis detallado, véase Alsbury, 2008; Land, 2002; Shelton & Stringfield,
2011). En ese escenario parece imposible imaginar un cambio que uno o mds
componentes del “sistema” superior no vayan a defender, y al que uno o mds
componentes no vayan a oponerse de manera activa.

Este “sistema” crea un entorno sumamente complejo que dificulta la
posibilidad de incidir en todas las escuelas o cambios “sistémicos”. También
obliga a que las personas que pretenden introducir cambios sistémicos definan
qué parte(s) pretenden cambiar y especificar de qué forma los supuestos agentes
del cambio, piensan trabajar a través de los diferentes componentes de “sistema”
para producir las anheladas transformaciones. En los Estados Unidos es muy
probable que muchas iniciativas loables de cambio hayan dejado de existir

4



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

porque “no funcionaron”, lo que viene a significar que los desarrolladores
de la idea no tomaron suficientemente en cuenta la dificultad de operar en un
sistema muy complejo y dindmico.

Hong Kong constituye un caso contrastado de definicién de “sistema”. Allf, el
Estado determina el curriculo central y el nivel de financiamiento por estudiante.
Bajo el poder estatal existen una serie de érganos directivos escolares. En algunos
casos son iglesias, en otros, sindicatos, y asi sucesivamente. Al inicio de cada ano
escolar, el Estado transfiere fondos al érgano rector de cada escuela, cuyo monto
varfa seguin la cantidad de alumnos que asisten a esa escuela. Con posterioridad, el
Estado audita la contabilidad de las escuelas y realiza de manera periédica auditorias
pedagdgicas al estilo britdnico. Las complejidades de un cambio en ese tipo de
sistema son muy diferentes a las que acontecen en los Estados Unidos. La mayoria
de los “sistemas” del resto de los paises se sitian en una zona intermedia. Por ende,
cualquier referencia a un cambio “sistémico” podria apuntar a un cambio impulsado
por equipos de reforma escolar a nivel del sistema nacional, de los sistemas estatales
o locales, entre escuelas o entre estados o una combinacién de los anteriores.

Con estas salvedades en mente, cabe sefalar que el equivalente a las
investigaciones sobre efectividad escolar a nivel del sistema se inicié hace dos
décadas con la aparicién de estudios comparativos internacionales como TIMSS
y TIMSS-R. En la actualidad, probablemente el mds conocido e influyente sea el
Programa Internacional de Evaluacién de Alumnos (PISA, por su sigla en inglés)
de la OCDE.

La OCDE inici6 las pruebas PISA el afio 2000. Desde entonces, a través de
ese programa, ha estado monitoreando de manera periédica los resultados de
aprendizaje en los principales paises industrializados. Gracias a ese trabajo hemos
aprendido mucho sobre sistemas educacionales de alto desempefo en los tltimos
diez afos. Esto no es un mérito exclusivo de PISA sino también de andlisis
subsecuentes como “Lecciones aprendidas: como las buenas politicas producen
mejores escuelas” (Lessons Learned: how good policies produce better schools), de
Fenton Whelan (2009), Cémo los mejores sistemas escolares en el mundo logran
destacarse (How the World’s Best Performing School Systems Come Out on Top) y
Como los sistemas escolares mds perfeccionados siguen mejorando (How the World's
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Most Improved School Systems Keep Getting Better), McKinsey et al (2007, 2010).
Varios otros estudios multinacionales sobre efectividad han hecho su aporte en
este ambito (véase por ejemplo, Reynolds, et al., 2002).

Fullan (2009) revisé la evidencia sobre el éxito de iniciativas a gran escala
realizados en los tltimos doce afos. Identificé tres fases por las que esas iniciativas
de reforma han pasado con creciente efectividad. Desde esa perspectiva senalé
que durante su segundo periodo —aproximadamente entre 1997 y 2002— los
educadores comenzaron a presenciar algunos casos de reforma sistémica en los
que el progreso del desempeno de los estudiantes era evidente. Considérense tres
ejemplos:

* En lo que respecta a los estados federales de los Estados Unidos, Leithwood

etal. (1999) revisaron el impacto de una serie de enfoques sobre las reformas
a gran escala, “basados en el desempeno”. A pesar de que se observaba algin
impacto inicial sobre las pruebas escolares, el cambio no se sostenia en el
tiempo. Leithwood et al. opinan que la causa de esta falta de sustentabilidad
en el tiempo era el hecho de que estas estrategias de reforma no se centraban
en la ensenanza y la construccién de capacidades.

* Inglaterra, en 1997, fue el primer caso de uso por parte de un gobierno

nacional de una teorfa explicita de cambio a gran escala como base
para emprender una reforma sistémica (Barber, 2007, Hopkins, 2007).
La Estrategia Nacional de Lecto-Escritura y Aritmética fue disenada
para mejorar el desempeno de ninos de 11 anos en las 24.000 escuelas
primarias. El porcentaje de menores que alcanzaron los niveles esperados a
nivel nacional ascendieron de 63% en 1997 a 75% en 2002. Sin embargo,
estos logros no pudieron sostenerse mds alld del ano 2002 y los resultados
positivos posteriores fueron producto de otro enfoque estratégico.

* Finlandia, ahora reconocida como uno de los mejores sistemas escolares en

el mundo, es el tercer ejemplo. Hargreaves y sus colegas (2007) afirman en
su revision sobre la OCDE que los logros de Finlandia entre 1997 y 2002
son el resultado de un pais de tamano medio (cinco millones de personas)
que se transforma a través de una combinacién de visién y compromiso de
toda la sociedad con la educacién.
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La tercera fase de Fullan se caracteriza por la nocién de que “la reforma a gran
escala ha alcanzado la mayorfa de edad”: desde 2003 hasta hoy coincide con la
cronologia de esta revision. En su reflexién sobre esta era de iniciativas de reforma
mds exitosas, comenta (2009, p. 107):

Alcanzar la mayoria de edad no significa que uno estd maduro,

sino que las personas estdn involucradas de manera seria y definitiva.
En la medida que esto sucede el trabajo se vuelve mds analitico y mds
orientado a la accién. Hay mayor convergencia, pero no consenso;
los debates son mds sobre cémo realizar la reforma del sistema

que sobre su naturaleza.

Basdndonos en la evidencia contenida en los estudios revisados en esta seccidn,
podemos formular un conjunto hipotético de caracteristicas de los sistemas
educativos de alto desempeno a nivel regional y nacional. Cada principio tiene
un alto grado de practicidad operativa (Hopkins 2013). Es asi que los sistemas
educativos muy efectivos realizan al menos las siguientes acciones:

1. Desarrollan y promueven metas y estdndares claros sobre la prictica
profesional.

2. Procuran que los logros escolares sean el foco central de las vidas
profesionales de los sistemas, las escuelas y los docentes.

3. Como consecuencia de lo anterior, ubican la mejora de la calidad de la
ensefianza y el aprendizaje como temas centrales en las estrategias de
mejora de los sistemas.

4. Logran en parte su éxito a través de politicas de seleccién que aseguren
que solo personas muy calificadas se transformen en docentes y en lideres
educacionales.

5. Crean oportunidades permanentes y sostenidas de formacién docente
que desarrollen una “prictica” comun del curriculo, de la ensefianza y del
aprendizaje.
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6. Ponen el acento en un liderazgo escolar con altas expectativas, un foco
incesante en la calidad de los procesos de aprendizaje-ensefianza y en la
creacién de protocolos que aseguren que sus estudiantes emprendan de
forma consistente tareas desafiantes para aprender.

7. Establecen procedimientos para lograr este objetivo, entregando datos
de forma oportuna, permanente y transparente a fin de brindarle a
los docentes mds capacidades para realizar mejoras en su desempefio
profesional y en los aprendizajes de los estudiantes.

8. Intervienen prontamente en el aula para mejorar el desempeno escolar.

9. Atienden los problemas de inequidad en el desempefo estudiantil a través
de una buena educacién temprana y de apoyo directo en el aula para
aquellos estudiantes que van quedando rezagados.

10. Establecen estructuras a nivel del sistema que vinculan sus diferentes
niveles y promueven una innovacién disciplinada como resultado
de una meticulosa aplicacién profesional de la investigacién y de las
“mejores practicas’, facilitada por el trabajo en redes, la autorreflexién, el
refinamiento y el aprendizaje permanente.

iPor supuesto, es posible que algunos de los sistemas de bajo desempeno
también compartan algunas, si no todas, estas caracteristicas!

Lamentablemente, en manos de los disefiadores de politicas, incluso una
rica evidencia tiende a ser utilizada como una lista de ingredientes en lugar
de constituir una receta que pueda adaptarse a diferentes contextos. No hay
ninguna “reforma instantdnea” que pueda ser implementada en cualquier
contexto educativo, por definicién, especifico y tnico, sin consideracién del
contexto y de la cultura local.

De ahi que lo que ahora se requiere es un conocimiento més refinado de cémo
manejar una reforma sistémica en el tiempo. En Cada Escuela, una Gran Escuela,
Hopkins (2007) sugiere que la clave para manejar una reforma sistémica es
reequilibrar el cambio “de arriba hacia abajo y de abajo hacia arriba” a lo largo del
tiempo. Barber (2009) insiste en la necesidad de un liderazgo sistémico y de una
construccion de capacidades. Hargreaves y Shirley (2009) abogan por una “cuarta
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senda de cambio” que consiste en combinar de arriba hacia abajo una “visién
nacional, una direccién y apoyo gubernamental con ‘involucramiento profesional’
y ‘compromiso publico’ en aras de promover ‘aprendizajes y resultados’.”

Sin embargo, esta transicién de la “prescripcién” al “profesionalismo” implicita
en estos comentarios, no es ficil de lograr en la prictica. Para pasar de una fase
a la siguiente se requieren estrategias que no solo sigan subiendo los estindares,
sino que desarrollen también el capital social, intelectual y organizacional en los
educadores, las escuelas y los sistemas educativos. El sello distintivo de las escuelas
y de los sistemas exitosos es su habilidad de equilibrar el cambio “de arriba hacia
abajo y de abajo hacia arriba” y “de adentro hacia afuera y afuera hacia adentro” a
lo largo del tiempo en aras de lograr excelencia en los resultados escolares.

Ahora bien, no se trata solo de “reequilibrar”, sino también de utilizar
diferentes estrategias para la mejora escolar y sistémica, en las diferentes fases del
ciclo de desempeno. Resulta claro que las escuelas requieren diferentes estrategias
en sus diversas etapas de desarrollo, no solo para potenciar su capacidad de
desarrollo sino para brindarles una educacién mds efectiva a sus estudiantes. En
consecuencia, las estrategias de desarrollo de las escuelas deben estar alineadas
con la “fase de crecimiento” o la cultura de cada establecimiento escolar en
particular. Las estrategias que resultan efectivas para mejorar el desempefo en
una “fase de crecimiento” no necesariamente lo son en otra (Hopkins, Harris &
Jackson, 1997; Hopkins, 2013). El autor ha llevado este enfoque a un nivel mds
preciso, préctico y detallado en su libro La Senda de Mejora Escolar (The School
Improvement Pathway) (Hopkins and Craig 2015).

En el estudio Mejorando las Escuelas (Improving Schools) Gray et al. (1999)
exploraron cémo las escuelas lograron volverse efectivas con el tiempo e
identificaron tres “sendas de mejora”: tdcticas, estrategias y capacidades para un
mayor mejoramiento. Estas pueden ser visualizadas como diferentes narrativas
o travesfas en la mejora escolar. Del mismo modo, en la implementacién en
Gales del proyecto Escuelas de Alta Confiabilidad (HRS, por su sigla en inglés)
(Stringfield, Reynolds, & Schaffer, 2008, 2010), las escuelas secundarias en esa
circunscripcién escolar habian producido porcentajes de estudiantes con puntajes

5+ A*-C en el Examen General de Educacién Secundaria (GCSE) de entre 13%
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(muy bajo) y 40% (en ese momento, por sobre el promedio nacional) el afio
previo al involucramiento. La reforma del proyecto HRS establecié principios
generales, mediciones y medidas de apoyo, pero insistié en que “las personas de
mayor autoridad en su escuela son ustedes”. Los directores de escuelas y los jefes
de departamento se brindaron mutuo apoyo, reconociendo que partian desde
diferentes fases de crecimiento y que tenfan que abordar problemas muy disimiles.
Al brindarse apoyo en lineas de accién a veces divergentes, las escuelas subieron de
manera muy marcada sus puntajes en el Examen General de Escuela Secundaria,
transformdndose en la circunscripcién escolar de “mayor valor agregado” en Gales
por varios afos consecutivos.

Este tipo de enfoque ha sido corroborado en la investigaciéon de Day etal (2011),
en la cual veinte escuelas que habian logrado un mejoramiento sostenido, mostraron
haber seguido esquemas similares de mejora, acrecentando su autonomia una vez
que se habian establecido las regularidades bésicas de la educacién. Una clara leccién
que se desprende de esta investigacién es que existe una secuencia de desarrollo en
las narrativas de mejora escolar: ella exige que ciertas piezas fundacionales estén
asentadas antes de que se pueda lograr nuevos progresos.

Esta progresion se aplica tanto a los sistemas como a las escuelas. Apoydndose
en esa propuesta, Hopkins (2007) en Cada Escuela, una Gran Escuela introdujo el
concepto de segmentacién. Hopkins sostiene que en cualquier sistema conviven
una amplia gama de escuelas en diferentes etapas del ciclo de desempeno y
que, para lograr una transformacion del sistema, es preciso moverse por una
nueva senda que se valga de esta diversidad para alcanzar niveles mds altos de
desempeno en todo el sistema. La transformacion del sistema depende de que se
desarrolle, comparta, demuestre y adopte una excelencia en las practicas dentro
y entre las escuelas. En las investigaciones de Stringfield, Reynolds y Schaffer
(2008) y Leithwood (2010) se pueden encontrar més ejemplos de estos tipos de
intercambios y aprendizajes dentro de los distritos y las escuelas y de los efectos
potencialmente sustanciales en los logros escolares.

Esta linea de pensamiento ha adquirido un mayor grado de protagonismo y
precision a nivel del sistema con la reciente publicacién del informe de McKinsey
(2010) “Cémo los Sistemas Escolares Mds Perfeccionados Siguen
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Mejorando”. Este estudio constituye hasta el momento el intento mds ambicioso
de examinar las trayectorias de mejora de los sistemas educacionales. En base al
desempeno reflejado en una serie de estudios comparativos internacionales, se
identificaron veinte sistemas que se ajustaban a las categorias de “mejoradores
sostenidos” o “iniciadores promisorios”. A partir del examen de esta muestra, se
identificaron cuatro etapas de mejora, que fueron etiquetadas como “deficiente a
suficiente, suficiente a bueno, bueno a muy bueno y muy bueno a excelente”. En
consistencia con la investigacién ya analizada, este estudio identificé grupos de
intervenciones “dependientes de una etapa” que se centraron en: partir asegurando
estandares bdsicos, consolidar luego los cimientos del sistema, seguido por una
profesionalizaciéon de la docencia y, finalmente, realizar una innovacién liderada
por el sistema.

Sin embargo, habia seis acciones que, segiin los autores, se aplican a todas
las etapas. Estas estaban relacionadas con asegurar un marco coherente de
politicas, curriculos y estindares, establecer (jy utilizar!) los sistemas de datos,
evaluar a los estudiantes, construir habilidades técnicas y estructuras adecuadas
de reconocimiento y premiacién. Los investigadores de McKinsey también
comentaron en detalle otras tres caracteristicas del sistema:

* Contextualizar, que se refiere a la forma en que estos conjuntos de
intervenciones y politicas comunes fueron por necesidad adaptados al
contexto especifico y a las demandas culturales del sistema.

* La palabra ignicidn captaba las diferentes formas en que se habia iniciado el
cambio.

* Finalmente, sostener, que reflejaba el compromiso de internalizar y aplicar
de manera consistente un marco pedagégico consistente, asi como la
existencia positiva de un “nivel de mediacién” entre el centro y las escuelas.
que brinde apoyo y plantee desafios a las escuelas.

Esto es doblemente atil. En primer lugar, confirma los contornos de la

narrativa de esta resefia; segundo, provee una base de evidencias mds sélida y
precisa para disefar intervenciones sistémicas. En otras palabras, constituye un

48



Introduccién

paso mds en la senda de aprender a generar estrategias de desarrollo o ‘recetas
para la reforma’, a partir de los factores o ingredientes que vuelven exitosos los
sistemas escolares El informe McKinsey (2010) “Cémo los Sistemas Escolares
mds Perfeccionados siguen Mejorando” entrega una adecuada conclusién a
la narrativa por fases, que constituye la materia de esta revision. Ahora bien,
no constituye la Gltima palabra sobre el tema, al igual que esta revisién. En
el mejor de los casos, es una reflexién sobre lo que se ha logrado hasta el
momento.

Resumen y consideraciones sobre algunos mitos, propuesta de
teorias de accion y lineas de trabajo futuro

Como ha quedado en evidencia en esta revisién, puede percibirse que la
mejora escolar y sistémica y el liderazgo como dmbitos han evolucionado a través
de varias fases. Estas no son excluyentes, se traslapan y fluyen unas dentro de
las otras, pero representan una progresién natural. Mientras mds aprendemos de
ellas, més rdpido podemos progresar.

* LaFase 1 proporcioné los cimientos con su énfasis en cémo las organizaciones
pueden mejorar, a través de intervenciones especificas y su insistencia en la
importancia de la cultura en cualquier proceso de cambio.

* La Fase 2 se centr6 en la investigacién-accién docente, autorrevision de
las escuelas y preocupacién de atender las necesidades de los estudiantes
desaventajados. Planteé las estrategias y los valores educativos distintivos
que definen el dmbito de la mejora escolar.

* La Fase 3 construyé a partir de la base de conocimientos emergente sobre
efectividad escolar, e hizo visible la idea de la escuela como la unidad
de cambio. Esta fase incluyé una mayor atencién a la importancia de
una formacién del personal integrada en enfoques de reforma escolar
integrales que sean replicables y que apunten a la mejora organizacional y
del aula.
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* La Fase 4 se centré en la capacidad de expandir las reformas para
producir resultados valorizados en un gran nimero de escuelas, y en el
reconocimiento del rol clave que tienen que desempenar los distritos y
las autoridades educativas locales en la mejora escolar. La Fase 4 también
incluy6 un foco creciente en la importancia del liderazgo escolar como un
medio para potenciar el aprendizaje y los resultados de zodos los estudiantes.

* La Fase 5 sigue evolucionando. Estamos asistiendo a una expansién de la
base de conocimientos a nivel global y, a la vez, aprendiendo mds sobre
cémo lograr una mejora escolar a gran escala. En otras palabras, en cémo
realizar una reforma sistémica.

En términos del foco de este libro, el énfasis en el liderazgo estd
entrelazado con cada una de las cinco fases. Claramente invisible en un
inicio durante la Fase 1, resulta patente a partir de la narrativa anterior que la
importancia del liderazgo escolar se ha vuelto creciente en las fases ulteriores,
como se senala en el andlisis de la Fase 4. A medida que vamos captando
con mayor profundidad los desafios que supone un enfoque més sistémico a la
mejora escolar tal como se indica en la Fase 5, el cardcter del énfasis sobre el
liderazgo mismo va cambiando. Esto puede percibirse de dos formas distintas
y complementarias.

Primero, la orientacién de las politicas educacionales estd cambiando de
manera muy notoria en el dltimo tiempo en muchos paises en desarrollo.
Asistimos a un rdpido abandono de los cambios educacionales gestados desde
el Estado de los anos noventa y 2000, hacia sistemas mds descentralizados,
basados en el principio de la “autonomia”. Esto refleja la creencia genuina por
parte de muchos politicos y disefiadores de politicas, de la necesidad de liberar
el poder de la profesién que ha estado sometido a un exceso de control en el
pasado reciente. Es dentro de ese contexto que el liderazgo sistémico adquiere
una creciente importancia. Como ya se dijo, los lideres sistémicos son aquellos
directores que estdn dispuestos a asumir roles sistémicos amplios para apoyar la
mejora de otras escuelas y de la propia. Como tal, el liderazgo sistémico es una
prictica nueva y emergente que abarca una serie de responsabilidades que se
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estdn desarrollando ya sea a nivel local o dentro de redes o programas estatales/
regionales especificos y que, cuando son visualizadas como un todo, tienen el
potencial de contribuir a la transformacién del sistema.

Segundo, suele decirse que el cambio educativo es técnicamente simple,
pero socialmente complejo. El cambio auténtico en las escuelas no se consigue
a través de prescripciones, técnicas o mandatos de una instancia superior. El
cambio se da a través de las personas y con ellas —estudiantes, docentes y
directivos escolares— en la escuela, todos abocados de manera colaborativa
en una actividad productiva con un propésito. Para crear tal cultura de
trabajo se requiere cierto liderazgo. Sin embargo, muchos directivos
escolares siguen formulando la pregunta ;Qué estrategias de liderazgo logran
atraer a las personas y ampliar sus repertorios de prictica profesional para la
larga travesia?

Es necesario articular las estrategias de liderazgo que estdn menos relacionadas
con la gestién y que se centran mds en la complejidad social del cambio. Asi,
por ejemplo, para responder a este desafio hemos desarrollado en Liderazgo
para un Aprendizaje Poderoso (Leadership for Powerful Learning), un conjunto de
recursos de liderazgo para desarrollar, insertar y difundir el cambio productivo
(Hopkins and Craig 2015). Estos recursos brindan marcos practicos para
ayudar a los directivos escolares en las siguientes tareas:

* Desarrollar, fomentar e incorporar la narrativa de la reforma sobre
aprendizajes estudiantiles — Liderazgo para el aprendizaje.

* Crear oportunidades de formacién docente relevantes para las necesidades
formativas de cada docente y que estén alineadas con las prioridades de
desarrollo de la escuela— Liderazgo adaptativo.

* Asegurar consistencia y un rdpido desarrollo a través de un diagnéstico
preciso de los progresos de la escuela junto con una senda bien definida de
mejora— Liderazgo estratégico.

* Fomentar una reforma a nivel del sistema mediante la adopcién de una
variedad de roles “extraescolares” y el uso activo de las redes— Liderazgo
sistémico.
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La narrativa descrita en este capitulo es la de una travesia y es propio de una
travesia que progrese en su desarrollo. A medida que se consolidan las ganancias
en los conocimientos y las précticas en cada fase podemos comprender mejor en
cudl de ellas nos encontramos y también nos ayuda a pensar acerca del futuro
y considerar los desafios que deberemos enfrentar a medida que seguimos
avanzando. Es en este punto que el cardcter cronoldgico de una revisién como
esta muestra sus falencias. Al escribir de esta forma da la impresién que la reforma
escolar y sistémica es un proceso iterativo y 16gico; por desgracia, no corresponde
en absoluto a la realidad.

Aun cuando presentar la evolucién de la investigaciéon y de las practicas
de este modo es util para obtener una visién panordmica del campo, debe
también considerarse que el proceso de implementacién suele ser incierto. Por
lo general, sucede que la representacién del conocimiento es distorsionada en
la practica. El fracaso de tantas iniciativas de reforma educacional en tratar
de incidir en los aprendizajes y los resultados escolares se debe a una accién
errénea basada en ciertos mitos asociados con la reforma escolar que atin
persisten en la educacién (Harris and Jones 2017). Es til en este punto
recordar lo arriesgado que es vivir en funcién de mitos, como lo hace Jonathan
Powell (2010, p. 5) a través de esta cita de E/ Principe de Maquiavelo, que
incluye en su libro reciente E/ nuevo Maquiavelo: cémo manejar el poder en el
mundo moderno:

Siendo mi fin escribir una cosa util para quien la comprenda, he

tenido por mds conducente seguir la verdad real de la materia que los
desvarios de la imaginacién en lo relativo a ella; porque muchos
imaginaron republicas y principados que no se vieron ni existieron nunca.

El punto que Powell trata de establecer es que en politica demasiado a menudo
aparece un sentido comin que satisface la versién de la verdad de un grupo
particular y que rdpidamente se transforma en ‘espiritu de la época’, pero, en el
mejor de los casos, constituye un mito, una parodia de la verdad. Si los mitos
luego son puestos en practica, las acciones que se derivan de ellos fracasan. Por
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desgracia, los mitos abundan en educacién; piénsese, por ejemplo, en los debates
en torno al tamano de las aulas, la calidad docente y la influencia que tiene la
rendicién de cuentas externa.

El debate sobre los mitos proviene de una profunda frustracién arraigada en
el hecho de que, pese a lo que sabemos sobre la reforma escolar y sistémica, el
potencial contenido en ese conocimiento no es llevado a la prictica de manera
sistemdtica. Esto se debe a que, como lo sefiala Fullan (2011) “se escogen los
impulsores erréneos” y esto ocurre debido a la ineptitud, la mala comprensién
o la hegemonia cultural y burocrética. En Exploding the Myths of School Reform
se tomé un enfoque alternativo para revisar la base de conocimientos sobre la
reforma escolar y sistémica (Hopkins 2013). El uso del “mito” como artificio
narrativo se tradujo en una estructura para la critica de la investigacién sobre
las escuelas y los sistemas contempordneos, las politicas y las pricticas. La
identificacién de diez mitos y su refutacién permitieron el abordaje de un
enfoque realista y cada vez mds preciso y alienado con respecto a la reforma
escolar y sistémica.

En términos generales, la narrativa discurria en los siguientes términos:

1. Sabemos cada vez mds sobre liderazgo y reforma escolar y sistémica.

2. Por desgracia, este conocimiento suele ser mal utilizado y se genera una
ilusién o mito que lleva a avanzar en direcciones improductivas que tienen
escasa incidencia en los aprendizajes y logros de los estudiantes.

3. Para cumplir con nuestro propdsito moral debemos corregir esos mitos y
presentar el “estado real de las cosas”.

4. Luego el conocimiento debe ser formulado como teorias de la accién dentro
de una estrategia general para la reforma escolar y sistémica.

A modo de conclusién, puede resultar Gtil senalar la orientacién futura del
campo, reflexionando sobre la evidencia presentada en este articulo y teniendo
en mente los mitos que se han ido acumulando en nuestro trabajo. Las siguientes
ocho propuestas estan formuladas, tal como se habia sugerido, como teorias de la
accién dentro de una estrategia general para la reforma escolar y sistémica.
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1.Todas las escuelas y los sistemas exitosos han desarrollado una narrativa

robusta relacionada con el desempeno y el aprendizaje de los estudiantes,
expresado como un incansable compromiso para asegurar que todos los
aprendices adquieran su maximo potencial.

Cuando las escuelas y los sistemas estdn movidos por una narrativa
sustentada en un propdsito moral relacionado con los logros y los
aprendizajes de los estudiantes, es mds probable que todos los estudiantes
realicen todo su potencial.

Preguntas claves: ;Cudl es el fundamento de una narrativa exitosa
relacionada con los logros y aprendizajes de los estudiantes en una reforma
escolar y sistémica? ;Cémo y quiénes la construyen?

. Existe un mito persistente que indica que la pobreza en un factor

determinante del desempeno de los estudiantes y de las escuelas. Este es un
mito que urge desmentir por razones estratégicas y de justicia social. No
solo es moralmente erréneo decir que la pobreza en un factor determinante
del logro educacional, sino que también es importante recordar que las
“escuelas y los sistemas efectivos” que logran romper con la asociacién entre
pobreza y desempefio, comparten caracteristicas similares.

Cuando las escuelas y los docentes son de alta calidad, la pobreza deja
de ser un factor determinante del éxito escolar.

Preguntas claves: ;Cudles son esas pricticas transferibles de escuelas y
sistemas que incluyen esa “alta calidad” y que desmienten la asociacién
entre pobreza y desempeno? ;Cémo se genera la necesaria “voluntad”
dentro de las escuelas, sus comunidades y el sistema para asegurar que estas
précticas sean adoptadas de manera sostenible?

Mis que el cambio estructural, es el reforzamiento de la calidad de la
docencia, el que debe constituir el tema central de cualquier estrategia
de mejora. La calidad docente estd necesariamente relacionada con metas
del sistema y apoyo focalizado que muy probablemente tengan un fuerte
acento preliminar en la ensefianza de la lecto-escritura y la aritmética y en
el desarrollo de la curiosidad.
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Cando el foco de las politicas es puesto en la calidad de la docencia y no en
el cambio estructural, se incrementan los logros escolares.

Preguntas claves: ;Cémo pueden traducirse de la mejor manera los
resultados de las investigaciones en especificaciones sobre las pricticas
docentes y quién estd mejor calificado para acometer esa tarea? ;Cudles son
las estrategias y formas de reclutamiento y oportunidades de formacién
docente mds efectivas que desarrollen una “prictica” comun de ensenanza
y aprendizaje a través de la fusién de la teorfa con la evidencia y la accién
mediante formas colaborativas de indagacién?

. El desarrollo de esta préctica profesional se da en el contexto de un sistema
en el que existe una creciente claridad respecto de los estindares que exigen
las metas fijadas y la elaboracién mds apropiada del curriculo, tipos de
docencia y estrategias de aprendizaje para alcanzar esos estdndares. Estas
metas se relacionardn necesariamente con las habilidades de aprendizaje,
las disposiciones y las précticas de ciudadania, asi como con las definiciones
escuetas mds usuales de logro.

Cuando el foco es puesto en un “aprendizaje poderoso” los estudiantes
pueden llegar mds lejos y desarrollar sus habilidades cognitivas y
sociales.

Preguntas claves: ;En qué consisten, en términos operacionales y de
implementacidn, esas habilidades de aprendizaje y esos valores requeridos
para formar a los ciudadanos tecnolégicos del futuro? ;De qué forma
pueden desarrollarse y ponerse en prictica esas metas sociales mds ricas y
profundas?

. Para lograr este objetivo, estos procedimientos deben proveer datos
formativos, permanentes y transparentes (tanto datos de evaluacién como
evidencia de la inspeccién) sobre el desempefo del alumno, la escuela y el
sistema que faciliten las mejoras en los procesos de aprendizaje y ensefianza.
A medida que las escuelas y los sistemas progresan, es preciso pasar de
formas externas de rendicién de cuentas a formas internas.
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Cuando se utilizan los datos para monitorear, retroalimentar y
potenciar el desemperio de los estudiantes en funcion de diversos
objetivos de aprendizaje, los estudiantes progresan de manera mds
acelerada.

Preguntas claves: ;Cudles son las estructuras mds apropiadas de rendicién
de cuentas y evaluacién para las escuelas en las diferentes etapas de su
desarrollo? ;Cudles son las métricas mds efectivas para evaluar los logros
de aprendizaje de los alumnos y el progreso en las diferentes etapas de su
desarrollo?

. El desempeno de los alumnos y de las escuelas se ve potenciado por la

capacidad de los docentes de “actuar més en profundidad” e intervenir de
manera mds temprana, después de un diagndstico que refleje una serie de
estrategias diferenciadas basadas en el desempeno, con objetivos relacionados
con la implementacién. En la mayoria de las escuelas y los sistemas el foco
ha sido puesto mds en la iniciacién que en la implementacién. Sin embargo,
sin una implementacién en profundidad no se pueden transformar el
desempeno y los aprendizajes de los estudiantes.

Cuando los docentes y las escuelas profundizan en su bisqueda de
una mejora (en lugar de adoptar modas pasajeras), la experiencia del
estudiante también se profundiza y mejoran los resultados.

Preguntas claves: ;Cémo puede la cultura educacional virar hacia un foco
en la implementacién en lugar de un foco en la iniciacién que tiende a
reaccionar ante la tltima moda? ;Cudles son las précticas de liderazgo
y monitoreo mds efectivas que conducen a una implementacién
profunda?

. El desarrollo de la préctica profesional, el uso de datos y la intervencién

temprana mediante estrategias diferenciadas se dan en escuelas donde
los directivos tienen altas expectativas respecto de los docentes y de los
estudiantes; un foco permanente en la calidad de la ensenanza y los
aprendizajes; esquemas de gestién que aseguren un entorno de aprendizaje
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ordenado y que empodera y genera responsabilidad y rendicién de cuentas
profesional. Una cultura de trabajo que se enorgullece de compartir
la excelencia y un alto grado de confianza y reciprocidad cuando son
necesarias, formacién en liderazgo en toda una localidad.

Cuando el liderazgo estd centrado en lo pedagdgico, ampliamente
distribuido, dentro de un contexto de sistemas, tanto los docentes como
los estudiantes pueden capitalizar de manera plena su capacidad de
aprender y obtener buenos resultados.

Preguntas claves: ;Cudles son los programas mds efectivos de formacién
en liderazgo que pueden asegurar la adquisicién de estas practicas de
liderazgo integrales? ;Cémo puede desplegarse de la mejor manera la
experiencia de liderazgo dentro de la escuela y del sistema para asegurar
un éxito sostenido para todos?

. Por ultimo, es preciso establecer estructuras a nivel del sistema que
reflejen los procesos antes descritos, vinculando sus diferentes niveles
con la escuela y el aula. Asimismo,desarrollando capacidades por la via
de equilibrar la autonomia profesional con la rendicién de cuentas, y
promocionar una innovacién disciplinada a través del trabajo en redes.
Estas actividades se combinan para producir una cultura laboral que
tiene en su nucleo una fuerte presién por mejorar, que asume con
seriedad su responsabilidad de actuar sobre un contexto y de cambiarlo
y que encarna el compromiso por mantenerse enfocada, ser flexible y
colaborar.

Cuando el sistema en su totalidad asume de manera seria el aprendizaje
de los estudiantes se logra el propdsito moral.

Preguntas claves: ;Cudles son las estrategias escolares y sistémicas mds
efectivas en cada etapa de desarrollo y como pueden secuenciarse de
manera 6ptima a lo largo del tiempo? ;Cémo se desarrolla una “coalicién
orientadora” en todos los niveles del sistema para asegurar la generacién,
implementacidn y sostenibilidad de una narrativa educacional guiada por
un propdsito moral?
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El efecto escuela:unretode
liderazgo para el aprendizaje y la
equidad

Antonio Bolivar, Universidad de Granada*
F. Javier Murillo, Universidad Autonoma de Madrid**

Contraviniendo la tradicion de estudios que restan importancia al factor
escuela y su incidencia en el aprendizaje de los estudiantes, los autores
subrayan su gravitacion, suponiendo para ello un liderazgo transformador.
Y mas especificamente, un liderazgo para la justicia social, concepcion mas
compleja y comprensiva de la funcién directiva. Asimismo, destacan la
importancia de la construccién de Comunidades Profesionales de aprendizaje,
como una estrategia de mejoramiento basada en la colaboracién y el apoyo.
Para ello, advierten, se hace indispensable redisefiar los centros para que
sean organizaciones para el aprendizaje, mediante un sentido de comunidad
entre los profesionales que en ella participan. Destacan cémo la referencia a
la justicia social ha ido constituyéndose en una meta de la acciéon de mejora y
del liderazgo escolar, tema que es especialmente relevante en sociedades de
profunda desigualdad como las latinoamericanas.

El pasado ano 2016 se cumplieron 50 afios de la publicacién del conocido
“Informe Coleman” (Coleman et al., 1966), lo que ha dado lugar a numerosos
actos de conmemoracién, como conferencias, articulos y monografias de revistas.
Titulado oficialmente “Equality of Educational Opportunity” (EEO Study), su
relevancia como la primera gran investigacion educativa, se puede considerar un
punto de partida de lo que han sido los sucesivos estudios y abordajes sobre coémo

* Antonio Bolivar. Catedratico de Didactica y Organizacion Escolar en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Granada.
** F. Javier Murillo. Catedratico de Didactica y Organizacion Escolar en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Granada.
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lograr el mejoramiento de la educacién y sobre cudl sea su “locus” preferente.
En efecto, la cuestién inicial que planteé el estudio dirigido por Coleman fue
explicar las desigualdades persistentes en educacién y, en funcién de lo anterior,
sugerir dénde situar los esfuerzos para una mayor integracién social de las
minorias étnicas.

El diagnéstico y conclusiones que hace el Informe, produjo fuertes cambios en
nuestra mirada de lo que la educacién puede hacer en la mejora de la educacién.
Por eso, este aniversario puede ser una buena excusa para trazar un panorama
de cémo hemos pasado de “la escuela no importa”, a situar el establecimiento
educativo como el centro del cambio y de la mejora escolar.

Uno de los supuestos ilustrados modernos (la escuela como instrumento
privilegiado para incrementar la igualdad social), a partir de fines de los sesenta,
comienza a ser cuestionado o, al menos, seriamente resituado con la prueba
de los hechos, tanto por el Informe Coleman en USA como por la sociologia
de la educacién en Europa. En esos afios, junto al desarrollo del capitalismo
y del Welfare State tras Segunda Guerra Mundial, con fuertes inversiones en
educacién para integrar a grupos marginados, el sueno liberal sufre una primera
fractura.

Sin embargo, desde los ochenta, como argumenta Derouet (1992), la escuela
deja de ser entendida exclusivamente desde la éptica del Estado, para comenzar
a acentuarse la dptica local. Diversos movimientos, que describiremos en este
capitulo, confluyen en considerar que la escuela marca una diferencia y, desde
el dmbito académico, empieza a constituirse en un objeto de estudio (Candrio,
2005). En paralelo a su constitucién social, emerge una nueva perspectiva de
investigacién que posibilita otra manera de ver y enfocar la realidad educativa:
politicas de mejora, innovacién educativa, formacién basada en la escuela y
liderazgo educativo. Si queremos provocar cambios, éstos deben estar centrados en
torno a cada escuela y afectar primariamente al modo como estdn organizados los
establecimientos escolares. De esta forma, desde una mirada actual, describimos
dénde nos encontramos hoy: capacitar las escuelas mediante liderazgo y
comunidad profesional, todo ello subordinado a una politica de incremento de la
justicia social y equidad en cada escuela.
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1. La escuela no importa

El estudio de Coleman fue un encargo del Senado de los Estados Unidos
a través de la Ley de Derechos Civiles de 1964, para ver en qué situacién
estaban las minorias (negros, puertorriquefos, mejicanos, indios, orientales)
y qué se podia hacer para integrarlos en las escuelas. Basado en una imponente
recogida de datos (639.650 sujetos de muestra), sus conclusiones tuvieron un
poderoso impacto en nuestra forma de ver lo que la educacién puede hacer
y cambiar. Frente al optimismo reinante en la década de los 60 por el que se
crefa que bastaba invertir en recursos (humanos y materiales) para mejorar
la educacién y, con ello, cambiar la sociedad, el Informe Coleman vino a
demostrar que el curriculum escolar y los recursos tienen un impacto muy
limitado en el rendimiento de los estudiantes. Mucho mds importante, decia,
es la situacién social, econémica y cultural de sus familias y la composicién
social de la escuela donde asiste el alumno. Asi resaltaban Coleman vy

colaboradores (1966):

¢Qué factores en la escuela afectan, de modo mds importante, a los resultados
de los estudiantes? Parece que las variaciones en las instalaciones y en el
curriculum de las escuelas importan relativamente poco en los resultados
de los estudiantes, tal como son medidos en los test. [...] En su lugar, los
rendimientos de los estudiantes estdn fuertemente relacionados con sus
condicionamientos sociales y con las aspiraciones de los otros estudiantes en

la escuela (pp. 21y 22).

Siendo simplista, una posible conclusién, como llegé a popularizarse, es
que “la escuela no importa” (schools don’t matter). Aun cuando la escuela tiene
responsabilidad en las variaciones en el aprendizaje de algunas habilidades o
competencias (lectura, escritura, cdlculo y matemdticas, resolucion de problemas),
su eficacia y variacién son dependientes del contexto cultural de origen. En un
apartado que dedica a la “relacién entre niveles de consecucién de los alumnos y
las caracteristicas de las escuelas”, sefiala:
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El primer hallazgo es que las escuelas tienen un efecto relativamente similar
en el rendimiento de los alumnos, cuanto se tiene en cuenta el contexto
socioecondmico de los mismos. Es conocido que los factores socioecondémicos
tienen una fuerte relacién con los resultados académicos. Cuando estos factores
son controlados estadisticamente, sin embargo, parece que las diferencias entre
escuelas tienen un peso muy pequeno a la hora de explicar las diferencias en
los resultados de los estudiantes. (Coleman et al., p. 21).

El trasfondo familiar (family background) condiciona el logro escolar, por el
capital cultural que aporta, contra el que la escuela puede hacer poco. El informe
constaté que solo entre un 5% y un 9% de la varianza total en los aprendizajes
logrados por los alumnos podia provenir de variables atribuidas exclusivamente
a la escuela.

Paralelamente, en el continente europeo y desde un abordaje neomarxista
y estructuralista, la sociologia de la educacién, a partir de los sesenta
(Bourdieu, Passeron, Althusser, Establet!, etc.), pone de manifiesto que el
propio sistema educativo reproduce las diferencias sociales, siendo —ademds—
un aparato ideoldgico al servicio de los intereses de la clase dominante. Si la
escuela es un instrumento de reproduccién social, mediante una provisién y
distribucién desigual del conocimiento segin las clases sociales entonces, el
cambio educativo se subordina al cambio social y los profesores son recursos
instrumentales de dicho sistema reproductor. Desde la “Nueva Sociologia de
la Educacién” anglosajona se defendia igualmente, como afirmara Bernstein
(1989), la escuela no puede compensar las diferencias procedentes de familia y
clase social, porlo que sus efectos son minimos, comparados con el grupo social
de origen. Toda la sociologia reproduccionista que proliferé en los setenta
argumentaba que la escuela es un aparato al servicio de la reproduccién social.
Por tanto, de querer cambiar algo, mds que invertir en educacién, se requieren

1. Nos referimos, como obras mas representativas, a textos como P. Bourdieu y J.C. Passeron (La reproduccién.
Elementos para una teoria de la ensefanza. Barcelona: Laia, 1977); C. Baudelot y R. Establet (La escuela capitalista
en Francia, México: Siglo XXI, 1987); L. Althusser (“Ideologia y aparatos ideoldgicos del Estado’, en La filosofia como
arma de la revolucién, México: Siglo XXI, 6 ° ed., 1974, pp. 102 y ss.).
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politicas publicas dirigidas a compensar las condiciones sociales de vida. A
ello se unié la teoria de la desescolarizacién? de comienzos de los setenta que,
desde otro lado, venia a complementar la inutilidad de la escolarizacién.

En estos primeros andlisis criticos de los setenta, al seguir explicaciones
mecanicistas de la reproduccidn, se substraia el andlisis interno de la escuela y el
papel activo de los agentes como una especie de “caja negra”. El posible cambio
educativo, entonces, es dependiente del previo cambio social; y los profesores, como
pertenecientes al aparato reproductor, son recursos instrumentales del sistema.
Por eso, como —entre otros— vio Giroux (1990), la teoria de la reproduccién es un
“discurso de la desesperanza’, que dejaba desmovilizados a los docentes ante las
posibilidades de cambio, al tiempo que los convertia en culpables o, al menos, en
instrumentos de la reproduccién capitalista.

Para romper con la concepcién de la escuela como mero reflejo mecdnico de
la estructura social se habla de que la esfera cultural tiene una autonomia relativa,
guardando una cierta independencia de la infraestructura. Al respecto sirvié de
apoyo la teorfa neomarxista de Nicos Poulantzas (1969). Pero, en conjunto, estos
andlisis, bajo la sobredeterminacién de la infraestructura, no daban un papel
propio a la accién escolar y sus docentes, en los esfuerzos pedagégicos y didédcticos
que pudieran emprender en la lucha contra el fracaso y la inequidad escolar.

2. Pero la escuela si importa: es el lugar privilegiado para la
mejora

En una cierta réplica a las conclusiones del Informe Coleman, como hemos
dado cuenta en otros textos (Bolivar, 1999; Murillo, 2005; Murillo y Roman,
2012), en las dltimas décadas, la investigacién educativa posterior ha situado
a la escuela en la clave de la mejora de la ensenanza y ha aportado diversas
estrategias de cambio institucional. Hemos pasado, asi, de ‘la escuela no
importa’ a ‘la escuela como unidad bésica de mejora’. Los movimientos de

2. Cfr. Ivan lllich (La sociedad desescolarizada. Barcelona: Seix Barral, 1974); Everett Reimer (La escuela ha muerto.
Barcelona: Seix Barral. 1974).
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“Eficacia escolar” y de “Mejora de la escuela”, con diferencias en sus objetivos
y estrategias, coinciden en que el ezhos o cultura propia de los centros escolares es
una de las claves de la mejora (Chapman et al., 2016). Las teorias y experiencias
del cambio educativo, asi como la constatacién a nivel de evaluaciones, vienen a
constatar que, aunque no hay un tnico camino seguro, “estd fuera de toda duda
que las escuelas de calidad comparten y muestran un conjunto de caracteristicas,
tal como la investigacién sobre el particular ha puesto de manifiesto” (Darling-
Hammond, 2001, p. 205).

El movimiento de “eficacia escolar” o efectividad escolar (School Effectiveness)
quiso mostrar que, bajo ciertas condiciones, los establecimientos escolares
pueden marcar diferencias (“schools make a difference”) en la mejora de los
resultados de los alumnos, pudiendo determinar factores que condicionan la
efectividad de una escuela, dado que aportan un “valor afadido” (value added)
al aprendizaje de los estudiantes, en comparacion con otras escuelas que tengan
alumnos procedentes de medios similares. Por lo que nos importa ahora, frente
al Informe Coleman, la escuela tiene efectos diferenciales en el aprendizaje del
alumnado.

Como hemos dado cuenta en un texto anterior (Murillo, 2005), si bien el
movimiento de eficacia escolar ha sido contestado, conviene no simplificar
dado su amplio desarrollo, con varias generaciones de investigacion seria,
y sucesivos reenfoques (para incluir el contexto), que nos ha aportado
conocimiento sustantivo sobre factores que, dependiendo de cémo esté
organizada la escuela, tienen un impacto en el aprendizaje de los alumnos
(Chapman et al., 2016). El concepto de “eficacia”, es evidente, no es neutro,
pero —por eso mismo— puede ponerse al servicio de los mds vulnerables en
sectores de pobreza (Bellei et al., 2004). En nuestra definicién, que pretende
recoger estas dimensiones:

Una escuela eficaz es aquella que consigue un desarrollo integral de todos y
cada uno de sus estudiantes, mayor del que seria esperable teniendo en cuenta su
rendimiento previo y la situacién social, econémica y cultural de las familias.

(Murillo, 2005, p. 30)
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Por su parte, la tradicién de “mejora escolar” (School Improvement), en un
enfoque mds amplio de la mejora educativa, pretende generar las condiciones
internas de los establecimientos educacionales que promuevan su propio
desarrollo como organizacién. La mejora de la escuela quiere -ademds- fortalecer
la capacidad (building capacity) de la escuela para gestionar el cambio. No
obstante, a partir de la llamada “segunda generacién” de las “escuelas eficaces”
a fines de los ochenta, ambos movimientos se han ido integrando en la llamada
“mejora de la eficacia escolar” (Murillo, 2004). El objetivo es capacitar, con los
apoyos oportunos, organizativamente a la escuela para resolver sus problemas.
Como define Hopkins (2001), la mejora escolar es “una estrategia para el cambio
educativo que se focaliza en el aprendizaje y en los niveles de consecucién de los
estudiantes, modificando la prictica docente y adaptando la organizacién de la
escuela a modos que apoyen la ensefianza y el proceso de aprendizaje”.

Resultado de la interaccién y confluencia entre los movimientos de “mejora
de la escuela” y “eficacia escolar”, en lo que se ha dado en llamar “mejora de
la eficacia escolar” o, sencillamente, “buenas escuelas”, la conjuncién de ambos
movimientos podia generar una “sinergia” de perspectivas para potenciar el cambio
educativo. El movimiento de “eficacia escolar” hacfa hincapié en los resultados
de los alumnos y en el nivel del aula, aportando metodologfas para medir el
“valor anadido” aportado por la eficacia. Por su parte, la “mejora de la escuela”
proporcionaba una teoria sobre la implementacién del cambio a nivel de escuela
que —ahora— podia conjuntarse con el aula. Esto hace que la mejora se enfoque a
la sala de clases y —por otra— que la eficacia escolar no se centre en los resultados,
sino también en un proceso de cambio para conseguir tales resultados. La unién
de ambos movimientos venia dada por enfocar la mejora como incremento
de resultados y —por otra— que la eficacia escolar se vea complementada por el
proceso de cambio para conseguir tales resultados (Murillo, 2005).

En tercer lugar, todo un amplio movimiento de gestion basada en la escuela
(“school based management” o “reestructuracién”, como también se le ha
llamado) ha pensado que el cambio en las pricticas docentes no se producird
si no se redisenan las estructuras organizativas heredadas. Las estructuras
organizativas actuales —se diagnostica— impiden los roles deseados, por lo que
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cambiar las pricticas docentes para hacerlas mds efectivas (cambios de
“primer orden”) debe situarse al nivel mds bédsico de modos y estructura de
la escuela (cambios de “segundo orden”), para que tengan lugar las acciones
deseadas en el “primer orden” (Elmore et al., 1990). Se propone cambios
estructurales (roles, espacios, tiempos o relaciones) que posibiliten una mejora:
reprofesionalizar (“empower”) la ensenanza, colaboracién y trabajo en equipo,
la participacién y la autonomia, al tiempo que reconstruir el curriculum desde
abajo con nuevas estructuras en la toma de decisiones. Frente al nivel macro
de politicas educativas, que no pueden transformar la realidad, o los cambios
micro limitados al aula, e/ nivel intermedio o meso de la escuela se constituye,
asi, en el epicentro de cualquier esfuerzo de mejora, como contexto de
formacién e innovacién.

Por tanto, desde diferentes frentes y movimientos u “olas” (eficacia escolar,
gestion basada en la escuela, reestructuracién escolar, etc) se ha llegado a considerar
que el nicleo del cambio educativo se sitdia, no a nivel micro de la sala de clase
ni en el macro de las estructuras del sistema, sino en ese nivel meso o intermedio
que son las condiciones organizativas del establecimiento escolar. El mismo se ha
constituido, pues, como elemento clave en las politicas curriculares de mejora de
la ensenanza (Bolivar, 1999), dado que la unidad llamada “escuela” tiene efectos
especificos en el modo como se lleva a cabo la educacién y en la calidad del
aprendizaje ofrecido.

En unos tiempos en que, desenganados de que la mejora pueda provenir
por prescripciones externas ni tampoco por “‘buenas nuevas” curriculares,
parece que sélo cuando la escuela se convierta en wunidad bdsica del cambio y
de la innovacion ésta repercutird, sin duda, en el aprendizaje y educacién de
los alumnos, misién dltima del sistema educativo, pero también en los agentes
provocadores de dicho cambio: el desarrollo profesional del profesorado. A
partir de los ochenta, cuando emerjan perspectivas que reivindican y ponen
de manifiesto que /a escuela o establecimiento escolar importa en la calidad de
la educacién ofrecida, se considerardn estrategias privilegiadas de mejora todo
aquello que contribuya a potenciar la escuela como unidad bdsica: el trabajo
en equipo en torno a un proyecto conjunto, desarrollo curricular basado en
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la escuela, oportunidades de desarrollo profesional y formacién basadas en la
escuela, asesoria a la escuela como unidad bésica, organizaciones que aprenden,
construccién interna de capacidades, etc (Fullan, 1991).

3. El territorio complejo de la mejora escolar

El territorio de la mejora escolar y del cambio educativo se ha vuelto cada
vez mds complejo en las dltimas décadas: no hay un Gnico camino seguro y di-
versos factores se entrecruzan. Aun asi, tras haber pasado de pensar, gestionar
y comprender el cambio educativo con enfoques de estrategias de intervencion
externa como ocurrié hasta mediados de los setenta, como forma dominante de
pensamiento sobre el cambio planificado, actualmente hay un cierto consenso
en que los esfuerzos de mejora tienen que focalizarse tanto en los procesos de
ensefianza y aprendizaje como en las condiciones organizativas de la escuela.

A partir de los estudios respecto al modo de implementacién de reformas en
los setenta, sabemos que el cambio educativo es fruto de mds factores locales que
de la politica central. El nuevo lente a través del cual se divisa el cambio (Fullan,
1991), es como los actores de la educacién (alumnos, profesorado y directivos,
comunidad local) desarrollan la capacidad de cambiar. Para eso, importan los
procesos y condiciones para configurar las escuelas como espacios de aprendizaje
y desarrollo profesional de los docentes, con el propésito de mejorar el aprendizaje
de los estudiantes.

3.1. Construir capacidades

En su narracién sobre el estado de la cuestidn, tras revisar las fases de
investigacién sobre la mejora escolar, Hopkins y colaboradores (2014) senalan
como fase actual “construir capacidades a nivel local para el aprendizaje de los
estudiantes, enfatizando el liderazgo”. Compartimos esta mirada, sobre la que
se centra esta colaboracién. Sabemos que la escuela, como organizacién, estd
débilmente articulada (loosely coupled); por lo que de poco vale declarar que la
escuela es la unidad de cambio si al mismo tiempo, esta no se articula como
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unidad. Los dos modos actuales y complementarios para articular las escuelas
son: (a) un liderazgo educativo, colectivo y distribuido; (b) capacidad profesional
colectiva, configurada en una comunidad de aprendizaje, mediados ambos por un
proyecto institucional de escuela.

Sin embargo, no basta poner el énfasis en el cambio organizativo, en la
autoevaluacién escolar y en el compromiso por el cambio de profesorado y
escuelas, cuando estas iniciativas o estrategias son poco sistematicas y coherentes,
o estdn débilmente conectadas, conceptual y pricticamente, con los resultados
de aprendizaje de los alumnos. Es preciso redisenar el trabajo y organizacién de
roles en las escuelas para que tengan lugar las mejoras educativas demandadas.
Estos cambios organizativos deben afectar al ‘niicleo duro” de la enserianza,
entendido como los modos en que los profesores comprenden la naturaleza del
conocimiento y se intercambian dichos conocimientos con los colegas, el papel
que tienen los alumnos en los procesos de ensefianza, asi como estas ideas sobre
conocimiento y ensefianza se manifiestan en el aprendizaje en el aula. Para afectar
(y alterar) ese “nticleo” se requiere una estructura favorable para la mejora. Ello
implica una reordenacién de las escuelas, distribucién de los grupos y salas de
clase, agrupamientos de alumnos, responsabilidades de los profesores, relaciones
entre los profesores en su trabajo cotidiano, asi como el proceso de evaluacién
del aprendizaje. En caso contrario, serin asimilados/acomodados a los modos
anteriores de hacer, es decir a la cultura o “gramdtica bésica” de la escuela (For-
mosinho et al., 2016).

La mejora escolar se juega a nivel de la cultura de cada escuela, como hace
tiempo ha evidenciado la investigacién (Hopkins, 2001), por lo que esta no
se producird a menos que el profesorado de cada centro —constituido en una
comunidad profesional- aprenda a hacerlo mejor. Ello precisa una cultura
basada en datos y unos procesos de autoevaluacién, dado que la mejora de
la prictica educativa se tiene que inscribir en la mejora institucional de la
organizacién. De ahi la necesidad de un compromiso por generar un trabajo
en equipo o en colaboracién que contribuya a hacer mds efectiva la escuela
como conjunto. Hoy tenemos aprendido, por ejemplo, en la excelente
experiencia de la reforma de Chicago, que es preciso organizar las escuelas
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para el mejoramiento escolar (Bryk et al., 2009), dentro de un marco donde se
reestructuren apoyos esenciales. En su caso cinco: liderazgo escolar; lazos con
las familias y la comunidad, capacidades profesionales, clima de aprendizaje
centrado en el alumno y orientacién para la instruccién.

Sin generar una capacidad (changes internal capacity building) de la escuela para
gestionar el cambio, las innovaciones introducidas no suelen ser sostenibles y éstas
requieren cambios en dicho contexto organizativo, de modo que dejen de ser
acontecimientos incidentales y contingentes a cada escuela. En otras palabras, sin
cambios en las estructuras organizativas y, consecuentemente, en la redefinicién
de los roles y condiciones de trabajo, no se van a alterar los modos habituales de
hacer. El dilema es, pues, reconstruir seriamente los tiempos, estructuras y relaciones,
o las acciones innovadoras en las escuelas seguirdn siendo algo esporddico, no
integradas en las escuelas como Comunidades de Aprendizaje Profesional.

Sila mejora debe producirse haciendo las cosas bien en el contexto de trabajo,
como ha defendido Elmore (2003), el problema es que hay escasas oportunidades
para aprender unos de otros. Por eso, redisefiar los centros para que sean
organizaciones para el aprendizaje, mediante un sentido de comunidad entre
los profesionales, se ha ido convirtiendo progresivamente en un componente
critico de la eficacia escolar. Toda una larga tradicién de experiencias practicas
y de investigacion ha puesto de manifiesto la relevancia del aprendizaje entre
colegas, de configurar la escuela como una comunidad y de establecer redes
entres escuelas, como bases potentes para mejorar la educacién. Las escuelas
marcan una mayor diferencia o anaden mds valor extra cuando trabajan en
una cultura de colaboracién que, en los tltimos afios, hemos entendido como
“Comunidad de Aprendizaje Profesional (CAP)”. Pensar la escuela como tarea
colectiva es convertirla en el lugar donde se analiza, discute y reflexiona,
conjuntamente, sobre lo que pasa y lo que se quiere lograr. Se cree que si se
trabaja conjuntamente, todos pueden aprender de todos, compartir logros
profesionales y personales, asi como dificultades y problemas que se encuentran
en la ensenanza. Por ello, la colaboracién entre colegas, el escuchar y compartir
experiencias, puede constituir la forma privilegiada para lograr una comunidad
de aprendizaje profesional. Apoyar un desarrollo
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de las escuelas como organizaciones pasa, como linea prioritaria de accién,
por la reconstruccién de los centros escolares como lugares de formacién e
innovacién no sélo para los alumnos, sino también para los propios profesores
(Bolivar, 2012).

Después de cuatro décadas dedicadas a promover innovaciones en los
establecimientos escolares hemos aprendido que esta es una tarea compleja
y conflictiva, mds fdcil de decir que de hacer. Por una parte, requiere que un
conjunto de condiciones (estructuras, funciones, recursos, procesos de trabajo,
cultura profesional de metas compartidas, liderazgo, oportunidades de desarrollo
profesional, etc) estén presentes al mismo tiempo y a lo largo del tiempo, como
contexto “ecoldgico” para generar y favorecer la mejora. Por otra, las propuestas
de cambio, al incidir en intereses creados o poner en juego factores ideolégicos y
sociopoliticos, generan inevitablemente resistencias. Estas necesitan ser justificadas
en funcién de unos valores para un momento histdrico y contexto particular, e
incluso llegar a ser “vendidas” bien. Cambiar la “estructura superficial” del sistema
es facil, penetrar en las creencias, modos de hacer y trabajar es un proceso lento.
Las nuevas propuestas estdn siempre amenazadas de ser acomodadas o absorbidas
a los modos habituales de hacer, a la cultura tradicional de la escuela y del aula.
Por eso, los mejores intentos de cambio parecen estar destinados al fracaso, en la
medida en que, tras su puesta en prictica, no llegan a satisfacer las expectativas
creadas. La imagen del mito de Sisifo, siempre dispuesto a volver a intentar un
empeno, que de antemano juzga vano, la han aplicado algunos estudiosos al
cambio educativo.

3.2. El desarrollo de la escuela como organizacion

Una vez que estamos convencidos de que la mejora no puede provenir por
prescripcién externa, lo que se precisa promover es la capacidad interna de las
escuelas. Es el momento en que comienza a adquirir fuerza las “organizaciones
que aprenden”, donde se recurre a transformar las organizaciones por un proceso
de autodesarrollo (Bolivar, 2000a). En la literatura organizativo—escolar se habla
indistintamente de desarrollo institucional, desarrollo del personal, desarrollo
organizativo, o desarrollo de la escuela. Particularmente, el movimiento “mejora
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de la escuela” entendié el desarrollo de la organizacién como la adquisicién, con
los apoyos oportunos, de la “metacapacidad” (competencia de segundo orden)
de resolver por si misma los problemas organizativos o diddcticos, conocida
como capacidad interna de cambio. De esta forma, los cambios deben, iniciarse
internamente desde dentro, mejor de modo colectivo, induciendo a los propios
implicados a la busqueda de sus propios objetivos de desarrollo y mejora. Si una
escuela no construye la capacidad interna de desarrollo (aun cuando tenga los
oportunos apoyos externos), el trabajo innovador siempre serd algo marginal,
no sostenible en el tiempo. De ahi que se demanda un liderazgo distribuido a
través y entre todos los participantes de una organizacién, junto con la creacién
de lo que se denomina Comunidades Profesionales de Aprendizaje (Hargreaves y
Fullan, 2012).

Convencidos de que los numerosos esfuerzos de reforma en los tltimos afios
en los paises occidentales no han tenido el impacto esperado en los niveles
de consecucién de los alumnos, se estima que los cambios educativos han de
tener como foco la mejora del aprendizaje de los estudiantes y los procesos
de ensenanza de los profesores, posibilitar la construccién de la capacidad de
cambio de las escuelas y contar con un contexto de apoyo externo, al tiempo
que presiéon para cambiar. Entre otras lineas directrices en esta dltima fase
estarfan las siguientes dimensiones:

1. Poner el foco de mejora en proporcionar buenas experiencias de
aprendizaje. En lugar de enfatizar, como al principio, los cambios en
los procesos de trabajo de la escuela, ahora se juzgan en funcién de su
impacto enlamejoradelosdesempenos del alumnado. Histéricamente
el mejoramiento a nivel de escuela ha sido débilmente vinculado
—conceptual y practicamente— con la sala de clase o con el “nivel
de aprendizaje”. Todas las iniciativas se dirigfan a la escuela, siendo
poco explicito cémo se podia mejorar los aprendizajes o resultados de
los estudiantes. Si es preciso trabajar en equipo en las escuelas, ello se
tiene que hacer para mejorar las estrategias diddcticas del profesorado
y las buenas experiencias de aprendizaje que proporcionen a sus
alumnos.
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II.

I11.

IV.

Desarrollar la capacidad interna de cambio. Hemos aprendido que no
bastan buenos disefios, tampoco favorecer su implementacién. Lo que
se necesita es promover la capacidad de aprendizaje de los propios agentes
y, especialmente, de las escuelas como organizaciones. En efecto, cuando
la planificacién moderna del cambio y su posterior gestién han perdido
credibilidad, se confia en movilizar la capacidad interna de cambio (de las
escuelas como organizaciones, de los individuos y grupos) para regenerar
internamente, por integracién y coherencia horizontal, la mejora de la
educacién (Hopkins, 2007). Dado que los programas de cambio no lo
han producido, se argumenta que la transformacién de las organizaciones
tiene que producirse por un proceso de autodesarrollo. En esta coyuntura,
las escuelas estdn siendo requeridas a incrementar sus niveles de éxito, por
medio de estdndares o rendimiento de cuentas.

Desarrollar un contexto especifico para la mejora educativa. “Construir

capacidades” supone, ademds de apoyar el desarrollo profesional, crear

una infraestructura que incremente el conocimiento base, de acuerdo con
las mejores practicas y los hallazgos de la investigacién. Por eso se requiere
generar internamente formas colaborativas de trabajo que puedan inducir
al profesorado a investigar sobre su prictica, a partir de procesos de
autoevaluacién, que puedan dar lugar a hacer una buena escuela (Hopkins,

2008). De igual forma se precisa de un liderazgo educativo que pueda

articular las acciones individuales en un proyecto colectivo de escuela.

Conceptualizar, operativizar y desarrollar lo que significa “la capacidad para

mejorar”. Uno de los retos actuales es posibilitar las condiciones y crear los

compromisos para la mejora (Hopkins, 2008). Estas incluyen:

a. Poner el foco en las estrategias de ensenianza, dado que proveen el comin
denominador entre iniciativas externas y dreas curriculares, reenfocan el
ejercicio profesional en lo que es el nicleo de su accidn: la préctica docente.

b. Establecer comunidades profesionales de aprendizaje. La investigacién
colectiva crea condiciones estructurales para la mejora escolar,
empleando el intercambio de las buenas pricticas como medio para el
mejoramiento.
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c. Crear y fortalecer redes y federaciones de escuelas innovadoras. Amplian
la diseminacién de buenas pricticas, construyen capacidad para la
mejora continua a nivel local o regional, y contribuyen a conjuntar
dimensiones centralizadas y descentralizadas.

d. Asumir el desafio de la innovacién. Innovar plantea un reto permanente
porque es un proceso social, no gestionable, diverso e impredecible.

La mejora 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
y colaboradores (2006) lo vinculan a un mejoramiento escolar sostenible
dentro de una comunidad de aprendizaje profesional. 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 comunidady al sistema escolar el poder para comprometerse
y mantener el aprendizaje a lo largo del tiempo. (Stoll, et al., p. 221)

Todo lo anterior, 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 leccién 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 el proceso de mejoramiento, esta
capacidad puede verse incrementada si es apoyada a nivel organizativo (Bolivar,
2014). En general, “capacidad” es la habilidad del sistema educativo para ayudar
a los alumnos a conseguir los mejores niveles de aprendizaje. Si la capacidad del
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profesorado es un factor esencial para el cambio educativo, otros factores que
constituyen la capacidad organizativa (p. ¢j., liderazgo, contexto escolar, visién
y comunidad) son factores criticos para el cambio en el aula. Asi Newmann y
colaboradores (2001) argumentan que “el desarrollo profesional tiene mayor
propension a favorecer el aprendizaje de todos los alumnos en una escuela si se
dirige no sélo al aprendizaje individual del profesorado, sino también a otras
dimensiones de la capacidad organizativa de la escuela” (p. 2).

El desarrollo profesional efectivo acontece en comunidades de prictica 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 este proceso, el foco
comun es el aprendizaje de los estudiantes, revisando colectivamente las mejores
précticas docentes que puedan potenciarlo.

Liderazgo distribuido, aprendizaje de los alumnos y aprendizaje de los docentes
en el contexto de trabajo, forman asi un tripode donde se asientan actualmente
las lineas mds prometedoras de mejora (Leclerc, 2012). A su vez, vinculado con la
sostenibilidad del cambio, todo ello se enmarca en la construccién de capacidades
de toda la escuela para promover el aprendizaje profesional.

3.3. La escuela como comunidad profesional

Si la mejora escolar se juega a nivel de cada establecimiento escolar, como
hace tiempo ha evidenciado la investigacién (Hopkins, 2001), no se producird
a menos que el profesorado —como comunidad profesional— aprenda a hacerlo
mejor, lo que precisa su articulacién por un liderazgo educativo, entendido de
modo ampliado. De esta forma descubrimos que el ejercicio del liderazgo, para
incidir en el aprendizaje de los estudiantes, tiene que hacerlo a través de las
oportunidades que se crean para que el profesorado conjuntamente aprenda a
hacerlo mejor (Hord, 1997). Desde estos factores confluyentes, la mejora de los
aprendizajes de los alumnos y alumnas -misién Gltima que justifica la experiencia
educativa- se hace depender de la labor conjunta de rodo el establecimiento escolar.
Por ello, constituir las escuelas como comunidades, transformando una cultura
escolar individualista en una cultura de colaboracién se ve como un dispositivo
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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 establecimientos del distrito o municipio, familias y entorno,
se ha convertido desde hace unas décadas en una linea clara por donde ha de
dirigirse la mejora. Se trata ahora de investigar los medios y modos particulares
de cémo ejerce una influencia en el aprendizaje de los profesores y profesoras,
particularmente mediante una distribucién del liderazgo y el desarrollo de las
capacidades del centro a través de la construccién de comunidades profesionales
de aprendizaje (Robinson et al., 2009).

Un corpus creciente de investigacion y experiencias ha mostrado que entender el
centro escolar como una Comunidad de Aprendizaje Profesional (CPA) ha llegado a
constituirse a nivel mundial, en un modo de funcionamiento que, mds alld de ser
una comunidad de practica, implica una colaboracién centrada en la mejora de los
resultados de aprendizaje. El liderazgo pedagégico de la direccién escolar, segiin
las experiencias, desempena un papel fundamental en la puesta en préctica de una
CPA en una escuela: establecer un clima de confianza, promover la colaboracién
y el compromiso, facilitar el proceso de cambio de cultura, liderazgo docente,
una prdctica reflexiva sobre los datos provenientes de los aprendizajes, compartir
informacién sobre la préctica, asumir una responsabilidad compartida por los
resultados, son —entre otras— sus caracteristicas (Hord y Sommers, 2008, DuFour
et al., 2008; Krichesky y Murillo, 2011; Kruse y Louis, 2008; Stoll y Louis, 2007).

Las CPA vienen a representar una nueva fase de desarrollo dentro del movimiento
de mejora escolar (school improvement), integrandolo con las lecciones aprendidas
del movimiento de eficacia escolar (effectiveness research). Por ello, dado que las
CPA tienen como objetivo mejorar de modo continuo los resultados escolares de
los estudiantes, se habla de una “comunidad profesional de aprendizaje efectiva” (An
effective professional learning community, Bolam et al., 2005, p. iii). En la definicién
estdndar que se formula en este texto, se entiende que

An effective professional learning community has the capacity to promote and

sustain the learning of all professionals in the school community with the collective

purpose of enhancing pupil learning.
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A su vez, las Comunidades Profesionales de Aprendizaje, ademds del interior de
cada establecimiento escolar, se pueden entender y extender a una colaboracién
externa entre escuelas y, mds ampliamente, con la comunidad. Dos formas
actuales, y complementarias, de la construccién de capacidad y de la capacitacién
de la escuela son por medio de la colaboracién interna (Professional Learning
Community), y la colaboracién entre escuelas (Partnership y Networking). Ademis,
un liderazgo orientado al aprendizaje es un pilar basico. El aprendizaje profesional
se sittia en el centro de las relaciones entre redes de escuelas y la comunidad.
Como dicen Hargreaves y Fullan (2012, p. 5), “si necesitamos mucho mds capital
social dentro de nuestras escuelas —colega a colega, companero a companero-
lo necesitamos tanto a través de las escuelas como entre las escuelas. El capital
profesional como el capital humano mds el capital social son, a la vez, un asunto
personal, algo interno a la escuela, y algo que concierne a todo el sistema”.

Cuando el profesorado funciona como una comunidad profesional,
trabajando en un contexto colaborativo para analizar los aprendizajes de los
estudiantes y aprender juntos como colectivo, la mejora de la escuela se asienta
en una base firme y sostenible. Como afirmé Sarason (1990), no es posible crear
y mantener a lo largo del tiempo condiciones para un aprendizaje productivo
para los estudiantes cuando no existen para sus profesores. El desarrollo
profesional efectivo acontece en comunidades de préctica 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 es el
aprendizaje de los estudiantes, revisando colectivamente las mejores practicas
docentes que puedan potenciarlo.

Si una larga y sucesiva cadena de investigaciones han puesto de manifiesto la
importancia de un liderazgo pedagégico para la mejora de los aprendizajes, el
liderazgo escolar tiene mayor influencia sobre las escuelas y los alumnos cuando
es ampliamente distribuido. Avanzar en esta dimensién es ligarlo a una toma de
decisiones colegiadas y a précticas reflexivas de Comunidades Profesionales de
Aprendizaje, sabiendo que hay modelos de distribucién del liderazgo que son mds
efectivos que otros (Harris, 2012).
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La construccién de una cultura escolar de aprendizaje (Louis, 20006) se vincula
—de una parte— con la “Comunidad Profesional de Aprendizaje”. De otra, con
liderazgo distribuido y liderazgo docente, en una perspectiva de construccién
social del conocimiento y del capital social. Liderazgo distribuido, aprendizaje
de los alumnos y aprendizaje de los docentes en el contexto de trabajo, como ya
senalamos, conforman tres de las ideas clave sobre las que se asientan actualmente
las lineas mds prometedoras de mejora (Leclerc, 2012). A su vez, vinculado
con la sostenibilidad del cambio, todo ello se enmarca en la construccién de
capacidades (building school capacity) de toda la escuela para promover el
aprendizaje profesional (Thoonen et al., 2012). La investigacién ha determinado
las dimensiones clave que la constituyen, asi como los dispositivos que favorecen
su desarrollo (King y Bouchard, 2011). En ellos, el liderazgo y la comunidad de
aprendizaje desempefian un papel de primer orden.

La cuestién relevante es cdmo los lideres educativos pueden ayudar tanto
estudiantes y profesores para aprender. La cooperacién entre docentes y una visién
compartida de la escuela estdn estadisticamente correlacionados con su grado de
eficacia. Un elemento central de cualquier proceso de cambio exitoso es combinar
la construccién de capacidades con un enfoque en los resultados. Como senala
Harris (2011, p. 626), “sin una deliberada, intencionada y dirigida construccién
de capacidades, cualquier intento de implementacidn, es probable que quede
como un retérico de cambio, en lugar de una realidad”.

La construccién de capacidades implica que la gente aproveche la oportunidad para
hacer las cosas de otra manera, aprender nuevas habilidades y generar practicas mds
eficaces (Dimmock, 2011). De modo paralelo requiere una responsabilidad colectiva,
donde los profesionales trabajan juntos por mejorar su préctica, mediante el apoyo
mutuo, responsabilidad y retos compartidos (Timpetley, et al., 2007). La practica
colaborativa es aquella donde el profesorado trabaja junto para desarrollar formas
efectivas de ensefanza y donde hay un compromiso profundo por el mejoramiento
de la prictica propia y la de los demds. En ese sentido, lo que define a una comunidad
profesional es que estd centrada en el aprendizaje: en primer lugar, en las
necesidades del estudiante para, trabajando sin descanso, mejorar las metodologfas
didécticas para que satisfacerlas adecuadamente (Harris y Jones, 2010).
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3.4. La escuela como un espacio de construcciéon de una sociedad
mas justa

Las graves situaciones de inequidad que se viven en todo el mundo y que, lejos de
desaparecer, se incrementan dia a dia con nuevos desafios, genera que la educacién
se vea retada. Efectivamente, cada vez mds docentes y especialistas de todo el mundo
exigen que la escuela se convierta en un lugar privilegiado para la lucha contra las
injusticias sociales. De esta forma, no es posible considerar una “buena escuela”
solo con criterios internos (eficacia, eficiencia, relevancia, pertinencia, innovacién),
también hay que considerar qué impacto tiene en la sociedad. Con ello, dificilmente
es posible considerar una buena escuela si estd contribuyendo a generar situaciones
de injusticia o desigualdad. Mejorar si, pero hacia dénde.

Este trabajo de la escuela para contribuir a una sociedad mds justa implica
dos elementos mutuamente entrelazados. De un lado que la escuela sea un
lugar socialmente justo y, por otro, que forme a los estudiantes como agentes de
cambio. Efectivamente, una escuela injusta solo puede generar una sociedad de
iguales caracteristicas. En palabras de Rawls (1971), no es suficiente con que las
instituciones bdsicas de la sociedad sean ordenadas y eficientes, sobre todo deben
ser justas. Y si no lo son, deben ser “reformadas o abolidas” (p. 17).

La investigacién internacional cada dia estd poniendo un mayor énfasis en
hacia dénde focalizar los esfuerzos de mejora para conseguir escuelas que trabajen
por la justicia social (Ayers, Quinn y Stovall, 2009; Gerwitz, 2003; Smyth, 2012).
Asi algunos de ellos son (Murillo y Herndndez-Castilla, 2014):

L. Crear una cultura educativa para la Justicia Social, donde toda la comunidad
educativa comparta valores, actitudes y normas que fomentan la inclusién
y el aprendizaje de todos y cada uno, evitando toda forma de exclusidn,
marginacién y discriminacién. Este elemento se basa, en primer lugar,
en tener una cultura de apoyo diferencial por la cual reciben mds quien
mis lo necesita, bien sea por capacidad, nivel socio-econémico y cultural
de la familia, conocimientos previos, cultura o lengua materna. También
en mantener altas expectativas hacia los estudiantes, hacia los docentes
y hacia las familias; pero al mismo tiempo en la cultura del trabajo en
equipo, el compromiso y la colaboracién.
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Convertirse en Comunidades Profesionales de Aprendizaje. De nuevo, este
elemento clave en un proceso de transformacién con la justicia escolar
como meta. Asi, el aprendizaje de todos es una estrategia de dar una
adecuada respuesta al reto que supone enfrentarse (ponerse frente a) cada
nuevo dia a estudiantes diferentes. Lo que implica una actitud explicita,
en palabras y hechos, hacia la innovacién, hacia el abordaje de nuevos
desafios mediante nuevas respuestas.

Desarrollo de procesos de ensernanza y aprendizaje justos Mas alld del
aprendizaje de lengua o matemdticas, la finalidad de la educacién es el
desarrollo integral de los estudiantes, lo que incluye no solo su desarrollo
cognitivo, afectivo y psicomotor. En una mirada hacia escuelas mds justas
se cuida el desarrollo de la creatividad y la innovacién estética de todos
los alumnos; se propicia el pensamiento critico y el desarrollo de valores
radicalmente democréticos en fines y medios; y se ocupa muy especialmente
de la autoestima y del bienestar de los estudiantes. En las escuelas justas,
la atencién a la diversidad es un hecho, de tal forma que la ensenanza y su
evaluacion se adapte a las caracteristicas, estilos, expectativas, capacidades,
situacién previa y necesidades de cada estudiante. Nada hay mds injusto
que un trato igual para personas diferentes.

Trabajo conjunto con la familia y la comunidad. La estrecha colaboracién
escuela-hogar es una de las caracteristicas definitorias. Se trabaja, con
humildad y persistencia, por lograr que la escuela y el hogar compartan
una misma cultura educativa. Pero no imponiendo la superioridad de
una sobre otra, sino conociéndose y construyendo juntos. La apertura al
entorno es otra de las caracteristicas. La escuela trabaja con asociaciones
locales, potencia el desarrollo de su comunidad, se implica en eventos del
barrio, con el barrio y para el barrio...

Hacer de la democracia y participacion una realidad en las escuelas y las aulas.
Se fomenta una cultura de respeto a todos los estudiantes como personas
responsables de su futuro y que participan activamente en su formacién. Se
cuida la participacién de todos y todas, fomentando muy especialmente la
implicacién y representacién de colectivos tradicionalmente marginados.
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Las aulas se organizan democrdticamente, con asambleas, donde se discuten
todas las decisiones que afectan a su aprendizaje: la forma de organizarse,
los contendidos a tratar, las estrategias diddcticas, la forma de evaluar...
La escuela en su organizacién y funcionamiento se basa en las decisiones
de la comunidad escolar en su conjunto: docentes familias, estudiantes,
personal no docente. Se potencia que haya reuniones abiertas de forma
periddica, de tal forma que no se restrinja a la participacién en 6rganos
tales como el consejo escolar o el claustro. Se trabaja por conseguir un
liderazgo distribuido. Estas escuelas trabajan por fomentar el liderazgo
de los docentes y de la comunidad, de tal forma que las decisiones y
responsabilidades se reparten y comparten.

4. El reto de la equidad y el liderazgo

En una sociedad crecientemente dualizada (integrados y excluidos), el primer
gran reto es garantizar a todos el “derecho de aprender” (Darling-Hamond,
2001), dado que, como ciudadanos, todos y todas las estudiantes deben recibir y
alcanzar unos niveles educativos formalmente equitativos.

En paralelo a lo anterior, el sistema educativo no puede garantizar dicho
derecho o, lo que es lo mismo, una “educacién democrética’, si no se fijan unas
metas o niveles a alcanzar (“curriculum comiin” o base comdn de conocimientos
y competencias) y se evalta su grado de consecucién por las escuelas. Una vez
alcanzada la escolarizacién de toda la poblacién escolar, nuestro reto actual es que
los establecimientos escolares aseguren a todos los alumnos -de modo equitativo- la
adquisicién de los aprendizajes imprescindibles que le permitan integrarse como
ciudadanos y ciudadanas en la esfera publica.

Cuando lo que estd en juego es garantizar el derecho a la educacién de todos los
alumnos y alumnas, esto no puede ser dejado a lo que cada escuela determine o
quiera comprometerse, aun cuando sin su compromiso e implicacién se ird poco
lejos. Se requiere su articulacién horizontal por un proyecto coman compartido
y un liderazgo pedagégico En su lugar, pues, se deberd exigir a la respectiva
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escuela que presente sus propios planes para conseguir el éxito educativo vy,
a cambio, en una especie de “contrato-programa’, aporte los recursos que se
acuerden como necesarios. Paralelamente, ademds de una buena formacién del
profesorado, se requiere una politica de apoyo adicional en aquellos casos en
que se precise.

Hacer de cada escuela una buena escuela es uno de los retos inmediatos que
han de afrontar los establecimientos escolares, lo que se concreta en garantizar
a toda la ciudadania las competencias bdsicas, entendidas como el conjunto de
conocimientos, destrezas y actitudes esenciales para que todos los individuos,
especialmente aquello en riesgo de exclusién, puedan participar activamente
e integrarse como miembros de la sociedad. Como expresién del principio de
equidad que el sistema educativo debe proponerse para todos, al término de la
escolaridad obligatoria, todo estudiante deberd tener garantizado dicho bagaje
comun. Para tal fin, habrd que hacer los cambios curriculares y organizativos
oportunos, asi como emplear medios extraordinarios o compensatorios en
alumnos que estén en situacién de dificultad para adquirirlo.

En una sociedad cada vez mds compleja, también las escuelas, para poder ser
significativamente mds efectivas en satisfacer las demandas cada vez mayores
que se exigen de ellas, han de desarrollar su capacidad para funcionar como
una comunidad de aprendizaje profesional. En todo el proceso, el foco comin
es el aprendizaje de los estudiantes, revisando colectivamente las mejores
pricticas docentes que puedan potenciarlo. El capital profesional individual
se ve potenciado por el capital social de toda la escuela, incluida la comunidad
educativa.

4.1. Los efectos diferenciales del liderazgo

Se ha ido reiteradamente repitiendo la evidencia mostrada en el estudio
estudio desarrollado por la Wallace Foundation (Leithwood, Louis, Anderson y
Wahlstrom, 2004), de que “el liderazgo ocupa el segundo lugar, tras la ensefianza
en el aula, entre todos los factores relacionados con la escuela que contribuyen
a lo que los estudiantes aprenden en la escuela” (p. 5) y sus efectos suelen ser
mayores donde y cuando mds se necesitan, como las escuelas vulnerables. Este

93



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

relevante papel que puede jugar en la mejora ha provocado que en la Gltima
década, tal como lo senalan Stein y Spillane (2012), la direccién escolar estd en un
proceso de revisar sus fundamentos y orientaciones futuras, con un alto consenso
en “la responsabilidad principal de los lideres es la mejora del aprendizaje de los
alumnos” (p. 29).

La investigacion se ha dirigido a cémo los lideres educativos pueden ayudar
tanto estudiantes como a profesores a aprender. Vincular el liderazgo con
el aprendizaje ha sido una de las lineas mds potentes de trabajo (Leithwood y
Louis, 2011). El liderazgo directivo puede desempefar un relevante papel en el
aprendizaje profesional de su profesorado (Robinson, Hohepa y Lloyd, 2009)
y, en un paradigma de mediacién, del alumnado. Ademis, los lideres eficaces
utilizan estratégicamente los recursos para priorizar los objetivos de ensefianza,
establecer metas y expectativas claras, y asegurar un ambiente ordenado y de
apoyo para ensefianza. Al tiempo, en lugar de una visién tradicional del liderazgo
como individual, se ejerce de modo compartido o distribuido en comunidades de
préctica o aprendices. En tercer lugar, el liderazgo como un fenémeno anidado
o ecoldgico, en el que pricticas de multiples agentes o lideres contribuyen a los
aprendizajes y mejora de resultados.

El papel de la direccién escolar y del conjunto de lideres de una escuela, en un
contexto distribuido, centrado en el aprendizaje, es siempre indirecto, puesto que
no puede suplir al profesorado, ni ejercer por ellos. Este se cifra, como ha puesto
de manifiesto la investigacién (Robinson et al. 2014), en fomentar y participar en
el aprendizaje y desarrollo docente (Murillo, 2006).

Ward y colaboradores (2015) identifican en la literatura tres enfoques de
liderazgo para la equidad que, a nivel internacional, se han utilizado para
mejorar la equidad en las escuelas: (i) la reflexién critica; (ii) el “didlogo
transformador” y (iii) el cultivo de una “visién comin” o “politica compartida”
sobre justicia social. El primero pretende que los lideres educativos se formen
mediante una reflexién critica, para comprometerse con la justicia social y la
equidad para los alumnos de minorias étnicas y de bajo nivel socioeconémico.
El didlogo transformador es metodologia para que los lideres con otros actores
sociales dialoguen sobre cémo podemos configurar un futuro democrético
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mediante la transformacién de la politica educativa. Por dltimo, el esfuerzo
se focaliza en la escuela, se genera una cultura comtn en la que la lucha
por la justicia social sea una prioridad. En cualquier caso, dado que la
cultura dominante de las organizaciones educativas excluye a muchos, la
accion de los lideres para la justicia social debe centrarse en transformar la
“cultura” establecida, como un factor mediador clave del poder dentro de las
organizaciones. Junto a la cultura institucional, tendrd que intervenir en las
sub- y contraculturas dentro de la organizacién, asi como ampliar su accién, a
las culturas de las comunidades locales y -como contexto- a la cultural global
(Lumby. 2012).

4.2. Liderazgo para la justicia social

Los lideres educativos no sélo tienen la obligacién social y moral de fomentar
unas pricticas, procesos y resultados escolares mds equitativos para todos los
estudiantes, o acabar con cualquier tipo de exclusién o marginacién en la escuela,
sino que deben trabajar por contribuir a la construccién de una sociedad mads
justa y equitativa (Murillo, Krichesky, Castro y Herndndez-Castilla, 2010).
Este enfoque, de gran impulso en los tltimos afios, es lo que se ha denominado
“Liderazgo para la Justicia Social” (p. ej., Angelle, 2017; Brown, 2004; Capper
y Young, 2014; Marshall y Oliva, 2006; Theoharis, 2007; Bogotch et al., 2008;
Esmail, Pitre y Aragon, 2017; Grogan, 2002, Jean-Marie, 2008; Jean-Marie,
Normore y Brooks, 2009; Marshall y Oliva, 2006; Morrison, 2009; Ryan y
Higginbottom, 2017; Shoho, Merchang y Lugg, 2005). Murphy (1999) defiende
que es uno de los grandes paradigmas “sintesis” (p.54), en el liderazgo educativo
del nuevo siglo.

Dado el interés sobre esta nueva perspectiva, no es extrafio que muchos
autores hayan propuesto una definicién de “liderazgo para la justicia social” (p.
¢j., Adams, Bell y Griffin, 2007; Blackmore, 2002; Bogotch, 2002; Dantley y
Tillman, 2006; Evans, 2007; Furman y Sheilds, 2005; Gewirtz, 1998; Goldfarb
y Grinberg, 2002; Marshall y Ward, 2004; Morrison, 2009; Theoharis, 2007;
Thomson, 2016). Sin embargo, cada uno le anade su propia visién. Asi, por
ejemplo, algunos enfatizan la lucha de los lideres contra la
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marginacién y la discriminacion (p.e. Gewirtz, 1998; Theoharis, 2007), para
lo que deben focalizar el interés de la escuela en cuestiones de clase, género,
cultura, discapacidad, orientacién sexual y otras condiciones que son causas de
exclusién. Otros, sin embargo, atienden mads a la defensa de los derechos de los
estudiantes. Goldfarb y Grinberg (2002), por ejemplo, entienden ese liderazgo
“como el ejercicio de la alteracién de los acuerdos de poder institucional y
organizativo, involucrindose activamente en reclamar, apropiarse, sostener y
promover derechos personales” (p. 162).

Sus pricticas deben estar marcadas por algunas caracteristicas como (Murillo et
al., 2011; Murillo y Herndndez-Castilla, 2014):

a) Articular la visién de la escuela (Ainscow y Kugelmass, 2005; Ryan,
2016).

b) Poner en marcha actividades que favorezcan el desarrollo de los miembros
de la comunidad escolar, especialmente, de los docentes (p. ¢j., Harris y
Chapman, 2002; McColl-Kennedy y Anderson, 2002;).

¢) Promover una cultura escolar inclusiva con précticas orientadas a
desarrollar normas, actitudes y valores compartidos, en el marco de escuelas
heterogéneas (Ainscow y Kugelmass, 2005; Kugelmass, 2003; Muijs et al.,
2007; Ryan, 2016; Walker et al., 2005).

d) Orientar los procesos de ensefianza-aprendizaje manteniendo su atencién
prioritaria en mejorar la ensefanza, las practicas de clase y facilitar a los
docentes para desarrollar mejor su proceso de ensenanza (Leithwood y
Riehl, 2005; Walker et al., 2005).

e) Fomentar la creacién de Comunidades Profesionales de Aprendizaje
potenciando el sentido de comunidad con estudiantes, los docentes y
sus familias (Ainscow y Kugelmass, 2005; Forde y Torrance, 2017; Ryan,
2016).

f) Potenciar la colaboracién entre la escuela y la familia (Harris y Chapman,
2002; Walker et al., 2005). En este sentido, mejorar la calidad de la
educacion pasa necesariamente por reforzar la equidad de las escuelas y su
tarea y compromiso en conseguir una mayor justicia social.
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5. Lainvestigacion sobre mejora y liderazgo
educativo en América Latina

Aunque los intereses de la investigacién educativa en América Latina no
estdn alejados de estos temas de mejora y liderazgo educativos, tampoco seria
muy preciso afirmar que se encuentre entre sus prioridades. Una revision de los
articulos publicados en revistas de investigacién educativa de la regién (Murillo y
Martinez-Garrido, en prensa) nos muestra que aproximadamente el 5% del total
del millar de largos articulos publicados en los dltimos tres anos, se centra en
temas de liderazgo escolar, gestion, mejora o eficacia escolar.

En coherencia con lo evidenciado por Flessa, Bramwell, Ferndndez y
Weinstein (2017), Chile, Brasil, México y Costa Rica, en este orden, son
claramente los paises con una mayor produccién sobre estas temdticas, a
los que hay que anadir algunos trabajos aislados de Venezuela, Colombia,
Argentina, Uruguay y Perd. Efectivamente, Chile es, con gran diferencia, el
pais que mds y mejor estd investigando estas temdticas, reflejo tanto del interés
que despiertan como del fuerte incremento de la investigacién educativa en
el pais. No hay duda que el interés de las administraciones educativas en
impulsar politicas de mejora de la escuela, asi como las politicas sobre la
direccién escolar como motor de cambio educativo, estin detrds de este hecho.
Indicador son tanto el Centro de Desarrollo de Lideres Educativos (CEDLE)
como el Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar (Lideres Educativos),
ambos productos del impulso del Ministerio y la colaboracién entre diversas
universidades.

De esta forma, los autores y autoras de estos trabajos pertenecen a una gran
variedad de universidades, entre las mds productivas en estos tltimos afos sobre
estas temadticas estd la Pontificia Universidad de Catélica de Chile, la Universidad
de Chile, la Universidad Diego Portales, la Universidad de Santo Tomis, la
Universidad Mayor de Temuco. Entre las brasilefas, en tanto, la Universidad
de Sao Paulo y la Universidad Federal de Rio de Janeiro. A ellas se suman la
Universidad Nacional Auténoma de México, la uruguaya Universidad de la
Republica o la Universidad de Buenos Aires, en Argentina.
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El método de investigacién mds habitual de los estudios latinoamericanos
recientes que abordan estas temdticas es el cualitativo frente al cuantitativo,
destacando especialmente los estudios basados con entrevistas cualitativas, los
estudios de casos y, en menor medida, etnografias y estudios biogréficos narrativos.
Sin embargo, hay también interesantes trabajos cuantitativos ex post facto. Entre
las investigaciones cualitativas destacan los estudios de casos de Barrientos, Silva
y Anttnez (2016) o de Beltrdn-Véliz (2014, 2016), de Rivera Nunez y Volante
(2015). También el estudio etnogrifico de Mellado-Herndndez y Chaucono-
Catrinao (2016) sobre liderazgo pedagégico para reestructurar creencias docentes
y mejorar practicas de aula. O el estudio cualitativo con entrevistas de Rivera
Nufez y Volante (2015) que aborda teorfas subjetivas de docentes directivos
sobre factores que definen la eficacia de los planes de mejoramiento educativo.

Entre los estudios cuantitativos se encuentran los realizados por Vaillant y
Rodriguez Ziddn (2016) sobre liderazgo para el aprendizaje utilizando datos de
PISA correspondientes a 2012, o el estudio de Lépez-Alfaro y sus colaboradores
(2016) sobre liderazgo escolar y eficacia colectiva en la ciudad de Bogotd.

Algunos investigadores han optado por el estudio del liderazgo utilizando una
metodologfa mixta; es el caso de los estudios realizados por Villarroel, Gairin y
Bustamante (2014) que indaga en las competencias profesionales de los directores de
escuelas chilenas que se encuentran ubicadas en contextos vulnerables, o la investigacién
de Servat (2014) sobre la calidad de la gestién directiva de establecimientos de
Ensenanza Media Técnico Profesional. También existen buenos ejemplos de andlisis
documentales y de investigaciones evaluativas, es el caso de la revision de estudios
internacionales realizada por Navarro y Cordero (2015) de trabajos publicados desde
1970 hasta 2012 sobre, entre otras, las funciones de la subdireccién o de los roles
del subdirector o subdirectora en la escuela. A ello se agregan temdticas como la
evaluacion de un proceso de coaching en directivos y su impacto en el clima escolar
de Gorrochotegui-Martella, Vicente-Mendozab y Torres-Escobarc (2014).

Entre las temdticas, nos interesan especialmente los trabajos que buscan estudiar
el papel del lider como agente de cambio. Asi, Barrientos, Silva y Antinez (2016)
estudian las competencias directivas para promover la participacién de familias en
las escuelas bésicas; Rivera Nufez y Volante (2015) analizan las teorias subjetivas
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de docentes directivos sobre factores que definen la eficacia de los planes de
mejora. Por su parte, Mellado-Herndndez, y Chaucono-Catrinao (2016) estudian
el liderazgo pedagdgico para reestructurar creencias docentes y mejorar pricticas
de aula, en tanto Oliveira y Waldhelm (2016) analizan la relacién entre liderazgo,
clima escolar y desempefio de los estudiantes. Muy interesante es el trabajo de
Leal-Soto, Albornoz y Rojas (2016) en el que se relaciona el liderazgo directivo y
la innovacién escolar dando como resultado qué tipos de liderazgo estin asociados
a las condiciones para la innovacién.

Cabe destacar también algunas investigaciones que estudian temadticas relacionadas
con la mejora de la escuela, tales como el papel de la asesorfa externa (Rios y
Villalobos, 2016) o de coordinaciones pedagdgicas (Beltran-Véliz, 2014, 2016), o la
subdireccién escolar (Navarro y Cordero, 2015). O que relacionan liderazgo y mejora
escolar, como el caso del estudio de Castro, Hidalgo y Carrasco (2015) en el que los
autores buscan identificar pricticas de liderazgo que resultan eficaces para promover el
fortalecimiento de los procesos de mejora continua de la escuela. O las investigaciones
que estudian la formacién de directores (Gorrochotegui-Martell, Torres-Escobar, y
Vicente-Mendoza, 2014), sus competencias (Villarroel, Gairin y Bustamante (2014)
o los diferentes estilos de liderazgo de los directores (Araneda-Guirriman etal., 2016).

En esta incompleta revisién hay que citar por su importancia, la serie de articulos
publicados en la prestigiosa revista “Educational Management Administration &
Leadership” sobre el liderazgo en América Latina. Entre ellos, ademds del ya citado
que nos ofrece una interesante panordmica general de Flessa, Bramwell, Ferndndez
y Weinstein (2017), se encuentran los trabajos que abordan diferentes aspectos de
la direccién y el liderazgo escolar en distintos paises. Por ejemplo, los estudios de
Santizo y Ortega (2017) de México, Valiente Sandé, Prada, Sarduy y Ramirez
(2017) de Cuba, de Galdames, Montecinos, Campos, Ahumada y Leiva (2017)
de Chile, y Romero y Krichesky (2017) de Argentina. También la excelente
revision de Weinstein, Azar y Flessa (2017) sobre la relacién entre la formacién
de directivos y sus practicas profesionales en sietes paises de la Regién.

De esta forma, con cardcter general, la investigacién publicada en América
Latina no parece seguir las corrientes internacionales de investigacién sobre
liderazgo y mejora. Los recientes handbooks publicados por Chapman y sus
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colaboradores (2016) “Routledge international handbook of educational
effectiveness and improvement. Research, policy and practice” y Waite y Bogotch
(2017) “The Wiley international handbook of educational leadership” apuntan
a que las prioridades actuales de la investigacion sobre liderazgo y mejora escolar
son promover la importancia de la educacién en el discurso social, politico y
econémico en las sociedades de todo el mundo, y el diseno y seguimiento de
la implementacién de los procesos de cambio en las escuelas. Por el contrario,
la investigacién publicada en América Latina estd muy ligada a las necesidades
y problemdticas de cada pais y en general con la realidad de la regién. Como
se sefal6 anteriormente, la mayoria de las publicaciones estudian el liderazgo y
la mejora desde una perspectiva interpretativa y fenomenoldgica que enfatiza la
reflexién y la descripcion de la experiencia vivida desde un determinado contexto.
Con tan sélo alguna salvedad, los estudios publicados no utilizan bases de datos
internacionales, ni realizan explotaciones secundarias de grandes bases de datos.

6. Palabras finales

La escuela importa, y mucho. Y no sélo importa para que los estudiantes
aprendan lengua o matematicas; importa para la construccién de una sociedad mds
equitativa, inclusiva y justa. Ello depende de lo que la escuela haga y piense, de los
valores, normas y creencias compartidas por la comunidad: depende de su cultura.

En este capitulo hemos insistido, entre otros, en laimportancia de dos elementos
clave: las Comunidades Profesionales de Aprendizaje, como una estrategia de
cambio basado en el aprendizaje de todos mediante la colaboracién y el apoyo;
y el liderazgo como el elemento transformador clave. Mds especificamente un
liderazgo para la justicia social.

Nadie duda de la necesidad de poner en marcha procesos de innovacién y de
cambio en las escuelas, pero solo si van encaminados a la construccién de centros
mds equitativos, criticos y democrdticos ya que con ello estaremos contribuyendo a
una sociedad mds justa. En caso contrario, estamos legitimando las desigualdades.
En nuestras manos esta.
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Lo que deben hacer
los lideres para construir
una mejor escuela

Penny Bender Sebring*
Consorcio para la Investigacion Escolar de la Universidad de Chicago

Subrayando la convergencia en el actuar de los lideres escolares que
logran resultados exitosos para el mejoramiento escolar, la investigadora
norteamericana da cuenta de cinco apoyos esenciales que estarian ligados a la
mejora de los resultados de aprendizaje: el liderazgo como impulsor del cambio;
la capacidad profesional de sus docentes, el vinculo entre la escuela y las
familias, un clima de aprendizaje centrado en los estudiantes y una orientacién
educativa que los desafie con altas expectativas respecto de sus posibilidades
de desarrollo académico y social. Para que estos factores puedan desplegarse,
la escuela debe contar con ciertas condiciones organizacionales, una sélida
base de confianza entre los distintos estamentos de cada comunidad escolar
y sobre todo tiempos protegidos para que lo docentes se retlinan y trabajen
juntos de manera periédica.

El imperativo de todas las naciones es brindar una educacién efectiva y con
visién de futuro a todos sus nifios y jévenes. La investigacion y la experiencia
de los profesionales educativos pueden ayudar a definir los temas en que
deben concentrarse los sistemas y los lideres escolares y los pasos a seguir para
alcanzar sus metas de mejorar los aprendizajes escolares y otros resultados.
Décadas de investigacion sobre las escuelas publicas de Chicago

* Investigadora senior asociada en la Universidad de Chicago y co fundadora del Consorcio de Investigacion Escolar, en
el Instituto de Educacion Urbana de esa universidad.

113



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

realizadas por el Consorcio para la Investigacién Escolar de la Universidad
de Chicago, han convergido en un conjunto de pricticas y condiciones que
son distintivas de las escuelas que mejoran los resultados escolares.

Los estudios realizados en otros estados y ciudades de los Estados Unidos
y, hasta cierto grado, en otros paises, han confirmado la importancia de estos
factores u otros similares. En este articulo, resumo el marco general de los cinco
apoyos esenciales, la evidencia que demuestra que estd ligado a las mejoras de los
resultados escolares y que constituye un foco valioso para los lideres escolares.
También profundizo respecto del papel central que desempefian los directores
escolares en promover los cinco apoyos esenciales y en incidir en los resultados
escolares, con algunos ejemplos de practica de liderazgo de varios casos de estudio
escolares en Chicago. Estos casos muestran cémo los lideres escolares trabajan con
sus docentes para promover los cincos apoyos fundamentales.

Finalmente, sugiero modalidades en que este marco general puede ser il para
los directivos escolares de América Latina, reconociendo las sutilezas que conlleva
la aplicacién de estos conceptos en los contextos latinoamericanos que tienen sus
propias caracteristicas sistémicas y culturales.

1. Marco general de los cinco apoyos

El marco general y las encuestas de los cinco apoyos esenciales tienen su origen
en Chicago donde, en 1990, los educadores formularon una pregunta sencilla:
¢Por qué algunas escuelas primarias mejoran de manera tan llamativa mientras
que otras se estancan? Durante un periodo de seis anos, de 1990 a 1996, 118
escuelas, de un total de 477, habian aumentado el porcentaje de sus alumnos
que habian pasado de un 22 a un 37 % en su nivel de lectura con respecto a
los estdndares nacionales. Al mismo tiempo, otras 118 escuelas primarias en las
que la tendencia era pricticamente plana —un 24 %- cumplia con los estdndares
nacionales al comienzo y al final del periodo de seis aios. Estos dos grupos dispares
de colegios atendian en total a mds de 150.000 estudiantes. (La seccidn 1 se basa
esencialmente en Bryk et al, 2010 y Klugman, Gordon, Sebring y Sporte, 2015.)
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Enfrentado a esta disparidad de resultados, el superintendente de las escuelas
publicas de Chicago invit6 a los investigadores del Consorcio a que se unieran
a los educadores y reformadores escolares para desarrollar una guia sobre mejora
escolar destinada a todo el sistema. Estas discusiones iniciales con los educadores,
la revisién de las investigaciones realizadas a nivel nacional, las encuestas piloto
y los estudios de terreno sobre las escuelas permitieron realizar una primera
articulacién del marco general de los cinco apoyos esenciales para la mejora
escolar (véase el Griéfico 1). El marco general sirvié como una gufa prictica para
los profesionales y como una guia tedrica para desarrollar encuestas destinadas a
medir cada componente.

El marco general establece que el liderazgo escolar, en su funcién de catalizador,
es el primer apoyo esencial para la mejora escolar. El lider debe estimular y
fomentar el desarrollo de cuatro apoyos organizacionales esenciales adicionales:
capacidad profesional, lazos entre las familias y la comunidad, un clima de
aprendizaje centrado en los estudiantes y una orientacién pedagdgica.

Grafico 1: Marco general de los cinco apoyos
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Fuente: Modelo heuristico de los cinco apoyos esenciales, Bryk et al, 2010, p. 69.
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A pesar de que cada uno de los apoyos es en si importante, su valor radica en
su integracién y refuerzo mutuo. Por ejemplo, en las escuelas donde los docentes
y otros integrantes del equipo educativo logran conocer en forma individual a
sus alumnos y brindarles apoyo social y académico (o, en términos del marco
general, un clima de aprendizaje centrado en los estudiantes), aumentan las
probabilidades de que los estudiantes participen activamente en las actividades
de aprendizaje académico demandantes, que surgen de la orientacién pedagégica
(quinto apoyo esencial).

Los cinco apoyos esenciales reflejan la conexion vital entre la organizacién de una
escuela y lo que sucede dentro de la sala de clases. Asi como el docente de aula tiene
la responsabilidad mds directa de mejorar los logros estudiantiles, la organizacién
escolar también debe estar estructurada para apoyar a los docentes en sus esfuerzos
por mejorar los resultados escolares. Un ejemplo de esto es que los docentes que
incorporan literatura de no ficcién en su curriculo y/o integran tecnologfa en sus
salas de clases requieren tiempo y estructuras para organizar su trabajo. Puede que
necesiten un tiempo de planificacién con sus colegas, espacios de tiempo para
implementar nuevas lecciones, formacién profesional, oportunidades para recibir
retroalimentacién y formas de monitorear progresos. Todo esto funciona mejor
cuando existe un clima de confianza entre los adultos y estos sienten que no es
riesgoso probar nuevas e innovadoras ideas. Sin ese apoyo organizacional, todo
recae sobre los docentes y las iniciativas de mejora tienden a ser contraproducentes.
El grado de éxito de los docentes en fortalecer su ensefianza depende de la robustez
de las practicas de apoyo esenciales en la escuela.

1.1.1. Liderazgo escolar

El liderazgo escolar efectivo es el elemento impulsor del cambio en la escuela.
Los directores activos trabajan de manera estratégica y diligente para potenciar
el desempeno de los cuatro dominios restantes, a la vez que nutren las relaciones
sociales que forman parte del quehacer cotidiano de la escuela. En el nivel mds
bésico, los lideres efectivos son gestores eficientes, que se aseguran que los insumos
lleguen en forma oportuna, que las reuniones comiencen y terminen a tiempo y
que haya un flujo continuo de comunicacién entre todas las partes.
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En un nivel superior, los lideres comunican sus objetivos, en lo particular
con respecto a mejorar la ensenanza, a la vez que asumen un enfoque facilitador
e inclusivo al liderazgo. En ese contexto, procuran formar seguidores que les
brinden apoyo para realizar los cambios. En el proceso cultivan a otros lideres
—los docentes, padres y miembros de la comunidad— que pueden asumir
responsabilidades y ayudar a ampliar el alcance de las iniciativas de mejora.

1.1.2. Capacidad profesional

La capacidad profesional abarcala calidad delos recursos humanos contratados
y mantenidos en una escuela, la calidad de la formacién continua centrada
en los esfuerzos de mejora local, las creencias y los valores fundamentales que
reflejan la responsabilidad de los docentes con el cambio y la presencia de una
comunidad profesional en la escuela enfocada en los problemas centrales de
mejorar el aprendizaje y la ensenanza. Los cuatro componentes de la capacidad
profesional se refuerzan mutuamente y promueven de manera conjunta el
crecimiento personal y colectivo. Un buen ejemplo de esto es una escuela de
Chicago en la cual los docentes fueron capacitados de manera explicita en
cémo colaborar. Los docentes definieron en forma colectiva la colaboracién,
crearon estructuras y rutinas, como las reuniones de ensefnantes que instruyen a
estudiantes de un mismo nivel escolar, y monitorearon si estaban efectivamente
trabajando de manera conjunta. Se aseguraron de que en todas las reuniones
por nivel escolar se discutiera sobre nuevas lecciones, sobre los estudiantes que
estaban experimentando dificultades y sobre su andlisis permanente respecto de
la calidad del trabajo estudiantil.

1.1.3. Lazos entre los padres y la comunidad

La existencia de fuertes lazos entre los padres y la comunidad depende de
la capacidad del equipo educativo de llegar a las familias y la comunidad para
involucrarlas en procesos que apunten a reforzar los aprendizajes estudiantiles.
Los docentes trabajan de manera activa para desarrollar relaciones de confianza
con los padres y los invitan a apoyar los aprendizajes en el hogar, alentdndolos a
leer con sus hijos e hijas y ayudarlos a desarrollar rutinas para realizar sus tareas.
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Los docentes visualizan a los padres o apoderados como socios en el aprendizaje
de sus nifios y senalan que se sienten respetados por ellos. También aprenden
acerca de la cultura existente en el hogar de sus estudiantes y se basan en ella para
su ensefianza. Esto les permite establecer relaciones saludables con los estudiantes
y desarrollar formas de vincular el conocimiento académico con las experiencias
de los estudiantes.

1.1.4. Un clima de aprendizaje centrado en los estudiantes

El clima de aprendizaje en una escuela se genera a partir de las creencias,
los valores y los comportamientos del director, los docentes, los padres y los
estudiantes. Las relaciones entre docentes y estudiantes y entre estudiantes y sus
pares, influyen en la participacién y el compromiso de los alumnos en sus clases.
En el plano mds bésico, un entorno seguro y ordenado es clave para asegurar
que los ninos, nifas y jévenes se sientan cémodos y tranquilos. Las expectativas
claras, justas y consistentes aseguran que los estudiantes reciban el mdximo de
tiempo pedagdgico. Los docentes deben generar altas expectativas en los alumnos
respecto de sus logros académicos, pero a su vez brindarles considerable atencién
y apoyo individual. Esto puede expresarse en evaluaciones periddicas y en el uso
de esa informacién para hacer ajustes en la ensehanza y remediar las brechas
en los aprendizajes de los jévenes. Las normas entre pares de los estudiantes
contribuyen también a un clima de aprendizaje saludable. Cuando estas normas
estdn concebidas para apoyar las expectativas académicas y de comportamiento en
una escuela, en vez de concentrarse solo en la pedagogia, los ensefiantes se pueden
abocar a la docencia, en lugar de estar controlando el entorno escolar.

1.1.5. Orientacién pedagégica

Existe un amplio consenso en cuanto a que, para preparar a los estudiantes
para la educacién superior, el trabajo especializado y su participacién ciudadana
responsable, los docentes deben ir mds alld de sus habilidades basicas y pedirles a los
estudiantes que realicen un trabajo intelectualmente desafiante. La organizacién
del curriculo brinda una orientacién a los docentes respecto de los contenidos
que estudian los alumnos y cémo estd distribuido a lo largo del tiempo, entre
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niveles y entre aulas. Los objetivos pedagdgicos determinan los tipos de tareas que
realizan los estudiantes y cudn rigurosas son en términos intelectuales. El cultivo
de un pensamiento de orden superior requiere que los estudiantes organicen
y planifiquen su trabajo, desarrollen un pensamiento analitico, monitoreen su
progreso y, en muchos casos, que trabajen en equipos. Por ejemplo, escribiendo
cuentos y poemas, creando y pintando murales, elaborando crucigramas
matemdticos o realizando experimentos cientificos.

1.1.6. Clima de confianza mutua

En la préctica, el marco general de los cinco apoyos esenciales requiere que el
director, los docentes, los padres y los estudiantes tengan una buena relacién y que
con el tiempo desarrollen sélidas relaciones de trabajo entre ellos. Especificamente,
plantea que el liderazgo y los cuatro apoyos restantes se dan dentro de un contexto
mds general de confianza mutua. La confianza es un recurso social clave para
la mejora escolar. El trabajo inicial desarrollado en Chicago revelé que sin una
solida base de confianza era casi imposible lograr el nivel de comunicacién y
colaboracién requerido para realizar el trabajo. Es mds probable que se logren
desarrollar los apoyos esenciales en escuelas donde la confianza mutua permee las
relaciones de trabajo en toda la comunidad escolar.

Por otra parte, es vital reconocer el rol sustancial que juega la comunidad local en
la capacidad de mejora de una escuela. La carga de la pobreza, la delincuencia y otros
problemas sociales vuelven todavia mds desafiante el manejo de una escuela. Lo
contrario es también cierto: recursos sociales como las iglesias y las organizaciones
voluntarias pueden contribuir de manera positiva al funcionamiento de una escuela.

1.2. Evidencia: Las escuelas que practican los cinco apoyos
esenciales mejoran

1.2.1. Estudio original

Para determinar si los apoyos esenciales estaban relacionados con las mejoras en
los resultados de aprendizaje, a comienzos de los afos noventa, el Consorcio elaboré
y manej6 encuestas dirigidas a los docentes y estudiantes que pretendian medir las

119



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

practicas relevantes en escuelas primarias e intermedias. Los items de la encuesta
fueron combinados en escalas o mediciones de determinados constructos, como
la “calidad de la formacién profesional”. Las mediciones de los resultados fueron
creadas a partir de las pruebas estudiantiles anuales en lectura y matemadticas de las
Pruebas de Habilidades Bdsicas de Iowa. A partir de los puntajes de las pruebas,
los investigadores armaron un perfil de productividad académica para cada escuela
que determinaba si los estudiantes que asistian a cada uno de esos establecimientos
estaban logrando avances anuales en su aprendizaje y si esos avances estaban
aumentando entre 1990-91 y 1995-96. Analizados en conjunto, los puntajes de las
pruebas y los datos de la encuesta permitieron a los investigadores del Consorcio
comprobar si las escuelas que contaban con mayor énfasis en los apoyos esenciales
tenfan efectivamente mds probabilidades de mejorar sus aprendizajes en lectura y
matematicas que aquellas donde esas practicas de apoyo eran débiles.

El estudio original revelé que una fortaleza en cualquiera de los cuatro apoyos
esenciales elevaba la probabilidad de mejorar los aprendizajes tanto en lectura
como en matemdticas. Por ejemplo, la probabilidad de una mejora sustancial
en matemdticas era siete veces mayor en las escuelas primarias ¢ intermedias que
contaban con un fuerte liderazgo que en aquellas cuyo liderazgo era débil (42 %y 6%
respectivamente). Los investigadores también examinaron los efectos acumulativos
asociados con tener fortaleza en tres de los cinco apoyos. Las escuelas primarias e
intermedias que eran fuertes en la mayoria de los apoyos tenfan aproximadamente
diez veces mds probabilidades de mostrar avances sustanciales tanto en lectura como
en matemdticas. Ni una sola escuela deficitaria en tres o mds apoyos, mostré mejoras
significativas en matemadticas. Mds atn, la flaqueza en uno solo de los apoyos que se
prolongara durante tres anos tendia a socavar los esfuerzos de reforma, puesto que
ninguna de las escuelas con una deficiencia sostenida en un apoyo mostré avances.

Cabe recordar que las escuelas fueron clasificadas como relativamente fuertes
o carentes en un apoyo esencial de acuerdo a las respuestas de los docentes y
estudiantes a las preguntas de la encuesta sobre su escuela. La yuxtaposicion de
las respuestas con los avances en el aprendizaje de los estudiantes en las mismas
escuelas, indica que estdn empiricamente vinculadas. Las escuelas en que las
respuestas de los estudiantes y los docentes tendfan a mostrar una fortaleza en
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los apoyos esenciales también mostraban mayores probabilidades de mejorar en
sus aprendizajes. Esto es razonable en la medida que los estudiantes y docentes
“viven” de manera cotidiana en sus escuelas y, por ende, capturan de manera
precisa la calidad de las caracteristicas organizacionales de la escuela.

Volviendo a la pregunta original de los educadores de Chicago respecto de por
qué algunas escuelas primarias mejoraban y otras no, estos resultados evidenciaron
que las escuelas que registraron avances robustos tendian a tener organizaciones
escolares igualmente robustas. También solfan tener pricticas de apoyo esencial
solidas y esto las diferenciaba de las escuelas estancadas. Ello era cierto para
la mayoria de las escuelas del estudio, independientemente de si operaban en
comunidades racialmente aisladas y pobres o si eran escuelas para personas de
ingresos medios y racialmente integrados. Mds atin, un andlisis similar basado en
datos de 1997-2005 arrojé resultados similares.

1.2.2. Hallazgos recientes

En 2013, por primera vez, el Estado de Illinois contraté a la Universidad
de Chicago para que ampliara la encuesta de los cinco apoyos esenciales a casi
4.000 de sus escuelas. Al igual que muchos otros estados, Illinois queria utilizar
la informacién sobre el clima escolar para complementar datos sobre los puntajes
en las pruebas estandarizadas. La ampliacién de la encuesta permitié nuevamente
verificar la asociacién entre los cinco apoyos esenciales y los resultados de los
estudiantes, pero esta vez con una poblacién mds amplia y diversa de escuelas. Los
docentes y estudiantes de sexto a duodécimo afo escolar tuvieron la oportunidad
de compartir sus enfoques. Un 85% de las escuelas proporcionaron informacién
sobre por lo menos tres de los cinco apoyos esenciales (los estudiantes de escuelas
que solo cubrian hasta quinto ano escolar no pudieron participar en la encuesta).

Los investigadores del Consorcio encontraron que los cinco apoyos esenciales
estaban positivamente correlacionados con varios resultados escolares (Klugman,
Gordon, Sebring y Sporte, 2015). Para las escuelas primarias e intermedias
(aquellas que atienden a estudiantes hasta octavo afo), la fortaleza en los cinco
apoyos esenciales estaba correlacionada con mejoras en la asistencia y avances en
matemdticas y lectura en las pruebas estatales estandarizadas.
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Para las escuelas secundarias, los hallazgos eran mds dispares. La fortaleza en los
cinco apoyos esenciales estaba relacionada con la mejora en la asistencia, asi como
con los puntajes en el examen de admisién a la universidad estadounidenses —
ACT-, las tasas de graduacién y los niveles de asistencia. En las escuelas ptblicas de
Chicago la asociacién era significativa, pero en otros distritos escolares del estado
—suburbios, pequefios pueblos y entornos rurales— la asociacién era modesta. Por
ejemplo, en las escuelas secundarias de Chicago que mostraban fortaleza en los
cinco apoyos esenciales se graduaba en promedio un 5% mads de los estudiantes
que en las escuelas secundarias con escaso apoyo. Sin embargo, en el resto de
Illinois, las escuelas secundarias con fuerte apoyo graduaban a un 1,8 % mids de
sus estudiantes que las de escaso apoyo.

1.3. Evidencia de otros lugares

Los investigadores han elaborado estudios en diferentes contextos que, por lo
general, confirman la importancia de estos cinco factores. En una reciente revisién
de la evidencia empirica, Hitt y Tucker (2016) concluyeron que los lideres escolares
efectivos influyen sobre el desempefio de los estudiantes a través de 28 practicas
agrupadas en cuatro dreas generales. No son las mismas que los cinco apoyos
esenciales, pero guardan semejanza: (1) establecer y transmitir una visidn, (2)
proveer una experiencia de alta calidad a los estudiantes, (3) construir capacidades
profesionales, (4) crear una organizacién que brinde apoyo al aprendizaje, y (5)
conectarse con socios externos (nétese que varios de estos estudios fueron realizado
fuera de los Estados Unidos). Varios estudios adicionales también confirmaron el
valor de los cinco apoyos esenciales para el aprendizaje de los estudiantes:

* En lo que respecta al liderazgo escolar, los estudios han mostrado que
los lideres escolares tienen una relacién positiva y significativa, aunque
indirecta, con los logros estudiantiles. Esta relacién opera en funcién de
otras condiciones organizacionales, como el ambiente o la cultura escolar,
el liderazgo distribuido, la motivacién docente y la comunidad profesional
(Louis et al, 2010; Leithwood y Louis, 2012; Spillane y Coldren, 2011;
Hallinger y Heck, 2010; y Robinson, Lloyd y Rowe, 2008).
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* Enlo que atafie a la capacidad profesional, los investigadores han descubierto
que las escuelas donde existe amplia colaboracién entre los docentes que
se sienten colectivamente responsables de todos los estudiantes tienen mds
probabilidades de lograr un mayor desempefo de los estudiantes que aquellas
con menos colaboracién (Louis et al, 2010; Wahlstrom y Louis, 2008).

* También existe amplia evidencia mds alld de Chicago que los lazos robustos
entre los padres y la comunidad se correlacionan de manera positiva y
significativa con el desempeno estudiantil (Sheldon y Epstein, 2005;
Forsyth, Barnes y Adams, 2006). En particular, un estudio evidencié una
relacion significativa entre los programas de asociacion con los padres y la
comunicacién periddica entre docentes y padres y el desempeno académico
de los estudiantes (Jeynes, 2012).

* Un clima de aprendizaje centrado en los estudiantes que sea seguro,
ordenado y apoyador es igualmente esencial para el éxito de los estudiantes
(Robers, Kemp y Truman, 2013; Bowen y Bowen, 1999; Klem y Connell
(2004). Por ejemplo, en las escuelas donde el equipo educativo tiene
altas expectativas respecto de los aprendizajes escolares y estimula a los
estudiantes para que alcancen su mdximo potencial, los investigadores han
hallado una relacién positiva con los avances escolares(Hoy, Tarter y Hoy,
2006; y Hardré, Sullivan y Crowson, 2009).

* Las pautas pedagégicas que hacen hincapié en contenidos intelectualmente
desafiantes también estdn relacionadas con resultados de aprendizaje
positivos. Por ejemplo, un investigador que analizé los puntajes de la
Evaluacién Nacional sobre Progreso Escolar de los Estudiantes (Estados
Unidos) en matemadticas, hallé que en las salas de clases en que los docentes
hacen hincapié en el pensamiento de orden superior y se valen de técnicas
de aprendizaje préctico, los puntajes de los estudiantes en matemdticas eran
mis altos (Wenglinsky, 2000).

La mayoria de los investigadores han examinado estas condiciones ya sea de
manera separada o en pequefos subconjuntos de variables. El marco general de
los cinco apoyos esenciales es inico por cuanto mide todos los factores
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organizacionales de manera simultdnea. El poder del marco general de los
cinco apoyos esenciales radica en la sinergia creada por ellos y en el modo en
cémo operan en conjunto.

2. Capacidad del director para conducir el cambio

2.1. Los lideres fuertes o débiles tienen consecuencias

significativas para los otros apoyos esenciales

La afirmacién de que el director es el impulsor del cambio escolar no es una
mera consigna. Nuestros estudios realizados en Chicago han establecido una
evidencia causal respecto del poder del director. En sus primeras investigaciones,
el Consorcio realizé una prueba rigurosa para determinar si los directores que
mostraban fortaleza efectivamente tenfan éxito en promover los cambios
y la mejora en los cinco apoyos esenciales restantes. Valiéndose de un diseno
longitudinal, los investigadores examinaron si habia evidencia con respecto a
que las escuelas cuyos directores habian recibido altos puntajes en 1991 también
mostraban mejores mediciones en términos de capacidad profesional y de los
otros cinco apoyos esenciales en 1994. Realizamos el mismo andlisis sobre el
liderazgo directivo en 1994 y lo comparamos con los cambios en los cinco apoyos
esenciales restantes en 1997. Estos andlisis estaban basados en 130 a 200 escuelas,
seguin el periodo de tiempo abarcado (véase Bryk et al, 2010, cap. 4).

Recordemos que los directores fueron calificados como “fuertes” segtn las
respuestas de los docentes a las encuestas. Los directores que recibieron una
alta calificacién eran lideres inclusivos y facilitadores que se centraban en el
involucramiento de los padres y creaban un sentido de comunidad en la escuela.
También eran lideres pedagégicos que establecian altos estindares para los
estudiantes y los docentes y que respaldaban a los docentes en sus esfuerzos por
mejorar su ensenanza.

Hallamos relaciones estadisticas convincentes entre el nivel de base del liderazgo
directivo en 1991 y los cambios posteriores en los otros apoyos esenciales en
1994. Nuestros andlisis nos llevaron a la siguiente conclusion: si se comparan
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dos escuelas similares en composicion, matricula, estabilidad, tamafo y niveles
de base promedios de los indicadores relativos a los apoyos esenciales, pero una
tiene un director fuerte y la otra uno débil, al cabo de tres afos, estas se verdn muy
diferentes. La escuela del directivo fuerte tenderd a mostrar mejoras significativas
en términos de comunidad profesional, compromiso de los docentes con respecto
a la escuela y orientacién a la innovacién, involucramiento de los padres, y
seguridad y orden (que era mds modesto). Por su parte, la escuela del director débil,
tenderd a experimentar serios declives en sus practicas de los apoyos esenciales. La
comparacién del liderazgo directivo de 1994 con los niveles de apoyo esencial en
1997, arrojé resultados similares.

Estos hallazgos revelan que, en promedio, en las escuelas piblicas de Chicago
los lideres efectivos ejercen una influencia considerable y contribuyen a un cambio
positivo en la escuela. Lo contrario es también cierto: los directores débiles pueden
socavar pricticas claves en su escuela. Es dificil imaginar que las escuelas realicen
progresos significativos sin un lider fuerte. Recordemos que los docentes también
son impulsores del cambio, lo que resultard mds evidente cuando examinemos los
siguientes estudios.

2.2. Cémo los directores influyen sobre los logros escolares

2.2.1. Evidencia cuantitativa

Para entender cémo proceden los directores para fomentar mejores logros
estudiantiles y qué apoyos esenciales priorizan, el Consorcio y los investigadores
que colaboraron en la iniciativa, realizaron un estudio de metodologia mixta.
Primero, hicieron una serie de andlisis cuantitativos para medir la influencia
del liderazgo sobre los resultados escolares. Estos andlisis conceptualizaron y
formularon la hipétesis de que los directivos escolares operaban a través de los
factores de mediacién que les brindaban la capacidad profesional, el clima de
aprendizaje centrado en los estudiantes y los lazos entre los padres y la comunidad,
para incidir en la calidad de la ensenanza. Por su parte, la pedagogia contribuia a
mejorar los aprendizajes en lectura y matemdticas. Los investigadores se basaron
en datos de encuesta, datos administrativos y puntajes de pruebas de 450 a 500
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escuelas primarias publicas de Chicago, de cuatro anos seleccionados entre
2006 y 2013 y encuestas, datos administrativos y puntajes de pruebas de 121
escuelas secundarias durante cuatro anos similares (Sebastian, Allensworth y
Huang, 2016; Sebastian, Huang y Allensworth, 2017).

Tanto en las escuelas primarias como en las secundarias, la expresion mds
patente de la influencia del director sobre los resultados escolares fue a través
de la creacién de un entorno saludable de aprendizaje estudiantil, en el que los
estudiantes se sentian seguros y experimentaban altas expectativas de sus docentes.
En las escuelas primarias, el impacto de los profesores era indirecto, a través del
liderazgo docente. Esto significa que los directores habian fomentado el liderazgo
entre los docentes, los cuales a su vez ayudaron a establecer un entorno robusto de
aprendizaje. Este entorno estaba relacionado con una docencia de mayor calidad
que producia mejores aprendizajes.

En las escuelas secundarias en tanto, los directores tenfan un efecto directo sobre
el clima de aprendizaje y uno indirecto a través del liderazgo docente. Todo esto
sugiere que los lideres escolares debieran darle prioridad al trabajo con los docentes
para construir un entorno sélido de aprendizaje, ya sea liderando en escuelas
primarias o secundarias. Sebastian et al (2016) puntualizan que los hallazgos no
significan que las otras préicticas de apoyo esencial no sean importantes. Més bien,
indican qué sendas del liderazgo orientadas a los resultados escolares pueden ser
mds efectivas.

2.2.2. Evidencia cualitativa

Como seguimiento al estudio cuantitativo, Pareja, Hart y Gordon (préxima
aparicién), realizaron un estudio cualitativo sobre el liderazgo de los directores de
Chicago. Formularon la misma pregunta: ;De qué forma los directores inciden
en el desempeno de los estudiantes y en qué se traduce esto en sus practicas? El
objetivo era pesquisar acciones tangibles y concretas realizadas por los directores
para mejorar las escuelas por cuanto esa evidencia constituirfa una pauta valiosa
para los directores en etapa de formacién y aquellos que ya lideran escuelas. Puesto
que existe un acuerdo muy significativo respecto de la importancia y el valor del
liderazgo escolar, los investigadores agregaron dos preguntas mds acotadas:
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1) En escuelas de pobreza aguda con lideres fuertes que estdan mejorando el desemperio
escolar, ;cudles son los elementos claves para un liderazgo directivo efectivo?

2) ;Como difiere esto en escuelas de pobreza aguda con lideres fuertes que no estdn
mejorando el desempenio escolar?

Para seleccionar la muestra, los investigadores crearon dos grupos de escuelas:
una formada por aquellas con un liderazgo fuerte, basado en los puntajes de los
docentes respecto de su liderazgo pedagdgico y en las mejoras en los puntajes de
las pruebas. La otra, formada por escuelas de contraste con un fuerte liderazgo,
también basado en los puntajes de los docentes respecto de su liderazgo
pedagdgico, pero con mejoras irrelevantes en los puntajes de las pruebas.
A partir de esto seleccionaron una muestra aleatoria, estratificada segtn la
composicién racial/étnica, la geografia y el tamano. La muestra resultante de los
doce establecimientos educativos contenia seis escuelas primarias y seis escuelas
secundarias. De ellas, tres escuelas en cada grupo se encontraban en una dindmica
de mejora y tres eran escuelas de contraste. Durante 2013-2014, en cada una de
las escuelas, los investigadores realizaron entrevistas estructuradas y presenciales
con aproximadamente diez individuos, entre los cuales figuraban lideres docentes,
administrativos y profesores de matemadticas, inglés/lenguaje y arte.

En general, las escuelas que experimentaban mejoras implementaron cuatro
estrategias generales que mds las diferenciaban de las escuelas de contraste. Casi
todos los establecimientos escolares exhibian las cuatro estrategias; en cambio,
algunas escuelas de contraste contaban con algunos de los componentes, aunque
no los implementaban de manera tan amplia como las que mostraban mejoras.
En primer lugar, los directores exitosos encarnaban una visién ambiciosa
y centrada en los aprendizajes de los estudiantes, la que, por lo general, era
asumida por toda la escuela. Segundo, los directores involucraban a todo el
personal en la creacién y puesta en préctica de los objetivos y planes para llevar
adelante la tarea. Todos los docentes estaban involucrados en determinar cémo
se iban a medir los progresos y se apropiaban del trabajo. Tercero, los directores
de las escuelas que experimentaban mejoras monitoreaban de manera
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permanente los progresos respecto de los objetivos fijados, responsabilizaban
a los docentes respecto de la mejora de su ensehanza y les brindaban apoyo para
lograr este objetivo.

Por otra parte, el director invitaba a todos los miembros del equipo educativo
a ser parte del proceso de monitoreo, lo que los hacia conscientes del estado de
avance de la escuela respecto de los objetivos establecidos. Cuarto, los directores
se aseguraban de que existieran estructuras y apoyos organizacionales para
permitir que los docentes y estudiantes encarnaran la visién y los objetivos. Para
los docentes, estas estructuras muchas veces consistian en equipos por curso,
nivel escolar o equipos verticales que se juntaban para monitorear las necesidades
de los estudiantes, disefiar evaluaciones o desarrollar metodologias y materiales
didicticos actualizados. Para los estudiantes, muchas veces consistian en iniciativas
especiales para ayudar a los alumnos con dificultades.

2.2.2.1. Facilitar una visién ampliamente asumida

La Escuela Secundaria Oak (todos los nombres son seudénimos), un
establecimiento escolar que registra mejoras, tenfa una vision clara y holistica
respecto de formar a los estudiantes para que ingresen y se gradien de la
universidad. El director y todos los miembros del equipo educativo articulaban
la visién y describian los cursos y programas de manera consistente. En palabras

<

del director, “...estamos en una escuela totalmente abocada a lograr que los nifios

ingresen a la universidad y prosigan sus estudios superiores...” (p. 15). Uno de los
profesores de matemadticas explicé que, “la meta es prepararlos para poder lidiar
con el rigor [de la universidad y] también de tener éxito una vez que alcancen
ese nivel” (p.16). Cada ano, del noveno al duodécimo nivel escolar, todos los
estudiantes participan en un seminario centrado en los estudios universitarios;
los docentes alinean su trabajo en clase con los estdndares universitarios; y el
consejero universitario, contratado a tiempo completo, no solo trabaja con los
estudiantes actuales, sino que ademds permanece en contacto con los que se han
graduado recientemente en su primer afio universitario. Padres y estudiantes
reciben informacién sobre las notas de los alumnos que van a universidades de
diferente selectividad, lo que les permite encontrar una universidad que sea una
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buena opcién individual. Lo que distingue a la escuela Oak es que todos sus
miembros estdn comprometidos con la visién y las politicas e iniciativas disenadas
para sustentar esa vision.

Tal no fue el caso de la escuela secundaria Elm, que también apuntaba a una
meta similar, formando a los estudiantes para que tuvieran un buen desempefo
universitario. Los docentes formularon vagas referencias relativas a alinear a los
estudiantes para que se gradien de la escuela secundaria, focalizarse en la ensenanza
de la escritura argumentativa y establecer estindares centrales comunes, pero no
describieron de manera concreta qué estaba haciendo la escuela para materializar
esa vision. Por otra parte, las actividades en la escuela eran menos coherentes
y solo una de ellas apuntaba a brindar apoyo y alentar a la preparacién para la
universidad. Uno de los docentes describié la confusion: “Se nos piden muchas
cosas, en su mayorfa cosas buenas, importantes. Pero como docente, es [dificil
poner sobre la balanza] todas esas cosas” (p.18). Mds ain, no todos los docentes
adhirieron a la visién. Por ejemplo, un docente opind, “a veces siento que [las
metas del director] no son realistas porque es realmente dificil decir que vamos a
lograr que todos los nifios ingresen a la universidad cuando tenemos alumnos que
en la prdctica no saben leer” (p.18). Se trata de una preocupacién legitima que
sugiere que la visién no estd plenamente elaborada para indicar de qué forma las
metas se aplican a los estudiantes con dificultades académicas.

2.2.2.2. Desarrollar metas y planes operativos especificos

La escuela primaria Ivy, en trance de mejora, involucré a todo el personal en
el proceso de crear y operativizar las metas y los planes. Su visién apuntaba a
un alto desempefio para todos sus estudiantes. Para materializar esa vision, cada
afo todo el equipo docente se reine en equipos por nivel escolar y cada equipo
determina sus metas de nivelacién y mejora en lectura y matemadticas. El equipo
docente revisa las metas para cada nivel y discute acerca de las acciones requeridas
para lograrlas. El director senalé: “Cuento con un equipo muy sélido, puedo
empoderarlos para que establezcan sus propias metas. .. y las metas que nos hemos
fijado son superiores a las que se nos habia fijado” (p.21). Uno de los docentes
afirmd en su entrevista, “es el tipo de director que confia en ti. Nos
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valora como profesionales y siento que nos deja tomar esas decisiones... Creo
que es sumamente importante y que eso nos hace sentir empoderados” (p.22).
Los investigadores también indicaron que el director promovia y ejemplificaba
la transparencia, la construccién de relaciones y la confianza, todos ellos
ingredientes necesarios para el trabajo colaborativo y generalizado que supone la
implementacién de las metas y los planes.

En cambio, en la escuela secundaria Pine, el liderazgo estaba concentrado
en el director y el subdirector. Ellos lideraban todas las iniciativas orientadas
a desarrollar capacidades docentes y logros escolares. Dirigfan las sesiones de
formacién profesional sobre planificacién de lecciones y las reuniones semanales
del departamento en las que alentaban a los docentes a compartir mejores
précticas. Los docentes destacaron el rol del directo en monitorear si los docentes
estaban siguiendo sus lecciones y planes de la unidad. Un ensenante explicé, “[El
rol del director en la mejora del desempefio escolar] es asegurarse de que estemos
siguiendo nuestros planes de unidad. Es dificil realizar un plan de unidad que sea
exactamente lo que estdn buscando, porque tiene tantos niveles y es tan complejo”
(p-23). A pesar de que estas actividades parecen profesionales y constructivas,
cabe recordar que los docentes no contribuyeron con sus ideas a la visién o al
plan de accién. En cambio, se les pidié que siguieran la linea fijada por los dos
administrativos y obedecieran sus instrucciones.

2.2.2.3. Monitorear los progresos de manera constante y responsabilizar a
las personas

La escuela primaria Ivy también ocupé un sitial solitario por su foco diligente
y colectivo en un progreso permanente en el monitoreo y la responsabilizacién de
los docentes. El director trabajé con los docentes por nivel escolar en los equipos
por nivel y los equipos verticales antes mencionados, para compartir datos y
asegurar que todo el cuerpo docente se interiorizara de los resultados escolares
globales y si habia avances generales o por subgrupos de alumnos de estudiantes.
Un docente de primer afio sefald, “comparamos cémo se estdn desempefiando
nuestros estudios [en cada] clase. Y hablamos sobre nuestras fortalezas y lo que
estamos actualmente realizando para mejorar [el desempeno] de los estudiantes
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en situacioén de riesgo...” (p.26). Otro docente destacé el uso compartido de
datos por parte del director: “El nos dice cudntos estudiantes estén alcanzando sus
metas, cudntos estdin completando su trabajo, cudntos estdn pasando con cierto
porcentaje...él desglosa esa cifra para nosotros...entonces nosotros observamos
esos resultados con él y a partir de ahi establecemos nuevas metas. Por lo tanto, su
rol es realmente activo” (p.20).

Las escuelas de contraste no responsabilizaban a sus docentes o lo hacian en
forma individual y no colectiva. En la escuela primaria Boxwood, los ensefiantes
elogiaban a su director por ser positivo, formular sugerencias, conocer a los
estudiantes y, en términos generales, ser una persona atenta. Sin embargo, sus
visitas a las aulas eran superficiales y estaban mds disefiadas para alentar que
para examinar en profundidad los procesos de ensefianza. Un docente senald,
“él nos pregunta cémo estamos o irrumpe y [formula] una pregunta...Si hay
retroalimentacién, es positiva y constructiva.”

Enlaescuelasecundaria Pine, el director hizo hincapié en quelos docentes debian
cumplir con las iniciativas y los procedimientos administrativos. Los docentes
tenfan que presentar planes de unidad para su revisién por parte del director,
ingresar un cierto niimero de puntajes en el libro de notas electrénico y guardar
un registro de las llamadas a los padres para discutir sobre el comportamiento,
la asistencia y/o las notas de los estudiantes. A pesar de que se trata de practicas
legitimas a nivel de cada docente, no habia una iniciativa colectiva que abordara
los temas globales de la escuela.

2.2.2.4. Crear estructuras y apoyos en toda la escuela para los docentes y
los estudiantes

Las estructuras y los soportes existentes en la escuela para los docentes
permitieron establecer diferencias entre las escuelas en proceso de mejora y las
escuelas de contraste. En las primeras, los docentes disponian de algin tiempo
libre para la colaboracién durante la semana, apoyo para sus iniciativas y formacién
profesional, y utilizaban estas estructuras y apoyos para ejercer su liderazgo en
las dreas orientadas a alcanzar la visién colectiva y las metas compartidas de la
escuela. Los equipos por nivel escolar, por curso y verticales antes descritos son un
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buen ejemplo de ello. En la escuela primaria Trillium, cada martes, los docentes
se agrupaban en equipos por nivel y se juntaban para examinar datos sobre los
progresos de los estudiantes, evaluar las necesidades especificas de aquellos mds
rezagados y crear planes para esos estudiantes. Los docentes también dedicaron
este tiempo a su formacién profesional. El director dijo, “tenemos lo que llamamos
‘martes intocables’. Y ese es nuestro tiempo de planificacion... Los llamamos
intocables porque nada interfiere con ese tiempo...” (p.30).

En las escuelas de comparacién, también habia estructuras y apoyos, pero
las actividades eran lideradas por los administrativos o le correspondia a los
docentes decidir si participaban o no en esas actividades. En la escuela Clover,
por ejemplo, uno de los docentes senald, “tenemos reuniones semanales que
lidera [el coordinador de alfabetizacién]. Y es un momento en el que podemos
colaborar...podemos hablar sobre lo que estamos realizando en clase, compartir
ideas...” (p.32). Sus comentarios sugerian cierta casualidad y no hacian
referencia a metas globales.

Las estructuras y los apoyos existentes en toda la escuela también permitieron
comparar los establecimientos en proceso de mejora y las escuelas de contraste. En
las escuelas en procesos de mejora, una estructura de apoyo para los estudiantes
constitufa una prictica rutinaria para monitorear los progresos escolares,
identificar a los alumnos con necesidades particulares y brindarles asistencia.
Ese esquema era universal y servia para todos los estudiantes. EI monitoreo
universal era particularmente importante para las escuelas secundarias porque los
estudiantes tienen diferentes profesores durante el dia y sus problemas pueden
pasar mds ficilmente desapercibidos. En la escuela secundaria Cypress, los
docentes monitoreaban la asistencia, el comportamiento y las calificaciones de
sus propios estudiantes. Los equipos por cursos examinaban los datos de todos los
estudiantes que asistian a sus clases. Por su parte, los administrativos contaban con
un mural para presentar las tendencias a nivel de toda la escuela. Si los docentes
necesitaban estrategias especificas para ayudar a los alumnos con dificultades,
recurrian a sus equipos por clase. Por otra parte, algunos miembros del equipo
educativo actuaban como defensores de los alumnos. Un docente describié
la labor de un defensor: “...él se acercaba [a los estudiantes con dificultades],
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buscaba la forma de sentarse a conversar con ellos y si un estudiante lograba salir
adelante por su cuenta, cuanto mejor, pero si las dificultades persistian, entonces
[nombre] hacia un seguimiento con ellos” (p.34). Por otra parte, Cypress cre6
una academia extraescolar para todos los estudiantes, que era obligatoria para los
estudiantes que se hubieran ausentado, que no hubieran completado su trabajo
o que estuvieran experimentando dificultades en clase. Los docentes trabajaron
con los estudiantes para ensenatles o reforzarles conceptos y ayudarlos con tareas
o contenidos especificos.

En la escuela secundaria Elm, una escuela de contraste, no existian
procedimientos para identificar a los estudiantes necesitados y ayudarlos. Todo
estaba sujeto a la discrecionalidad y capacidad de los docentes. Esto significaba
que la ayuda adicional para los alumnos variaba considerablemente y a veces solo
se producia al final del periodo de evaluacién, momento en el cual el estudiante
se encontraba demasiado rezagado como para poder ponerse al dia. No todos
los docentes coincidian en que debia proveerse una ayuda universal para los
estudiantes con dificultades. Un docente indicé que “... ha habido también
cierto retroceso de los docentes porque si un estudiante no aparece durante dos
semanas y luego se le da una ayuda para completar el trabajo y su nota [mejora],
spuede decirse que eso beneficia a los estudiantes?” (p.36). La pregunta tal vez
sugiere que el director y los docentes no han dilucidado y acordado cudles son las
estrategias adecuadas para trabajar con esos estudiantes.

Vale la pena reflexionar sobre las pricticas relativas a los apoyos esenciales que
los lideres escolares (incluidos los docentes) evocaron en su trabajo para llevar a
cabo las mejoras en los aprendizajes escolares. El estudio cuantitativo revelé que
para potenciar los resultados escolares los lideres escolares hicieron hincapié en
el clima de aprendizaje centrado en los alumnos, creando un entorno seguro con
altas expectativas para los estudiantes y con apoyos para ayudarlos a alcanzar ese
objetivo. Los estudios de casos también evidenciaron una preocupacién por el
clima de aprendizaje. Junto con establecer altas expectativas para los estudiantes,
también brindaron apoyos para todos, especialmente para aquellos en situacién
de riesgo. Cuando los educadores se reunieron para analizar los datos sobre los
progresos de los estudiantes, esto vino a reforzar la orientacion pedagdgica para que
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los docentes pudieran ajustar sus curriculos y lecciones. En gran parte
del trabajo descrito por los educadores en los estudios de casos, estos estaban
abocados a desarrollar su propia capacidad profesional. Trabajaban en equipos de
aprendizaje profesional formales e informales, recibfan formacién profesional y
asumian una responsabilidad colectiva, no solo por lo que sucedia dentro de sus
aulas, sino también en toda la escuela.

2.3. Como los lideres abordan el involucramiento de los padres:
la Escuela Primaria Ambiciosa

Puesto que los ejemplos anteriores no abordaban en detalle los lazos entre
los padres y la comunidad, recurrimos a la publicacién La Escuela Primaria
Ambiciosa: su concepcion, disenio e implicancias para la igualdad educativa para que
nos diera ciertas luces sobre este apoyo esencial y sobre cémo los lideres abordan
el involucramiento de los padres para mejorar los resultados escolares. En 2017,
Hassrick, Raudenbush y Rosen publicaron dicha obra que documenta y analiza
la Escuela Subvencionada de la Universidad de Chicago y entrega evidencia sobre
los asombrosos resultados obtenidos para todos sus alumnos. Fue en 1988 que la
Universidad de Chicago abrié las puertas de su primera escuela subvencionada,
la Escuela Primaria North Kenwood Oakland, y en 2005 inauguré su segundo
plantel, la Escuela Primaria Donohue.

Las escuelas subvencionadas de la Universidad de Chicago reciben mds
solicitudes de matricula que las vacantes disponibles. Por ende, al igual que otras
escuelas subvencionadas sobredemandadas en Chicago, esta escuela realiza una
suerte de sorteo cada ano y escoge de manera aleatoria a los alumnos que se
van a matricular. Este sorteo hizo posible disenar un estudio con un grupo de
control también aleatorio, para determinar el desempefio de los alumnos de
esa escuela y compararlo con el de los estudiantes que asistian a otras escuelas
publicas de Chicago. Los autores obtuvieron y analizaron los datos del sorteo,
los datos administrativos y los puntajes obtenidos por los estudiantes en las
pruebas estandarizadas —tanto los ganadores como los perdedores del sorteo—
para los afnos 2005-2010. Sus andlisis concluyeron que los que estudiaron en las
escuelas primarias de la Universidad de Chicago tenifan resultados marcadamente

134



Introduccién

superiores que quienes asistieron a las otras escuelas. Los ganadores del sorteo
superaron a los perdedores en las evaluaciones de lectura y matemdticas del estado
de Illinois por desviaciones estindares de 0.40 en el tercer nivel y desviaciones
estdndares de 0.96 en los niveles de la escuela intermedia (Hassrick, Raudenbush
y Rosen, 2017, cap. 8). Con resultados tan significativos como esos, las escuelas
subvencionadas de la Universidad de Chicago brindan otro ejemplo de cémo
los lideres escolares trabajaron para mejorar el desempefio escolar. Eso nos lleva
a describir el liderazgo en las escuelas y su enfoque respecto de los lazos entre los
padres y la comunidad.

Cuando los lideres fundadores de la escuela subvencionada de la Universidad
de Chicago analizaron los elementos claves del liderazgo escolar —gestor,
inclusivo/facilitador y pedagégico— (descrito en la seccién 1.1.1), razonaron que
serfa muy dificil para cualquier persona ejercer todas esas funciones. Esto los
llevé a crear una estructura de liderazgo tnica con tres directores. El director de
campus, que es el director general de la escuela, pero concentra sus esfuerzos en
el liderazgo pedagégico. El director de operaciones, que se centra principalmente
en los aspectos de gestién, como los presupuestos, los recursos humanos y las
instalaciones fisicas. Y un tercer lider, el director para el involucramiento de las
familias y la comunidad. Este dltimo y el asistente social, que trabaja a tiempo
completo, asumen el aspecto facilitador, inclusivo del liderazgo, en especial el
involucramiento de los padres, madres y apoderados y la creacién de un entorno
que refuerce los factores sociales y emocionales que inciden en los aprendizajes.
Gracias a la autonomia que tienen las escuelas subvencionadas en Illinois (y en
los Estados Unidos, en general), los directivos escolares pudieron implementar
esta estructura. El financiamiento del director para el involucramiento de las
familias y la comunidad provino de fondos de las escuelas publicas regulares
que normalmente habrian sido asignados para un subdirector, ademds de una
subvencién para una escuela comunitaria. Los fondos para el asistente social de
tiempo completo fueron obtenidos a través de donaciones filantrépicas (Hassrick,
Raudenbush y Rosen, 2017, cap. 7).

A diferencia de los coordinadores para el involucramiento de los padres, en
muchas escuelas el director para el involucramiento de las familias y la
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comunidad tiene una autoridad administrativa, trabaja a tiempo completo y
estd mandatado para articular el involucramiento de las familias con la ensefianza
de los docentes. “Incorporo padres apoyadores, y cuando digo padres deberia
decir familias, porque son abuelas, tias, tios, abuelos” (p. 142). Sin embargo, el
director para el involucramiento de los padres con la comunidad también hizo
ver que aparte de los apoderados, otros adultos en diferentes roles —profesores,
asistentes sociales, enfermeras, director general- también interactiian con
cada estudiante; por ende, era importante que los directores interactuaran no
solo con la familia, sino también con los otros adultos. También recopilaba
informacién sobre los entornos residenciales de los nifios para, junto con otros
directivos, poder utilizarla y fundar sus decisiones. En palabras del director, “el
éxito de nuestro modelo de involucramiento parental no es atribuible a una sola
persona. Es mérito de un equipo que estd realizando un trabajo de extensién
para llegar a los padres, no solo en la entrevista inicial, sino durante todo el ano
escolar” (p. 143).

Los autores de La Escuela Primaria Ambiciosa estaban impresionados por
la interaccién permanente que tenian los padres con diferentes personas en la
escuela subvencionada de la Universidad de Chicago, puesto que no es una
prictica comtn en la mayorfa de las escuelas. Describieron una cultura de
permanente involucramiento. El director para el involucramiento de las familias
y la comunidad afirmé que esta modalidad de participacién permanente con los
padres establecia una base social para la colaboracién, de manera que cuando
surgfan problemas complejos los apoderados pudieran trabajar de manera
constructiva para hallar una solucién. Para evitar que los pequefios problemas se
tornen grandes, el director para el involucramiento de las familias y la comunidad
promovia una constante comunicacion.

En el proceso de generar expectativas para el resto del personal, los directivos
escolares mostraron como ejemplo, cémo interactuar con los padres y desarrollar
relaciones positivas. Posteriormente, el director general, el director para el
involucramiento de las familias y la comunidad y el asistente social principal
instruyeron a los docentes para que asumieran el liderazgo y realizaran llamadas
semanales a los padres, participaran en recibimientos y entregas y registros de
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los menores a las familias y programaron breves reuniones informales. Esto
suponfa una gran exigencia de tiempo para los docentes. Sin embargo, una vez
superado su escepticismo inicial, percibieron las ventajas de un mejor desempeno
y comenzaron a adoptar estas practicas.

Una de las principales ventajas de las interacciones frecuentes entre las familias y
el personal fue que los padres se interiorizaron mds respecto del sistema pedagdgico
y adquirieron una mejor comprensién de las expectativas de los docentes. Uno de
los docentes explicé que los padres quieren evidencia, “...asi que les entregamos
un portafolio escrito para que pueda ver los progresos en escritura de su hijo o
hija. Y le mostramos las evaluaciones de matemdticas e informacién sobre esa
materia. En otras palabras, no se trata solo de mostrar la nota final sino también
el proceso” (p.145).

Los directivos escolares también abrigaban la esperanza de que en la medida de
que un grupo de padres estuviera més familiarizado con el sistema pedagdgico,
pudieran ayudar a otros padres e incluso ayudar a apoderados cuyos hijos
estuvieran enfrentando dificultades. Ampliar su conocimiento respecto de las
expectativas de los docentes los ayudé a generar mds confianza entre los padres
y una mayor sintonia entre el hogar y la escuela. En esa linea, un dia el director
para el involucramiento de las familias y la comunidad escuché a dos padres
conversando, lo que confirma que la comprensién acerca de los procesos de
ensefianza se estaba diseminando. Un padre era soltero y tenfa un nifio pequeno
en el jardin infantil; procuraba comunicarse con el docente para asegurarse de
que el menor hubiera hecho las tareas y llegara a la hora a la escuela, con su
uniforme puesto y listo para aprender. El otro padre estaba frustrado y compartié
sus preocupaciones:

“Mi ninia estd realmente atravesando dificultades. Me dicen que no se esfuerza
y que atin no habla”. El otro padre le dijo, “lo que tienes que hacer es trabajar
con ella todas las noches. Si tu esposa no lo va a hacer, tii tienes que hacerlo y eso
significa sentarte y aprender las palabras con ella. Tienes que sentarte con ella y leer
su libro de comprension de lectura con ella todas las noches. Tii puedes hacerlo —yo

lo hago todas las noches— pero tienes que hacerlo por ella” (p. 147).
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El director para el involucramiento de las familias y la comunidad reflexioné
sobre este incidente senalando que ponia en evidencia el funcionamiento de
tres mecanismos. Primero, habia una relacién de simpatia ente los dos padres;
segundo, un padre era capaz de entregar una palabra de aliento al otro y tercero,
el padre activo habia desarrollado una sélida relacién con el docente de su hija
(Hassrick, Raudenbush y Rosen, cap. 7).

3. El aspecto social del liderazgo escolar

Comprendi, metido en el escenario de las luchas de América,

que mi mision humana no era otra sino agregarme

a la extensa fuerza del pueblo organizado, agregarme con sangre y alma,
con pasion y esperanza, porque solo de esa henchida torrentera

pueden nacer los cambios necesarios a los escritores y a los pueblos. ..

Pablo Neruda, discurso con ocasién de la entrega del Premio Nobel

3.1. El aprendizaje es una empresa social

A pesar de que suele asumirse que el aprendizaje de los estudiantes depende
principalmente de un sélido curriculo y una buena ensefianza, no debemos
olvidar que depende en ultima instancia de “las formas en que los docentes,
el personal escolar y las familias trabajan conjuntamente para apoyar a los
estudiantes en sus desafios escolares y ayudarse entre si para brindar ese apoyo
en forma coordinada” (Allensworth, 2017, p.147). Los estudios de casos de
la seccién anterior ilustran la importancia de estas interacciones sociales. La
existencia de fuertes conexiones sociales es aun mds importante en las escuelas
que atienden a nifos en situacién de pobreza y con bajos desempefos previos,
puesto que se trata de entornos complejos para ensefiar. En esas escuelas debe
existir un esfuerzo deliberado para fomentar la colaboracién y el trabajo en
equipo entre los adultos. Como ya se dijo, esto es lo que hicieron los directores
de las escuelas de bajos ingresos y en proceso de mejora de Chicago. De lo
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contrario, si se deja que los nifios enfrenten sus dificultades por su propia
cuenta, es probable que las escuelas simplemente recreen las desigualdades
existentes en el resto de la sociedad.

Las relaciones constituyen el nicleo de los cinco apoyos esenciales y estos
apoyos son la clave para fomentar el aprendizaje escolar. El liderazgo directivo
implica ayudar al personal a construir consensos en torno a sus metas y a
operativizar sus planes para alcanzarlas. En el proceso de lograr esos objetivos,
el director de la escuela primaria Ivy liderd la construccion de relaciones y de
confianzas. La capacidad profesional de los docentes depende en gran parte de
formar un equipo por nivel escolar o un equipo de aprendizaje profesional, donde
puedan trabajar en forma estrecha para evaluar las necesidades de los estudiantes
y fortalecer su propia docencia. Crear un clima de aprendizaje centrado en los
estudiantes implica que los docentes conozcan a los estudiantes y sus necesidades
y les brinden oportunidades para completar su trabajo, revisar las lecciones o
realizar lo que necesiten para consolidar sus aprendizajes. En la construccién de
lazos entre los padres y la comunidad, el personal estd presente cuando las familias
dejan o recogen a sus hijos, para que el personal pueda intercambiar algunas
palabras con la madre, el padre, la abuela o la persona que esté presente.

La orientacién pedagégica proviene de los docentes y de los directivos escolares
trabajando conjuntamente para establecer el curriculo y los estdndares para los
estudiantes. Allensworth sefiala que los factores que han demostrado tener la
mayor conexion con los avances en el aprendizaje tienen que ver con las relaciones:
la confianza, la colaboracién y el liderazgo inclusivo (Bryk et al, 2010, citado en
Allensworth, 2017).

3.2. Las relaciones saludables con las familias potencian

la seguridad y la satisfaccién docente

Ya vimos como el personal de la escuela primaria subvencionada de la
Universidad de Chicago cultivaba de manera activa la comunicacién y el
involucramiento de las familias con los docentes. Los directivos argumentaron
que los estudiantes aprendian mejor cuando los padres conocian mds cabalmente
el sistema pedagégico. El involucramiento de los padres trajo consigo otros
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beneficios. Hay evidencia, por ejemplo, que la comunicacién periédica y las
relaciones positivas con los padres contribuyen a un sentimiento de seguridad
tanto en los padres/madres como en los jévenes. Cuando las familias, docentes
y estudiantes trabajan bien conjuntamente, los estudiantes y docentes se sienten
mids seguros. Esto sucede tanto en los sectores con altas tasas de delincuencia,
como en los lugares mds tranquilos (Steinberg, Allensworth y Johnson, 2011,
citado en Allensworth, 2017).

Otra ventaja del involucramiento de los padres es que cuando los docentes
reconocen que las familias confian en ellos y los apoyan, hay mds probabilidades
de que permanezcan en la escuela en lugar de buscar un cargo en otro
establecimiento. En su investigacion sobre los factores asociados con la movilidad
docente, el Consorcio concluyé que el involucramiento de los padres era el
segundo factor mds importante para que los docentes permanecieran en la escuela
(el primero era la seguridad del establecimiento). En realidad, la confianza mutua
que los docentes tenfan con los padres era tan importante para permanecer en la
escuela como la confianza que depositaban en el director (Allensworth, Ponisciak
y Mazzeo, 2009, citado en Allensworth, 2017).

3.3. Los estudiantes anhelan claridad y orientacién

de los docentes

El énfasis en el cimiento social del aprendizaje podria sugerir que los estudiantes
desean que los docentes sean sus amigos o confidentes, pero esto no corresponde
en absoluto a la realidad. En un estudio sobre escuelas secundarias donde los
estudiantes se sentfan apoyados y obtenfan mejores puntajes de los que sus anteriores
calificaciones permitia predecir, Allensworth et al (2014, citado en Allensworth,
2017) hall6 que los estudiantes hacian escasa mencién a sus lazos personales con
los docentes. Mds bien, tendifan a apreciar aquellos profesores que comunicaban
de manera clara sus expectativas y metas, que monitoreaban sus progresos y que
trataban de entender sus dificultades personales. Los docentes de las clases en
las que los estudiantes obtenian puntajes mds altos de lo esperado contaban con
sistemas efectivos para mantener un registro de las ausencias y del trabajo de sus
estudiantes. Se mantenian siempre al dia con los puntajes y los estudiantes siempre
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sabfan en qué situacién se encontraban respecto de su desempeno académico. Los
estudiantes “...definieron a un docente preocupado como alguien que tiene claras
expectativas, hace verificaciones, nota cuando los alumno necesitan ayuda, pregunta
si cuentan con lo que necesitan, los impulsa a desarrollar trabajos desafiantes y
procura entender antes de castigar.” (Allensworth, 2017, p. 156).

3.4. En el siglo XXI, la necesidad de un liderazgo autoritario

es limitada

En lo que respecta a cémo los directivos escolares logran tener éxito, en el
siglo veintiuno probablemente no se requiera un liderazgo autoritario, al menos
en los Estados Unidos. Las escuelas que logran mejoras, como por ejemplo
las documentadas en 2010 en Organizing Schools for Improvement, o mds
recientemente, en Sebastian, Allensworth y Huang (2016, 2017), o en Pareja,
Hart y Gordon (en proceso de revisién), contaban con directores cuyo liderazgo
era inclusivo y facilitador. Estos directivos escolares trabajaban con los lideres
docentes y con los docentes para forjar una visién, desarrollar planes operativos,
crear estructuras y apoyos para los docentes y los estudiantes, y monitorear los
avances respecto del cumplimiento de las metas. No habia real evidencia de que
los directores lograran avances en el aprendizaje de los estudiantes a través de una
estructura jerdrquica, en la que ellos asumieran la mayoria de las decisiones y en
la que los docentes solo tuvieran que acatar érdenes.

Tras examinar el estudio de Pareja, Hart y Gordon (en revisién), Allensworth
(2017) sostiene que existe una gran similitud entre lo que los docentes valoran en
sus relaciones con los directores y lo que los estudiantes valoran en sus relaciones
con los docentes. Los docentes siempre desean “saber en funcién de qué meta
estdn trabajando, contar con estructuras que faciliten las conversaciones sobre
sus avances basados en datos y contar con apoyos que los ayuden a mejorar”
(p. 158).

También cabe senalar que incluso habiendo una orientacién hacia un
liderazgo facilitador e inclusivo siguen registrindose casos en los que los lideres
escolares administran a través de 6rdenes. Recordemos que en la escuela primaria
subvencionada de la Universidad de Chicago, después de liderar
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la comunicacién y las interacciones con los padres, los directivos escolares
ordenaron a los docentes que realizaran llamadas semanales a los padres de sus
estudiantes (Hassrick, Raudenbush y Rosen, 2017).

La directora de la escuela primaria Hancock (Bryk et al, 2010, prélogo) brinda
otro ejemplo. Ella cultivé y alentd a sus docentes para que desarrollaran su propio
liderazgo. Sin embargo, también se centré en un grupo pequeno de docentes
que se resistieron a los cambios. Se les hizo claro que tendrian que abandonar la
escuela y muchos terminaron haciéndolo por voluntad propia.

En definitiva, la evidencia apunta a la importancia clave de que los directivos
escolares desarrollen confianzas mutuas y relaciones saludables con el personal,
los estudiantes y las familias.

4, Conclusiones

El marco general de los cinco apoyos esenciales brinda una respuesta integral
alainterrogante de qué deben hacer los formuladores de politicas y los directivos
escolares para mejorar los resultados escolares. Centrarse solo en uno o dos
apoyos no es suficiente; los educadores deben abordarlos todos. A pesar de que
esto vuelve el trabajo mucho mds complejo y abrumador, hemos mostrado que
los directores, si son fuertes, pueden impulsar los cambios, especialmente si
fortalecen las relaciones e involucran al personal y los padres en el trabajo de
mejora.

Recordemos que en Illinois los estudiantes de primero a sexto afo escolar
y todos los docentes participan periédicamente en las encuestas sobre los cinco
apoyos esenciales. Mds atn, las escuelas reciben informes en linea de los resultados
para su escuela, lo que las retroalimenta acerca de cudles pricticas son fuertes y
cudles, deficientes. (Para un ejemplo de informe escolar, véase https://illinois.5-
essentials.org/2016/s/070161620022009/). Los gobiernos estatales en los Estados
Unidos estdn invirtiendo de manera creciente en estas encuestas porque les brindan
evidencia relevante para apoyar a los educadores en aras de mejorar sus précticas.

En su trabajo para promover los cuatro dmbitos de los apoyos esenciales,
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los lideres mds exitosos hicieron hincapié en su trabajo con los docentes para
mejorar el clima de aprendizaje. Sin embargo, el trabajo en un dmbito puede
traducirse también en esfuerzos en otras aéreas esenciales. Vimos que a medida
que los docentes creaban estructuras para brindar apoyo a los estudiantes, como
procedimientos de monitoreo y las academias extraescolares (clima de aprendizaje
centrado en los estudiantes), esto los llevaba a aprender nuevos métodos a partir
de su formacién profesional o de sus colegas. Con eso estaban desarrollando su
capacidad profesional, lo que, a su vez, les brindaba una orientacion académica para
ensefiarle a sus estudiantes en situacién de riesgo. Con esto queremos decir que,
a pesar de que conceptualizamos los cinco apoyos como pricticas separadas, en la
realidad estdn muy interrelacionados.

:Como incidieron los directores exitosos en el desempefio de los estudiantes? El
proceso no fue algo misterioso. Siguieron un proceso de planificacién estratégica
bastante cldsico: establecer unavisién ampliamente asumida porlos demads, desarrollar
planes y metas operativos especificos, monitorear los avances y responsabilizar a las
personas, y establecer estructuras y apoyos a nivel de toda la escuela para los docentes
y los estudiantes. En ese aspecto, los estudios de casos pusieron en evidencia pasos
concretos que los directores tomaron para hacer realidad determinados émbitos de
los apoyos esenciales. Sin embargo, lo que distinguia el proceso de planificacién
era que los directores involucraron a todo el personal, recabaron sus opiniones y
obtuvieron su compromiso y los invitaron a participar de manera colectiva en los
temas de toda la escuela. A lo largo de todo el proceso se cultivaron relaciones
respetuosas y auténticas entre los adultos y entre los adultos y los estudiantes.

Sin embargo, el tema de incentivar la accién colectiva parece plantear un dilema
a los directores. Una parte significativa de su rol es trabajar con los docentes de
manera individual en torno a su ensenanza, revisando temas como la actualizacién
del curriculo o evaluando aspectos didacticos. Por ende, los directores claramente
tienen que determinar cudnto tiempo asignardn a los docentes en forma individual
y a trabajar con todo el personal.

Para ser exitosos, los lideres escolares (incluidos los docentes) requieren
ciertas condiciones. Tienen que encontrar un tiempo “intocable” para que lo
docentes se retinan y trabajen juntos de manera periédica. También tienen que

143



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

ser capaces de recolectar y compartir datos (una escuela tenfa un especialista
en datos en su equipo). Por dltimo, tienen que poder desarrollar estructuras,
entre otros, diferentes tipos de comités, formacion profesional para los docentes
y programas extraescolares para los estudiantes.

Sireflexionamos sobre el caso de América Latina, debemos estar conscientes
de que las recomendaciones implicitas en esta revisién de estudios sobre
liderazgo pueden requerir una adaptacién para nuestros vecinos surefios.
Oplatka (2017) acertadamente afirma que las nociones de liderazgo educativo
originadas en Norteamérica no debieran ser aplicadas a ciegas en América
Latina. Los disenadores de politicas y los directivos escolares deben reflexionar
sobre cudles son las formas en que los cinco apoyos esenciales y los procesos
de planificacién antes descritos pudieran mejor adaptarse a sus realidades.

Oplatka (2017) senala que los sistemas educativos latinoamericanos tienden
a ser centralizados, lo que les confiere menos autoridad a los directores escolares
que la que tienen en Norteamérica. Por otra parte, no hay mucha tradicién en
cuanto a que los directores escolares asuman la responsabilidad de la formacién
profesional de los docentes. Estas condiciones parecen contradecir el escenario
descrito en este articulo acerca de lideres escolares, incluidos los docentes,
que tienen los medios para crear una visién ampliamente compartida y para
implementarla.

Sin embargo, hay ciertos pasos que los ministerios de educacién podrian
emprender para promover iniciativas en apoyo del liderazgo local. Estas
incluyen:

* Como politica, conferirle mayor autonomia local a las escuelas. Esto podria
realizarse determinando de qué forma los ministerios de educacién podrian
brindar un mejor apoyo a los lideres escolares y minimizar aquellos procesos
que pudieran perjudicar su liderazgo.

* Involucrar a los educadores locales en la planificacion de los programas de
formacién profesional para las escuelas para que estos sean relevantes de
acuerdo a las visiones y las metas de los educadores locales.

* Brindar oportunidades de capacitacién para que los directores en ejercicio
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de sus funciones puedan aprender sobre los cinco apoyos esenciales, la
planificacién estratégica y formas de construir relaciones y promover una
confianza mutua en la comunidad escolar.

* Establecer redes de equipos de liderazgo escolar que estén trabajando de
manera diligente en construir escuelas mds efectivas. Estas podrian estar
lideradas por directores muy efectivos.

Puesto que el liderazgo es central para la calidad académica de las escuelas
publicas, se debe prestar una atencion seria a la formacién de los directores
escolares. Sin embargo, segiin Oplatka (2017), la preparacién formal de los
directores es escasa en América Latina. Esto parece plantear una oportunidad
para que las universidades y los ministerios de educacién aborden esta necesidad
fundamental e incorporen el marco general de los cinco apoyos y la planificacién
estratégica.

Finalmente, Oplatka (2017) también hace referencia a las precarias
condiciones de trabajo de muchas escuelas pablicas en América Latina, lo que
podria dificultar la implementaciéon del trabajo de liderazgo detallado en este
capitulo. Si los educadores pretenden desarrollar lecciones de matemdticas mds
rigurosas, crear un curriculo prictico en biologia, involucrar mds activamente
a los padres o abordar cualquiera de los temas planteados, requerirdn tiempo,
datos y estructuras organizacionales escolares que les permitan llevar a cabo esa
tarea. La mejora escolar se realiza escuela por escuela; por ello, la inversién de los
ministerios de educacién en fortalecer la capacidad local serfa una medida sensata.

Iniciativas como estas ya estdn siendo desarrolladas en algunos paises. En
Chile, por ejemplo, el gobierno ha establecido nuevos centros de liderazgo
en universidades particulares que estdn abocadas a la formacién de directores
escolares. Por otra parte, la Agencia de Calidad de la Educacién (ACE) de Chile ha
comenzado a interactuar con las escuelas locales, en especial aquellas que atienden
a estudiantes desfavorecidos, en el marco de una estrategia ‘de abajo hacia arriba
de mejora escolar’. Durante visitas de tres dias a las escuelas, representantes de la
ACE entrevistan a los docentes respecto del ambiente escolar y evaltan la
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autoestima de los estudiantes, su motivacién académica y su desarrollo
individual y social. Asimismo, se retinen con el quipo educativo para examinar
juntos los resultados y discutir sus implicancias en términos de los siguientes pasos
a seguir para la escuela (Agencia de Calidad de la Educacién, 2016). Cabe sefalar
que, al igual que los estudios de casos de las escuelas en procesos de mejora, el
programa de la ACE incorpora una serie de datos y brinda un espacio de tiempo
y estructuras para que los directivos y los docentes puedan examinar y reflexionar
sobre la informacién.

Este articulo y los capitulos restantes de este volumen, entregan una amplia
cobertura de las lecciones aprendidas a través de cientos de estudios sobre
cémo proceden los lideres escolares exitosos para transformar sus escuelas. Este
mismo volumen es una sefial de progreso por cuanto representa la difusién de
un cuerpo de conocimiento que hasta hoy ha existido principalmente en inglés.
Esperamos que constituya un aporte valioso para los profesionales, académicos
y disenadores de politicas latinoamericanos en sus esfuerzos mancomunados
por lograr mayores avances en la educacién publica para todos los nifios y
jovenes en sus paises.
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Liderazgo y aprendizajes:
Implicancias para la efectividad
de las escuelas

Karen Seashore Louis, Universidad de Minnesota*

Con especial atenciéon en aquellos hallazgos relevantes frente a las
particularidades de los contextos escolares latinoamericanos, Karen Seashore
Louis establece importantes relaciones entre el liderazgo escolar y su efecto
en los aprendizajes de los estudiantes. Destaca la necesidad de un ‘liderazgo
integrador’ basado en la colaboracién, que vincule elementos y actores dentro
y fuera de los establecimientos escolares. Asimismo, subraya la importancia
de propiciar ‘comunidades profesionales’ que venzan la extendida tendencia
al aislamiento docente y directivo, en aras de generar ‘culturas escolares
productivas’, capaces de reflexionar en torno a sus practicas y marcar diferencia
en las trayectorias escolares de sus estudiantes.

¢Es relevante el liderazgo para el desempefio organizacional? En cierto sentido,
tal como lo indican de manera consistente los estudios sobre educacién, la
respuesta es claramente afirmativa (Andrews & Boyne, 2010; Choudhary, Akhtar,
& Zaheer, 2013; Harter, Schmidt, & Keyes, 2003; Leithwood, Louis, Anderson,
& Wahlstrom, 2004). En general, la investigacién comparada sugiere que este
hallazgo es verificable en diferentes culturas y sectores.

* Una version previa de este articulo fue publicada como Louis, K.S. (2015) Linking leadership to student learning: State,
district, and local effects. Nordic Journal of Studies in Educational Policy. http://nordstep.net/index.php/nstep/article/
view/30321. Ha sido revisada y actualizada, pero muchas de sus conclusiones son las mismas. A pesar de asumo la
responsabilidad respecto del contenido interpretativo de este articulo, varios colegas han influido con fuerza en mi
pensamiento. En aquellos casos en que los hallazgos son parte de un trabajo colectivo, estos estdn debidamente
referenciados.
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Sin embargo, esta simple conclusién también entrafia una advertencia
importante y por lo general aceptada: aun cuando los lideres inciden en una
variedad de resultados organizacionales, sus impactos son indirectos y ocurren
principalmente porque tienen un efecto en otros miembros de la organizacidn.
Esto es evidente en la educacidn: a pesar de que los lideres formales suelen
interactuar con los estudiantes, su impacto por lo general se da a través de su
influencia sobre los docentes, los grupos docentes, las aulas y los grupos de
pares de estudiantes. Por otro lado, una respuesta afirmativa, si es condicional,
resulta insuficiente para abordar el tema de cdmo aquilatar mejor los efectos
del liderazgo en las escuelas que podria expresarse en la siguiente interrogante:
El liderazgo de quién(es) es importante y para lograr qué tipos de resultados? En
este articulo se resume informacién proveniente de investigaciones recientes
que abordan esta interrogante mds compleja. Analiza diferentes fuentes de
liderazgo y la forma en que estas permean para generar las condiciones para el
aprendizaje. No presentaré nuevos datos sino que me basaré en investigaciones
disponibles.

Parto de varios premisas. En primer lugar, las reformas educacionales en
curso en los Estados Unidos y otros paises, estin basadas en una tradicién de
investigacién que privilegia el rol de los docentes, al punto de excluir a otros
actores dentro y fuera de las escuelas. La creencia de que “los docentes son los
principales responsables de la variacién en el impacto de las escuelas, sobre los
aprendizajes de los estudiantes,” estd tan arraigada en las personas que suele llevar
a mirar en menos cualquier otra consideracién. Esto se debe en gran medida a que
los efectos de los docentes sobre los aprendizajes tienen una resonancia personal
en los investigadores y el ptblico en general:

El poder transformador de un profesor efectivo es algo que la mayoria de
nosotros hemos experimentado y comprendido a nivel personal... Sabemos
intuitivamente que estos docentes muy efectivos pueden tener un efecto
enriquecedor sobre la vida cotidiana de los nifios y sobre sus aspiraciones
educativas y vocacionales a lo largo de toda su existencia (Tucker & Stronge,
2005, p. 1, cursivas agregadas).
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La respuesta intuitiva y la acumulacién de investigaciones sobre docencia
efectiva refuerzan la importancia de la calidad docente, pero suelen traducirse
en una visién estrecha de los docentes, concebidos solo como profesionales
calificados, en lugar de abordar la ensenanza y el aprendizaje como un fenémeno
organizacional. Mds aun, las investigaciones utilizadas para justificar el acento
puesto por determinados paises en la calidad docente suelen provenir de estudios
longitudinales anteriores realizados en estados federales de los Estados Unidos
(Texas y Tennessee) e investigaciones correlacionadas en los Estados Unidos y
otros paises. A pesar de que una linea de investigacién paralela ha ido cobrando
fuerza significativa en los medios profesionales y en las revistas académicas, el
foco de los estudios sobre los efectos escolares ha estado por lo general puesto en
las caracteristicas estructurales (Jack Lam, 2005), y una resefa reciente apuntaba
a un creciente énfasis en los docentes mds que en la organizacién de las escuelas
(Reynolds et al., 2014)". Uno de los estudios comparativos mds recientes sobre la
efectividad de las escuelas se centra en las evaluaciones que hacen los docentes de
sus contextos escolares, pero no incluye mediciones que pudieran dar cuenta de
los efectos del liderazgo (Vanlaar et al., 2016).

Por dltimo, en América Latina (al igual que en otros paises) la propagacién
del neoliberalismo y la influencia de las pruebas internacionales se ha traducido
en politicas educacionales que ponen el acento en la rendicién de cuentas y el
desempeno en desmedro de la mejora de las condiciones organizacionales dentro
de las escuelas (Henales & Edwards, 2002; Milford, Ross, & Anderson, 2010).

En Chile, por ejemplo, el énfasis estd puesto en la rendicién de cuentas a
través de una burocracia centralizada y un sistema mercantilista de libre eleccién
parental subsidiado por el Estado (Weinstein, Marfin, Horn, & Mufioz, 2016).
El enfoque neoliberal presente en muchos paises latinoamericanos es consistente
con la “fuerte creencia de que el docente es un profesional independiente que
no estd sujeto a la autoridad pedagdgica del director” (Weinstein & Herndndez,
2016, p. 247). Sin embargo, es probable que la presencia de sindicatos docentes

1. La evidencia acumulada sugiere que los “efectos de las escuelas’, tal como son medidos en diversos estudios, son
menos importantes que los efectos de los docentes (Scheerens, 2014), a pesar de que inciden en las variaciones en
materia de resultados escolares (Vanlaar et al, 2016).
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muy poderosos en la mayorfa de los paises latinoamericanos impida que las
politicas centralizadas desarrollen responsabilidades formales mds robustas para
los directores (Flessa, Bramwell, Fernandez, & Weinstein, 2017).

Por el contrario, este articulo apunta a ciertas conclusiones prometedoras que
indican que un liderazgo a nivel de las escuelas puede tener efectos profundos en los
aprendizajes escolares sin necesidad de grandes cambios en las politicas nacionales:

1. “No a la compartimentacién”: la importancia de un liderazgo en maltiples
niveles y entre multiples unidades organizacionales.

2. La importancia de la cultura escolar: particularmente en lo que atafe a
cémo los adultos trabajan conjuntamente en las escuelas.

3. Las culturas escolares productivas: culturas asociadas con el aprendizaje
escolar— estin moldeadas por el comportamiento del liderazgo escolar.

4. Précticas educacionales en unidades de gobernanza intermedias: distritos o
municipios, que apoyen a los lideres escolares en el desarrollo de culturas
escolares productivas.

Interpretacion de las investigaciones: la importancia
del contexto

La investigacién organizacional y sobre el liderazgo, incluso cuando es
disenada de manera experimental, es culturalmente especifica (Chhokar,
Brodbeck, & House, 2013; Hofstede, 1980). Esto es especialmente vdlido para
la educacién porque los paises (e incluso las regiones dentro de los paises) varian
en cuanto al diseno de sus sistemas, a lo que el puablico, los apoderados y los
estudiantes esperan de ellos, y a como las personas interpretan el significado
social de un término que puede parecer uniforme a nivel superficial (por
ejemplo, la “calidad docente” o la “calidad de las escuelas”). Las conclusiones
promisorias que analizaré en este capitulo, estdn basadas de manera casi exclusiva
en investigaciones realizadas en los Estados Unidos, aun cuando se han hallado
réplicas de estos hallazgos en otros contextos. He optado por poner el acento en
hallazgos que tienen una aplicacidn potencial en otros paises,

153



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

particularmente en América del Sur, con la salvedad de que esto requerird
investigaciones adicionales y una interpretacién mds fina de sus significados si
han de ser utilizadas en otro contexto cultural y politico.

En particular, puesto que escribo para un publico latinoamericano, es
importante reconocer algunas caracteristicas culturales propias de la mayoria de
los paises de América Latina. En primer lugar, la tradicién del liderazgo escolar en
estos paises (al igual que en la mayoria de los paises de Europa occidental, Estados
Unidos y Canadd) tiende a centrarse en su rol administrativo dentro de un sistema
burocrdtico (Oplatka, 2004), prestdndole poca atencién a las responsabilidades
para mejorar la ensefianza (Weinstein & Herndndez, 2016).

Basdndonos en estudios comparativos de cultura organizacional y laboral, existe
cierta evidencia respecto a que los latinoamericanos conforman un “conglomerado de
cultura organizacional” que difiere de otros “conglomerados culturales”, como los
angl6fonos o los nérdicos (Hofstede, 2001).En particular, se percibe una preferencia
generalizada por un estilo de liderazgo mds autoritario. Sin embargo, considerando
la importante diversificacién cultural entre los paises latinoamericanos (Robey &
Rodriguez-Diaz, 1989), y cierta variacién en las estructuras e iniciativas educacionales
(Weinstein & Herndndez, 2016), es importante ser especialmente cautelosos al
considerar la forma 6ptima de aplicar los hallazgos de un pais en otro lugar.

La investigacién de Hofstede sugiere que los ciudadanos de la mayoria de los
paises latinomericanos tienen una preferencia mds marcada por el colectivismo en
sus vidas personales y en sus organizaciones, al menos si se comparan con quienes
viven en Estados Unidos y Canadd.? A ese respecto, la importancia de trabajar en
beneficio de los grupos a los que pertenecen sugiere que son mds similares a los
paises asidticos, que a los Estados Unidos, que es una nacién muy individualista.
Weinstein (2015) senala que esta preferencia supone un marcado contraste con
las politicas neoliberales que se basan en la eleccién individual.

Adicionalmente, unos y otros respetan la experiencia pero difieren respecto
del grado de relaciones y oportunidades laborales igualitarias a que aspiran para
confrontar a las personas que ocupan cargos de autoridad formal. Las personas
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en los Estados Unidos tienden a preferir las relaciones igualitarias en las cuales
los subordinados pueden confrontar a sus superiores, mientras que en América
Latina se inclinan por diferencias mds claras entre ellos y quienes los supervisan.
A pesar de que existen algunas diferencias entre los paises del hemisferio sur a
este respecto, éstos son mucho mds similares entre ellos que, por ejemplo, con los
habitantes de habla hispana de la comunidad europea.

Por tltimo, las personas en los Estados Unidos y Europa Occidental tienden a
sentir relativamente menos preocupacién por las reglas y estructuras que generan
mayor certidumbre en el trabajo, mientras que las personas en la mayoria de los
paises latinoamericanos tienen a preferir la estabilidad y el orden. Naturalmente,
todas estas preferencias son complejas y varfan mucho dentro de cualquier
poblacién. Sin embargo, si se consideran de manera colectiva ayudan a crear
expectativas culturales acerca de cémo las personas trabajan conjuntamente,
tanto en las escuelas como en otros espacios y en general en la vida. Asimismo, es
muy probable que afecten las expectativas acerca de lo que las escuelas son capaces
de realizar con los estudiantes, a pesar de que los estudios comparados son muy
escasos para establecer conclusiones definitivas.

Es importante no poner demasiado énfasis en simples descripciones de las
diferencias o similitudes culturales, en especial porque la educacién y las escuelas
tienen su propia cultura que las distingue de otros tipos de entornos laborales
(Firestone & Louis, 2000; Toole, Louis, & Hargreaves, 1999). Por ejemplo,
todos los paises abrigan la esperanza de que las escuelas creen consistencia
en las experiencias educativas de los jévenes; si hubiera demasiada variacién
en lo que cabe esperar de un afo a otro o de una escuela a otra, esto irfa en
contra de los que las familias y las comunidades desean. El publico también
espera que las escuelas promuevan importantes objetivos culturales que casi
nunca son explicitos, como alentar a los estudiantes a transformarse en “buenos
ciudadanos brasilenos” o “buenos estadounidenses”. La seleccién y formacién
de los profesores varia segtin los paises, pero, en todos se asume que las personas
que se sienten atraidas por la profesiéon docente ven un valor intrinseco en
fomentar el desarrollo de los demds. Mds aun, la expectativa mundial respecto
de los profesionales de la educacién es que sean cooperadores y promotores de
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un entorno estable y de cuidado para los nifos, nifas y jévens. Por ende,
no se espera que las personas que se transforman en educadores y permanecen
como tales, tengan la misma personalidad que empresarios tecnolégicos, ya sea
en Santiago de Chile o en Silicon Valley.

Como lo sefialara Seymour Sarason hace ya varios anos, la cultura compartida de
profesionales de la educacion es a la vez una fortaleza y un obstdculo para el cambio
(Sarason, 1971). El impedimento surge debido a la relacién entre los ensefiantes y
los alumnos, en la que se asume que los ensefantes poseen un “conocimiento” y son
responsables de plantear preguntas importantes. En ese esquema, se espera que los
estudiantes encuentren respuestas a las preguntas y que “el curriculo” sea la fuente
principal de importantes preguntas, a pesar de que los docentes suelen verlo como
una restriccién. Como lo subraya Sarason en un libro posterior, “e/ problema del
cambio es el problema del poder, y el problema del poder es como ejercerlo de manera
tal que permita a otras personas identificarse con él, incorporar un sentido de propiedad
del proceso y de las metas del cambio.” (Sarason, 1996, p 335). Es importante al
momento de examinar los resultados de investigacién que presento mds adelante ser
conscientes de la tensién latente entre mantener controles adultos y proporcionar
un entorno de cuidado y de apoyo individual para los nifios. Sospecho que esta
tension es igual de importante en los Estados Unidos que en América Latina.

Estudio sobre el vinculo liderazgo - aprendizaje

En 2004, la Fundacién Wallace entregé fondos a la Universidad de Minnesota
y ala Universidad de Toronto para la realizacién de un estudio longitudinal a gran
escala cuyo objetivo era analizar dos temas claves:

* ;:De qué forma influyen los lideres educacionales sobre los aprendizajes
estudiantiles?

* ;Qué patrones de liderazgo, de los docentes, directores y personal del
distrito escolar, influyen sobre la calidad de la instruccion y los aprendizajes
estudiantiles?
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El estudio, que era amplio y complejo, se valié de literatura existente sobre
liderazgo escolar para desarrollar un marco general que permitiera examinar estos
temas, tal como se aprecia en el Grafico 1.

Iniciado en diciembre de 2004, este proyecto utilizé una combinacién de
metodologias para lograr una mayor comprensién sobre el liderazgo escolar
exitoso y en cémo éste puede influir sobre la ensenanza y el aprendizaje en las
escuelas. El diseno de la investigacién contemplaba la recoleccién de datos al
inicio y al final de los cinco afos de trabajo, con tres rondas de recoleccién de
datos cualitativos durante la investigacién. Las encuestas de docentes y directivos,
junto con informacién demogréfica y sobre logros escolares proporcionadas por
el distrito o el estado constitufan datos generalizables.

El diseno de la muestra inclufa a personas encuestadas en 180 escuelas,
ubicadas en 45 distritos que, a su vez, forman parte de nueve estados. Escogidos
de manera aleatoria, estos estados pertenecientes a los cuatro cuadrantes de los
Estados Unidos, se caracterizan por diferencias significativas, dentro de un pais
muy grande y diverso (Louis, Febey, & Gordon, 2015). Los distritos y las escuelas
fueron seleccionados de manera aleatoria dentro de los estados; la muestra fue

Grafico 1: Fuente de ideas sobre liderazgo en la educacién
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estatificada para reflejar la variacién en el tamano de la organizacién, situacién
socioecondmica y trayectorias de desempeno escolar en los tres a cinco afios
previos a la recoleccién de datos. La muestra cuantitativa inclufa 157 escuelas y
a sus docentes y directivos escolares que representaban a las escuelas primaria y
secundaria en partes iguales. Este articulo se basa principalmente en el andlisis de
datos de ela ncuesta. Sin embargo, la interpretacién de los resultados cuantitativos
estd influenciada por el extenso andlisis del estudio de caso que era parte de la
investigacién y de sus conclusiones.

Cada una de las encuestas contenfa ciertas preguntas de instrumentos ya
existentes, asf como nuevos {tems. Todas las variables actitudinales fueron medidas
con escalas de Likert de seis puntos. Los instrumentos fueron probados en terreno
con los docentes y las reuniones con los encuestados sirvieron para modificar la
formulacién de las preguntas, a fin de mejorar su claridad. Los instrumentos
finales fueron enviados a las escuelas y, por lo general, completados por todos los
docentes durante una reunién del personal de la escuela. Cada encuesta venia
acompafiada de un sobre en blanco, a fin de asegurar que nadie tuviera acceso a
las respuestas de los docentes.

El método de manejo de la encuesta, que consistié en completar cuestionarios
durante reuniones docentes, hizo que fuera dificil obtener una tasa de respuesta
exacta, debido en gran medida a la no disponibilidad de listas completas del
personal en cada establecimiento. Sin embargo, por el método empleado, era
mds probable obtener un gran volumen de encuestas (presumiblemente una
tasa de respuesta alta dentro de una escuela) o ninguna. Un par de escuelas que
participaron en 2005 y 20006, se retiraron en 2007 y fueron sustituidas por otras.
Cada uno de los distritos y de las escuelas participantes en el estudio de caso (18
distritos y 36 escuelas) fue visitado en tres oportunidades durante el transcurso
del proyecto.

Un resumen general del proyecto se publicé como informe, el que fue revisado
y vuelto a publicar como libro hace unos afios (Leithwood & Louis, 2011; Louis,
Leithwood, Wahlstrom, Anderson, & Michlin, 2010). Al igual que con muchos
otros grandes proyectos, la publicacién del libro supuso una pausa en la bisqueda
de respuestas a las interrogantes de interés para los investigadores y profesionales
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de la educacién. Este articulo se basa en capitulos que formaron parte de
publicaciones anteriores y en trabajos que se desarrollaron con posterioridad,
entre ellos algunos que dun estdn en proceso. Esto explica que muchos de los
hallazgos claves que explico a continuacién, no figuraran como tales en el informe
o libro anterior.

Hallazgo clave 1: No a la compartimentacion y necesidad

de un liderazgo integrador

Existe un creciente interés tanto en la literatura sobre liderazgo en general
como en la literatura sobre liderazgo educativo, respecto de lo que se ha venido
a denominar como “liderazgo integrador” (Crosby & Bryson, 2010; Moos &
Huber, 2007). El liderazgo integrador se basa en la colaboracién, en particular
en la colaboracién entre fronteras que normalmente crean compartimentos.
Entre otros, las diferencias entre las escuelas y las agencias comunitarias o el
hecho de que los docentes y los administrativos suelan considerar que tienen
trabajos muy distintos u organizaciones publicas y privadas (Morse, 2010).°> De
acuerdo a Crosby y Bryson (2010), el rasgo distintivo del liderazgo integrador
es “abarcar diferentes niveles, sectores y culturas para ayudar a grupos diversos
a solucionar los problemas publicos compartidos mds dificiles” (p 205). En
términos sencillos, los lideres educativos integradores son agentes que vinculan
elementos dentro de la escuela o entre la escuela y otros grupos para crear
conexiones, subsanar diferencias y, por esa via, brindar un mejor acceso a nuevas
ideas y posibilidades.

Haciendo referencia al dilema de Sarason (1996) del poder en las escuelas, los
lideres integradores tienden a ignorar el poder para centrarse en el objetivo de la
mejora y en la importancia de escuelas fundadas en las relaciones.* Las barreras —ya
sea entre los profesores de biologfa y los de lenguaje o entre los apoderados y la
escuela— son un obstdculo para que las escuelas imaginen nuevas formas de hacer
las cosas. El liderazgo integrador requiere la voluntad de asumir algunos

3. El término “liderazgo integrador” a veces también se utiliza cuando los autores estan desarrollando un “gran
marco conceptual” para estudiar lideres que combinan modelos desarrollados a partir de diferentes disciplinas
(Chemers, 1997).

4. La importancia de las relaciones como base para organizarse se sustenta en amplias investigaciones que
utilizan un marco psicoldgico positivo (Murphy & Louis, en preparacién).
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riesgos para beneficiar a los estudiantes . También tiende a ampliar la esfera de
influencia de diferentes actores interesados en los resultados de la escolarizacién.
De esta forma, en lugar de asumir por ejemplo, que los “padres saben mejor” o
que “nuestros socios de los servicios juveniles se hardn cargo del problema”, el lider
integrador asume que detectar y solucionar un problema puede requerir insumos
de muchas personas, que tienen diferentes tipos de conocimientos y de recursos.

Uno de los hallazgos que surge de la informacién obtenida en nuestros estudios
de casos desarrollados a lo largo de varios afos, es que el liderazgo integrador
es particularmente efectivo para asegurar que haya un enfoque escolar integral
en las iniciativas de mejora. En las escuelas menos efectivas o “estancadas” de
nuestro estudio (Rosenholtz, 1991), observamos desde una fase muy temprana
que, pese a la creciente presién por una rendicién de cuentas basada en pruebas
escolares’, algunos directores y distritos ponfan el acento en iniciativas profundas
de mejora que afectaban a todas las escuelas y todos los niveles, mientras que
otros se preocupaban de mejorar el desempefio de los estudiantes en funcién de
los niveles y temas que eran evaluados. Las escuelas y los distritos con un enfoque
mds amplio para cambiar tendian a estimular a los directores y los docentes para
que desarrollaran un claro sentido de cémo iban a avanzar conjuntamente (Louis
& Robinson, 2012). Wahlstrom (2011) analiz6 la forma en que los docentes,
tanto en las encuestas como en las entrevistas, describieron el liderazgo para la
mejora en sus escuelas y llegd a tres conclusiones importantes:

1. que los directores que eran percibidos por sus docentes como lideres
pedagégicos efectivos eran capaces de describir, de manera integral, los
temas pedagdgicos que enfrentaban sus escuelas.

2. que estaban activamente comprometidos con todos los ensehantes en los
temas pedagdgicos.

3. que empoderaban a los docentes para que asumieran responsabilidades en

la mejora (pp. 77-79).

5. Nuestro estudio comenzé en los primeros afos de la Ley “Ni un niflo rezagado” que requeria que los estados
evaluaran a los estudiantes a través de pruebas anuales en diferentes niveles escolares. Nuestros datos relativos
al desempeno de los estudiantes en el estudio provinieron de las pruebas estatales obligatorias.
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Esto significa para los lideres escolares que una prictica efectiva debe poner
el acento en el comportamiento, no en los atributos del lider. Asimismo
debe enfocarse en las acciones que puedan vincularse con un resultado que
esté directamente relacionado con un bien social (en este caso, una mejor
ensefianza), y que sea, por lo tanto, relevante para disenar, proporcionar y
evaluar una mejora escolar significativa para sus colegas. Louis & Robinson
(2012) hallaron que los directores pedagégicamente efectivos eran también
particularmente efectivos al trabajar con sus distritos y eran capaces de negociar
“espacio” para llevar adelante agendas que eran especialmente motivadoras para
sus docentes.

No fuimos los primeros en destacar la importancia de un foco integral de
la escuela (Felner et al., 2001; Johnson, Kahle, & Fargo, 2007), pero muchos
de los estudios anteriores se centraban en la implementacién de programas
especializados (sobre alfabetismo 0 acoso) en toda la escuela, en lugar de alinear
a los docentes y estudiantes tras objetivos de mejora mds amplios. Un estudio
longitudinal sobre reformas realizadas a nivel de toda la escuela, concluye que el
liderazgo adaptativo es esencial para mantener y sostener el impulso, a medida
que cambian las capacidades y las relaciones internas (Li, 2017). Otros estudios
sugieren que replicar programas integrales en un gran nimero de escuelas
requiere de una “magia especial”, considerando que se opera bajo una fuerte
presién publica, una gran ansiedad de los educadores y un miedo latente al
fracaso (Berends, Bodilly, & Kirby, 2002). A continuacién me referiré a uno de
los elementos de esa magia.

Hallazgo clave 2: La magia de la comunidad profesional

El mensaje “No a la compartimentacién”, asume que todas las personas en
la escuela se incorporen a la reflexion sobre la mejora. Esto va en contra de una
de las caracteristicas tradicionales de las escuelas en muchos paises, a saber,
que los docentes realizan en gran medida su trabajo de manera aislada. Los
estudiosos del tema en los Estados Unidos, han sefialado que el aislamiento
de los docentes constituye una de las caracteristicas de la cultura escolar que
dificulta el cambio (Lortie, 2002; Sarason, 1990, 1996). Existe cierta evidencia

161



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

en el sentido de que los paises latinoamericanos no estdn inmunes a este
problema. Por ejemplo, la reciente encuesta TALIS (7eaching and Learning
International) 2013 de la OCDE, sugiere que Chile y México (los tnicos
paises latinoamericanos participantes), estdn por debajo del promedio de la
OCDE en lo que respecta al nimero de docentes que ejercen como mentores
para otros docentes o que han tenido un mentor y participan en actividades
de formacién docente.® A pesar de que una encuesta con pocos elementos no
prueba nada, sugiere que el aislamiento de los docentes puede ser un problema
en América Latina.

El marco general del estudio “Vinculando el liderazgo con los aprendizajes”,
asumié que el estudio de las condiciones escolares (véase el Grafico 1) implicaba
observar de manera mds detenida el trabajo de los docentes. En particular,
la forma en que los lideres podian reducir su aislamiento y desarrollar una
comunidad profesional y un liderazgo docente. En mis primeros trabajos,
vinculé la comunidad profesional y el liderazgo docente con los aprendizajes
de los estudiantes a través de una muestra de escuelas muy innovadoras (Louis
& Marks, 1998; Louis, Marks, & Kruse, 1996; Marks & Louis, 1997). Si nos
atenemos a su definicién (y medicién), el concepto de comunidad profesional
es muy similar a la idea de “comunidades de practica” (Wenger, 1998), pero
estd mucho mds claramente centrado en el reforzamiento del profesionalismo
educacional que se caracteriza por una base de conocimiento técnico,
capacitacién institucionalizada, algo de control sobre las condiciones del trabajo
profesional y una fuerte orientacién al servicio al cliente (Larson, 1978). Estas
son algunas de las caracteristicas de una comunidad profesional basada en la
escuela, presentadas por orden de importancia segtn la frecuencia con que se
encuentran en las escuelas de los Estados Unidos:

1. Normas y valores compartidos: La presencia de claras normas de
comportamiento, con un fundamento ético y moralmente vinculantes.

6. Estos fueron calculados utilizando la base de datos interactiva de la OCDE http://gpseducation.oecd.org/
IndicatorExplorer. Es importante también destacar que tanto los docentes chilenos como los mexicanos tienen un
sentido mas marcado de la eficacia, en términos de brindar apoyo a los estudiantes y, también, una satisfaccion
laboral levemente mayor. Ambos elementos se asocian, en muchos estudios, con el desempefio (Murphy & Louis,
en preparacion).
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2. Un foco colectivo en el aprendizaje de los estudiantes: los educadores
ponen el acento en la importancia de comprender cudn bien estin
aprendiendo los estudiantes en lugar de concentrarse en su practica docente.
Hay un esfuerzo colectivo por evaluar los aprendizajes de los estudiantes
mis alld de las pruebas estdndares.

3. Colaboracién: Los profesionales en la escuela trabajan conjuntamente para
desarrollar nuevos enfoques sobre la ensenanza y el aprendizaje que reflejen
sus valores compartidos.

4. Didlogo reflexivo: Los educadores entablan conversaciones profundas
sobre sus pricticas, problematizdndolas.

5. Préicticas “desprivatizadas”: Los educadores visitan las aulas de sus colegas
para aprender a través de la observacién y brindar ideas para un didlogo y
un desarrollo reflexivos (Kruse, Louis, & Bryk, 1995).

La comunidad profesional no debe confundirse con el término andlogo
“comunidades profesionales de aprendizaje”, por varias razones (Louis, 2007). En
Estados Unidos, por lo general, las comunidades profesionales de aprendizaje son
iniciadas como un cambio en la estructura de la escuela para brindarles oportunidades
a los docentes de desarrollar su foco colectivo en el aprendizaje, la colaboracién y la
reflexién. Como tales, representan una aspiracién al colectivismo docente que rompe
con la compartimentacién tradicional de los docentes en sus aulas. Sin embargo,
estas innovaciones estructurales no siempre son exitosas, especialmente cuando los
docentes son asignados a equipos y cuando los lideres escolares son responsables de
determinar los “problemas de las pricticas”. La comunidad profesional, tal como
se concibe en nuestro estudio, refleja niveles reales de comportamiento docente,
ya sea en un equipo formal o en un entorno informal.

Nuestro estudio afirma algo que fue comprobado en varias investigaciones
anteriores de menor escala (Langer, 2000; Lomos, Hofman, & Bosker, 2011;
Louis & Marks, 1998; Newmann, Marks, & Gamoran, 1996): mientras mds
alto es el nivel de comunidad profesional experimentado por los docentes,
mayor la probabilidad de que demuestren pricticas de ensefianza mds efectivas
(Wahlstrom & Louis, 2008) y que califiquen como positivo el clima académico
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en sus lugares de trabajo (Louis & Lee, 2016). Lo mds importante de este hallazgo
es que las estrategias de ensefianza consideradas como mds efectivas eran aquellas
que combinaban elementos de instruccién directa, que asume la existencia de
una relacién de poder tradicional entre el docente y el alumno, y la instruccién
constructivista, que postula que los estudiantes tienen cierta responsabilidad
en definir y asegurar un aprendizaje efectivo, (Wahlstrom and Louis, 2008). El
andlisis de Newmann et al (1996) sugiere que esto también refleja la experiencia
de los estudiantes en entornos de apoyo en el aula.

Hallazgo clave 3: El liderazgo genera culturas escolares

productivas

Mis importante para el tema de este articulo, nuestros hallazgos sugieren que
las percepciones de los docentes sobre el liderazgo de sus directores se asocian
fuertemente con la presencia de mayores niveles de comunidad profesional y con
la calidad de su ensefianza. También observamos que la influencia de los directores
sobre la comunidad profesional les permitia tener un impacto (indirecto) claro
y estadisticamente significativo sobre el aprendizaje de los estudiantes (Louis,
Dretzke, & Wahlstrom, 2010). En particular, los docentes indicaron que los
directores que ejercian un liderazgo pedagdgico mds fuerte, realizaban mayores
esfuerzos concertados para que los docentes tomaran decisiones claves en materia
de mejora escolar, que aquellos que generaban un entorno que les brindaba mayor
apoyo. Y como individuos, tenfan también mayores probabilidades de experimentar
relaciones profesionales sdlidas con sus pares y colegas (Louis & Lee, 2016; Louis,
Murphy, & Smylie, 2014; Wahlstrom & Louis, 2008). Mis recientemente, el
estudio también sugiere que los directores que establecen relaciones de mayor
cuidado y mds personalizadas con sus docentes, logran estimular un cuidado mds
generalizado con los estudiantes (Louis, Murphy, & Smylie, 2016).

sQué significa esto en la prictica? Las entrevistas personales realizadas tanto
a directores como a docentes, sugieren que los directores que fortalecen la
comunidad profesional entre los profesores actiian en forma especifica:

* Observan las pricticas en el aula y formulan preguntas a los docentes que

los llevan a pensar.
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* Delegan “poder” a los docentes en materia de prioridades curriculares y
précticas escolares.

* Consultan a los docentes antes de tomar decisiones importantes; se
aseguran que todos los estudiantes tengan las mismas oportunidades de
tener a los mejores docentes.

* Aprovechan las reuniones con el personal para hablar sobre equidad y
aprendizaje, no sobre procedimientos; y le piden a todos los docentes que
observen mutuamente sus pricticas en el aula.

En otras palabras, los docentes traducen los efectos de sus directores en
comportamientos especificos mds que en caracteristicas generalizadas de personalidad.
Mis aun, los docentes que perciben en sus directores un cuidado personalizado son
mds proclives a establecer relaciones profesionales productivas con sus colegas.

El Gréfico 2 resume de qué formas los directores pueden afectar la experiencia
de sus colegas y cémo esto se traduce en una mejor ensenanza. Lo que el esquema
sugiere es doble. Por una parte, el liderazgo pedagdgico, el liderazgo compartido
y el cuidado demostrado por los docentes, son factores que permiten predecir la
experiencia de los docentes en comunidades profesionales robustas, las que a su
vez afectan la calidad de su docencia. Asimismo, el liderazgo pedagégico de un
director tiene una importante relacién con el énfasis de la escuela en brindarle
incentivos a los estudiantes a fin de que se comprometan académicamente (presién)
y al mismo tiempo brindarle respaldo a aquellos que van quedando rezagados o
que tienen mayores dificultades en la escuela (apoyo). Estos elementos, a su vez,
permiten predecir el desempefio relativo de las escuelas en las pruebas estindares
de desempefio. Nuestros datos sugieren que el equilibrio entre presién y apoyo
académico es particularmente importante en escuelas con un porcentaje mds
elevado de estudiantes de bajos ingresos, inmigrantes o pertenecientes a minorias
(Lee & Louis, 2012).

Pero existe evidencia adicional acerca de comportamientos integradores de
lideres escolares efectivos que pueden afectar las mejoras en la escuela. Esto implica
una comprensién mds detallada de la forma en que lideres escolares moldean la
relacién que tiene la escuela con nuevas ideas y conocimientos. Un enfoque que
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ha adquirido especial fuerza en la investigacién educacional en los tltimos anos
es el del aprendizaje organizacional. Estd implicito en la idea de las comunidades
profesionales de aprendizaje, que apuntan a la importancia de obtener y utilizar
informacién que permita mejorar las practicas imperantes en una escuela.

Algunos autores han sugerido que las comunidades profesionales tienen mds
probabilidades de desarrollarse cuando los docentes interactian de manera
seria con informacién obtenida a través de la formacién docente, los grupos
de lectura o la investigacién-accion (Louis & Leithwood, 1998; Schén, 1987;
Scribner, Cockrell, Cockrell, & Valentine, 1999; Scribner, Hager, & Warn,
2002). Lo que sucede en las conversaciones entre docentes sobre su préctica
puede ser irrelevante si no estd sustentado por una bisqueda de informacién
que estimule las discusiones sobre cambio incremental.

Se puede estimular el aprendizaje organizacional de muchas maneras, por
ejemplo preguntando, “;cudntos docentes en esta escuela muestran iniciativa para
identificar y resolver problemas?”, “;cudntos docentes en esta escuela buscan y
se interiorizan sobre hallazgos recientes en investigacién educativa?”, “;cudntos

Grafico 2: Principales efectos sobre el aprendizaje de los estudiantes
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docentes en esta escuela comparten hallazgos recientes en educacién con sus
colegas?”, “;discuti6 usted lo que ha aprendido en su formacién docente con
otras personas?”, “;ha experimentado nuevas ideas en su clase?”.

Al igual que otras personas que han estudiado el aprendizaje y la cultura
docente, hemos comprobado que cuando los docentes indican que estdn insertos
en comunidades profesionales, también senalan que ellos y sus colegas estdn
buscando, discutiendo, evaluando y tratando de utilizar nuevas ideas, y son mds
proclives a desarrollar pricticas docentes efectivas y lograr un mayor aprendizaje
escolar (Louis and Lee, 2016). Esto representa la voluntad de “asumir riesgos”
en la préctica que son claves para crear una comunidad profesional que aprenda
y consolide la mejora permanente. Nuestra investigacién indica que las escuelas
con una cultura de aprendizaje organizacional ponen el acento tanto en la
colaboracién como en la adaptacién:

* Una cultura de la colaboracién promueve intercambios y vinculos potentes

y de mutuo refuerzo entre los docentes, los departamentos y las politicas,
los procedimientos, los estdndares y las tareas disefiadas para promover el
trabajo en equipo y la camaraderia. Los docentes se perciben a si mismos
como “lideres” y “propietarios” de la cultura mds que como empleados.

* Una cultura adaptativa implica un monitoreo activo del entorno (por lo
general, por parte del lider escolar), de las politicas y practicas que sustentan
la capacidad de la escuela para responder a oportunidades y evitar amenazas.
Los docentes y los lideres invitan de manera activa a la comunidad y a los
padres y miembros a asumir riesgos experimentando con nuevas practicas.

Hallazgo clave 4: Las autoridades educativas locales marcan

la diferencia

El estudio encontré que las autoridades educativas locales (distritos, en los
Estados Unidos, municipios, en muchos otros paises) juegan roles claves en
materia de liderazgo integrador. Muy a menudo se le atribuye a las agencias
locales una responsabilidad particular en el monitoreo y el cumplimiento
de directivas para asegurar calidad y, en sistemas muy descentralizados como
los de Estados Unidos, la responsabilidad de establecer metas de mejora para

167



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

las escuelas y distribuir recursos para cumplir con dichas metas (DuFour
& Fullan, 2013; Marsh, Strunk, & Bush, 2013). Lamentablemente, existe
poca evidencia respecto de la efectividad de las estrategias de reforma sistémica
enfocadas en las agencias locales. Por el contrario, nuestro estudio se centrd
en los comportamientos de los lideres a nivel distrital, en lugar de evaluar las
iniciativas de reformas sistémicas y descubrimos que varios eran particularmente
importantes para promover el desarrollo de las escuelas y de los estudiantes.

En primer lugar, los distritos jugaron un rol clave en materia de liderazgo
integrador desarrollando politicas y expectativas relacionadas con el involucramiento
de la comunidad y de los padres a nivel de la escuela (Gordon, 2010; Gordon
& Louis, 2011). En aquellos distritos donde no habia politicas o expectativas
especificas, el involucramiento de la comunidad y de los padres era nulo o escaso
(segtn lo informado por los lideres escolares). Esto es importante porque algunos
andlisis adicionales mostraron que el involucramiento de los padres y madres era
significativo en las escuelas donde los directivos escolares y los docentes mostraban
altos niveles de liderazgo compartido (segtin lo informado por los profesores ), y
donde los directores percibian un gran involucramiento de los padres. En nuestro
estudio (al igual que en otros) el involucramiento de los padres se asociaba con los
aprendizajes estudiantiles. Por otra parte, estudios desarrollados en Chile y México
indican que el involucramiento de los padres puede ser determinante para generar
un capital social positivo en la comunidad (Madrid, 2016; Schalla, 2015).

En suma, cuando las agencias locales generan expectativas para el
involucramiento, es mds probable que este suceda. Y cuando ocurre, los directores
y los docentes estin mds involucrados con los padres, madres y apoderados, en
tanto los estudiantes, aparentemente responden a las expectativas conjuntas
transmitidas por los adultos que forman parte de sus vidas (Gordon & Louis,
2009; Madrid, 2016; Schalla, 2015).

Sin embargo, en el estudio sobre los Estados Unidos, las acciones de los
distritos eran también claves para el trabajo de los lideres en otros aspectos. Los
distritos que ayudan a que los lideres escolares se sientan més eficaces en materia
de mejora escolar, tienen efectos positivos sobre las condiciones de la escuela y
los aprendizajes estudiantiles (Leithwood and Louis, 2011, p. 116). En tanto,
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los lideres escolares que perciben que estdn trabajando en colaboracién con el
personal del distrito, otros directores y docentes en sus escuelas, se sienten mds
confiados en su liderazgo, mds proclives a involucrar a terceros y tienen mds
probabilidad de liderar escuelas efectivas (Leithwood and Louis, 2011, pp23-24).
Este hallazgo es corroborado por otros estudios de redes locales de educadores
(Finnigan, Daly, & Che, 2013).

Nuestros estudios de caso sugirieron que las agencias locales podrian ser una
fuente de presién para los directores, cuando establecian metas y evaluaban el
desempefio del directivo escolar sobre la base de mejoras en los puntajes de las
pruebas estandarizadas. Al mismo tiempo, podia ser también una fuente de
apoyo, al brindarles oportunidades de formacién profesional, mentoreo y al crear
redes de directores dentro de los distritos en las que estos pudieran discutir los
problemas comunes que enfrentaban sus escuelas. Examinando la interseccién
de presidn y apoyo en los directores y hallamos que /a presion sin apoyo puede
tener efectos negativos sobre la eficacia colectiva de los directores y reducir el cardcter
compartido y pedagogico del comportamiento de los directivos. Anélisis posteriores
de nuestros datos indicaron que los directivos escolares que sefalaron formar
parte de redes de lideres escolares municipales —esencialmente, lideres de
comunidades profesionales— tenfan mds probabilidades de ser percibidos como
lideres pedagégicos por sus docentes (Lee, Louis, & Anderson, 2012).

Asimismo, a pesar de que no pudimos determinar los temas abordados por los
directores en sus conversaciones en las redes, parece evidente que esas discusiones los
ayudaban a centrarse en los comportamientos que los docentes consideraban mds
importantes: visitar sus salas de clases y formular preguntas sobre pedagogia, plantear
temas sobre ensefianza en las reuniones de personal y apoyar la innovacién para el
aprendizaje. También resulté patente, que los directores que participaban en las
comunidades profesionales de aprendizaje con otros directores, eran mds proclives
a robustecer las comunidades profesionales dentro de sus escuelas (Lee et al., 2012).

En el Gréfico 3 se resumen los factores educacionales que consideramos mds
importantes para apoyar y sostener un comportamiento de liderazgo sélido en las
escuelas. Asimismo, se destaca nuevamente que las agencias locales pueden tener
un rol positivo para generar expectativas relacionadas con la mejora escolar si estas
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vienen acompafiadas de la creacién de un entorno de colaboracién y apoyo para
el aprendizaje del liderazgo escolar. Hay que advertir, eso si, que esto no sucedié
con la mayorfa de las autoridades educativas locales, ni fue experimentado por la
mayoria de los directivos escolares. Solo algunos distritos estadounidenses cuentan
con un sistema de formacién profesional para los docentes, escasos directores tienen
un contacto regular con un mentor/coach y solo la mitad de los directivos escolares
concuerdan que los lideres de distrito les brindan asistencia para ser mejores lideres
pedagdgicos en sus escuelas. En otras palabras, la falta de claridad acerca del rol de
las autoridades educativas —o incluso las autoridades nacionales— sigue siendo un
fenémeno comiin en los Estados Unidos y, sospecho, también en otros paises.

Discusion

Nuestro estudio, que hoy por hoy constituye la mds amplia investigacién
sobre liderazgo para el aprendizaje en los Estados Unidos, no responde a todas
las interrogantes que pudieran existir sobre los efectos del liderazgo escolar y
sigue planteando preguntas que no pueden ser respondidas del todo con los
datos disponibles. Mds aun, este breve articulo no incorpora la totalidad de los

Grafico 3: Comunidad profesional para los directores
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hallazgos que surgieron del estudio; preferimos centrarnos en aquellos que tienen
una aplicacién potencial en los paises latinoamericanos. Sin embargo, pese a las
limitaciones, se pueden extraer algunas conclusiones. Los puntos que he enunciado
pueden ser particularmente relevantes para el creciente interés en la investigacion
sobre el liderazgo escolar en América Latina, donde la atencién al tema ha sido
limitada, con la excepcion de Chile, Brasil y México (Flessa, Bramwell, Fernandez
& Weinstein, 2017). Sin embargo, como he procurado centrarme en hallazgos
que son relevantes para los investigadores y los lideres escolares que no desean
esperar a que surja un nuevo marco general de politica, también hay implicancias
para las pricticas. En particular, los investigadores tienen un rol potencial como
“intermediarios” cuyos trabajos les permiten abogar por la aplicacién de los
hallazgos de investigacién en los entornos de practica profesional (Huberman,
1990; Honig, 2017).

Los resultados sugieren que la senda futura en la investigacion sobre efectividad
de las escuelas no deberia estar necesariamente guiada por un foco exclusivo en
los docentes. Los docentes son claramente importantes, pero la calidad de su
trabajo no estd solo moldeada por su formacidn sino también por las condiciones
sociales que enfrentan en una escuela. Estas estdn sobre todo sustentadas en la
comunidad profesional o en las relaciones estimulantes que desarrollan con otros
docentes que crean entornos individuales y colectivos efectivos de aprendizaje fin
de promover el cambio. Nuestro estudio sugiere que los lideres tienen un impacto
significativo en la posibilidad de que existan entornos apoyadores y desafiantes
para los docentes. De esta forma, los lideres escolares:

* ....inciden en las relaciones de trabajo e, indirectamente, en los resultados

escolares (liderazgo pedagdgico).

* ....cuando la influencia es compartida con los docentes, promueven
relaciones de trabajo mds fuertes con los docentes (liderazgo compartido o
distribuido).

* ....crean una cultura de apoyo para los docentes que se traduce en apoyo al
trabajo académico de los estudiantes (cuidado).
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En otras palabras, los lideres escolares moldean la cultura escolar para que
sus miembros puedan ser mds productivos y estén mds satisfechos.

Las autoridades educativas locales tienen un impacto més limitado sobre los
docentes, salvo en circunstancias inusuales donde existe una formacién docente
vinculada con el trabajo que es de alta calidad (Desimone, 2011). A pesar de que
muchos distritos estadounidenses se han sumado a la causa de desarrollar nuevos
roles para los coaches pedagdgicos, como un componente de las iniciativas para
influir sobre la calidad de la docencia, son pocos los estudios que demuestran un
impacto sobre el desempefio de los programas de coaching y no existen andlisis
de costo-beneficio. En suma, en este momento las autoridades educativas locales
parecen representar la opcién de menor costo para mejorar el liderazgo escolar.

No disponemos de muchos datos respecto de cémo los distritos pueden marcar
una diferencia, pero resulta evidente la importancia de crear entornos en los cuales
se discutan las ideas sobre mejora del liderazgo, especialmente lo que se refiere al
mejoramiento pedagégico.

Volviendo al desafio de Sarason, que se centra en la necesidad de cambiar la cultura
de las relaciones de poder en las escuelas, si se pretende lograr alguna mejora real,
el estudio estadounidense solo entrega unos elementos superficiales. Sin embargo,
aporta algunas claves. Este resumen sugiere que son mayores las posibilidades de
mejora escolar en aquellos entornos donde las barreras conscientes entre docentes,
entre directivos y docentes, entre escuelas y comunidades y entre autoridades
locales y escuelas, son cuestionadas. No sabemos a partir de esta investigacién si las
relaciones integradoras que crean nuevas culturas de trabajo cambiardn la forma en
que los docentes piensan acerca de su “responsabilidad” para manejar el aprendizaje
de un menor. Sin embargo, nuestro estudio sugiere que los profesores que operan
en una comunidad profesional cercana tienen mds probabilidades de ensenar en
la medida que le confieran mds poder a los estudiantes, por la via de incorporar
estrategias constructivistas y tienen mds probabilidades de asumir la responsabilidad
de asegurar que se atiendan las necesidades de los estudiantes con mayor desventaja.
En otras palabras, cambiar la cultura de las relaciones entre los adultos, tanto
profesionales como miembros de la comunidad, puede cambiar la forma en que los
docentes reflexionan sobre sus responsabilidades en la sala de clases.
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En el contexto de un llamado generalizado a la rendicién de cuentas de las
escuelas, nuestros estudios encontraron que los profesionales de la educacién en
todos los niveles podian, bajo las circunstancias apropiadas, seguir enfocindose
en la mejora organizacional de més largo plazo. Esto es, en el aprendizaje y la
mejora continua, en lugar de solo pensar en la siguiente ronda de resultados de
pruebas estatales o internacionales.

Puesto que la composicién social de las escuelas estd cambiando de manera acelerada
en la mayorfa de los paises, el hecho de que estos resultados fueran hallados tanto en
escuelas més pobres y diversas, como en los establecimientos escolares mds aventajados
abre espacio para el optimismo. No necesitamos asumir que una mayor diversidad se
traducird en escuelas y comunidades fragmentadas, aun cuando seguird planteando
desafios que los directivos receptivos y los docentes comprometidos y profesionales
tendrdn que enfrentar con energfa. También cabe esperar que la vida profesional de
los docentes pueda mejorar, no con el despliegue de nuevos edificios y tecnologia
de punta, sino a través de cambios en las relaciones sociales que alienten a cada
miembro de una escuela a conectarse con otros, a través de los “nudos” de las tareas
compartidas y las mejoras en las précticas (Engestrom, 2008).
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Liderar los aprendizajes: acciones
concretas en pos de la mejora
escolar

Michael Fullan*

Dando cuenta del papel, incidencia y evolucién del liderazgo escolar en los
ultimos afos, el connotado académico canadiense, Michael Fullan centra
su analisis en tres tematicas fundamentales: liderar los aprendizajes, crear
coherencia y facilitar la tarea profesional docente. Desde esa 6ptica, el autor
subraya la necesidad de hacer los mayores esfuerzos posibles por concentrar
la funcién directiva en la mejora de las practicas de ensefianza. Asimismo, insta
a los directivos a ser facilitadores de la profesiéon docente, ejerciendo el rol de
“orquestacion” de los diferentes procesos de mejora pedagdgica, fomentando
la eficacia y colaboraciéon efectiva de los docentes al interior de la escuela.
Finalmente el autor entrega algunas recomendaciones para las politicas de
fomento del liderazgo en Chile, a fin de multiplicar el impacto educativo de sus
directivos escolares con foco en una mejora sistémica de la calidad.

Mucho se ha escrito acerca del rol del liderazgo, pero la mayoria de las veces
se trata de textos de indole general y que carecen de utilidad en relacién a las
précticas. Menos relevantes todavia para los directores escolares cuyo rol ha
cambiado de manera drdstica durante los ultimos veinte anos: de gestores se
han transformado en visionarios, de lideres instruccionales en lideres para los
aprendizajes, pero aun asi no hay claridad respecto de las acciones concretas que
deben realizar los directores.

* Investigador y profesor emérito del Ontario Institute for Studies in Education (OISE) de la Universidad de Toronto.
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En los paises en desarrollo la situacién es atin mds problemdtica ya que el
director estd sobre todo a cargo de “gestionar” la escuela y cuenta con escaso
tiempo para liderar cambios de practicas educativas. Esto se ve agravado por la
tendencia a una mayor descentralizacién en el contexto de mayores expectativas en
cuanto al rol clave que deben desempenar los lideres escolares en las aspiraciones
de una reforma educativa a nivel nacional.

Dada la ambigiiedad del rol, la sobrecarga, la falta de preparacién y las altas
expectativas puestas en los directores, el desafio consiste en cémo avanzar. Si bien
se trata de una tarea de enormes proporciones, la situacién también es propicia
para implementar cambios positivos y el rol del director podria cobrar una
dimensién mucho mds importante y atractiva en los préximos cinco afos. Esto
serd incluso de mayor relevancia en América Latina donde las transformaciones
en el Ambito de la educacién se estan llevando a cabo de manera dindmica, con
un ¢énfasis en la descentralizacion.

En este articulo mis esfuerzos van dirigidos a comprender el rol del lider escolar
en su evolucién. Abordo esta reflexién centrindome en los siguientes temas:
liderar los aprendizajes, crear coherencia y facilitar la profesién docente.

Liderar los aprendizajes

En 2014 publiqué un libro cuyo titulo era E/ Director: tres aspectos claves para
maximizar el impacto. Lo que me motivé a escribir dicho trabajo fue lo que percibi
como una tendencia preocupante en relacién al nuevo rol del director en los Estados
Unidos. Los disefiadores de politicas se habian valido de un hallazgo resultante de la
investigacién que sugeria que los directores debian ser “lideres para el aprendizaje”.

Interpretaron ese hallazgo como que los directores debian visitar las aulas,
observar la ensefanza, brindar retroalimentacién mediante listas de verificaciéon
que a menudo estaban vinculadas con la evaluacién docente, y ademds, debian
ser supervisados por personal del distrito para cerciorarse de que estaban
desempenando sus funciones en dichos dmbitos. A este fenémeno lo denominé
“demencia de la microgestién”.
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En mi opinién, no habia suficientes horas en el dia para desempefar estas
funciones y, por otra parte, me parecia que estas perjudicaban las relaciones
entre el lider escolar y los docentes. Era necesario que los directores trabajaran de
manera mds cercana con los docentes, pero no de la forma propuesta ya que, en
esencia, ello estaba minando la confianza.

Me propuse revisar a fondo los trabajos publicados al respecto. La investigadora
neozelandesa Viviane Robinson (2011) realiz6 un examen exhaustivo de los
estudios sobre las funciones del director que tienen un impacto positivo en los
aprendizajes estudiantiles y hallé cinco':

* Establecer objetivos y expectativas (0.42)

* Asignar recursos de manera estratégica (0.31)

* Asegurar una ensenanza de calidad (0.42)

* Liderar el aprendizaje y la formacién docente (0.84)
* Asegurar un entorno ordenado y seguro (0.27)

Uno de los hallazgos de Robinson es que la efectividad no reside en la
microgestién de la ensenanza, sino més bien en influir en las practicas docentes
de los profesores. Esto ya lo habiamos corroborado en nuestro propio trabajo con
lideres escolares, documentando que, quienes “participaban como aprendices” con
sus profesores, tenfan un mayor impacto en la cultura escolar y en los docentes.
Ademds, encontramos evidencia respecto a que los directores que adoptan este
principio durante cuatro o cinco anos mejoran en el desempeno de sus funciones
y aprenden a ser mds eficientes. En el libro que publiqué en 2014 denominé esta
tuncién liderar los aprendizajes.

Un segundo tema muy vinculado con el anterior evolucioné a partir del
concepto de liderar los aprendizajes y se refiere a que, entre las funciones de los
lideres, estd también la de contribuir a formar nuevos lideres para el futuro. En la
siguiente seccién sobre la “coherencia’, analizaremos las culturas de colaboracion.
Ademds del impacto de dichas culturas, es necesario que los lideres escolares
contribuyan a promover el liderazgo docente, creando asi una reserva de futuros

1. El tamafio de los efectos se indica entre paréntesis; por sobre .40 indica una significacion estadistica.
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lideres. Se trata de que los lideres escolares asuman su rol con dos objetivos en
mente: lograr un impacto en los aprendizajes estudiantiles con los docentes y a
través de los docentes; y contribuir a desarrollar y fomentar el liderazgo docente.

Una forma de abordar esta idea es que los lideres escolares desarrollen una
cultura de colaboracién durante sus anos de permanencia en la escuela para que
esta prosiga con dicho esfuerzo una vez que hayan abandonado su cargo. De
este modo, los lideres escolares efectivos crean un impacto en el corto plazo y
abonan el terreno para desarrollos futuros. Los lideres de los aprendizajes tienen
un impacto a la vez inmediato y perdurable.

Crear coherencia

A medida que proseguiamos con nuestro trabajo a nivel del sistema escolar en los
estados de Ontario y California asi como en Australia y otros paises, comenzamos
a focalizarnos en el problema de la coherencia. Muchos sistemas contaban con
un niimero excesivo de iniciativas (sobrecarga), carecian de politicas coordinadas
(fragmentacién) y la implementacién de sus visiones en terreno estaba formulada
en términos vagos (superficialidad). Como fruto de este trabajo empirico surgié
un “marco de coherencia” que publicamos en 2016 (Fullan y Quinn) como puede
apreciarse en el Gréfico 1.

Nos esforzamos por simplificar al mdximo el cambio sistémico. Concebimos
cuatro grandes elementos que interactiian entre si: focalizarse en las metas, crear
culturas de colaboracién, profundizar los aprendizajes y reenfocar la rendicién
de cuentas. Focalizarse en las metas alude al imperativo moral de que todos los
estudiantes aprendan; en este sentido, abarca tanto la equidad como la excelencia.
Para que dichas metas apunten en alguna direccidn, es vital que estén inspiradas
en una cultura de colaboracién: personas que trabajan en forma conjunta con una
finalidad especifica dentro de las escuelas y entre las escuelas, asi como entre las
escuelas y los municipios, y en relacién a la politica estatal.

Otro descubrimiento reciente es que es necesario que la pedagogia o docencia
sea mds atractiva y motivadora (en otras palabras, la escolaridad tradicional puede
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Grafico 1: Marco de coherencia.

Focalizarse Crear culturas

en las metas de colaboracién

LIDERAZGO

Afianzar la Profundizar los

aprendizajes

rendicion de
cuentas

resultar mondtonay se requieren nuevas competencias). A esto lo denominamos
“aprendizajes profundos”. Finalmente, consideramos que es necesario replantear
la rendicién de cuentas, dado que una rendicién de cuentas de arriba hacia abajo
con fines punitivos simplemente no funciona. La pregunta que surge es, ;cudl es
la alternativa? Richard Elmore (2004) ha sido quien mejor lo expresé hace mds
de una década: “La rendicién de cuentas externa nunca serd efectiva ni podrd
compensar la ausencia de una rendicién de cuentas interna’. La rendicién de
cuentas interna debe entenderse como responsabilidad individual y colectiva en la
que el grupo rinde cuentas por su desempeno en forma transparente e interactia
con el sistema de rendicién de cuentas externo.

Observamos que los grandes sistemas tienden a la sobrecarga y a la
fragmentacién —lo que algunos investigadores han denominado “la rotacién de
las politicas™. Por lo tanto, llegamos a la conclusién de que una de las funciones
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més importantes de los lideres es “crear coherencia”. Al respecto, definimos la
coherencia como “completa y Gnicamente subjetiva’, es decir: si no existe en la
mente de las personas, no existe. Nuestra definicién formal es que la coherencia es
la “comprensién profunda y compartida de la naturaleza del trabajo”. Adoptamos
una definicién sencilla del sistema que incluye los niveles local, municipal y
gubernamental. Incluso en los mejores momentos (cuando, por ejemplo, un
gobierno parece estable) se producen constantes disrupciones: nuevas personas
llegan o se van, cambian elementos del entorno y (con suerte) a las personas se les
ocurren nuevas ideas.

Los lideres tienen que trabajar la coherencia dentro de cada nivel y entre cada
uno de ellos. Pero en lo que respecta a los directivos escolares es fundamental que
logren este objetivo porque trabajan en el dmbito de la accién, donde radica o del
que depende el éxito. En una palabra: los directores deben ser capaces de crear
coherencia.

En esta funcién, el director gestiona las dindmicas de focalizarse en las metas,
cultivar la colaboracién con un propésito determinado, establecer cudles son
las mejoras pedagdgicas mds propicias y reenfocar la dindmica de rendicién de
cuentas dentro de la escuela y en relacién al sistema. Resulta obvio que “liderar
los aprendizajes” y “crear coherencia” son dos elementos que deben ir de la mano.

Facilitador de la profesion docente

Las investigaciones sobre los factores que propician el éxito del sistema
educativo indican que el elemento que mds incide en dicho éxito es la calidad
de la profesién docente. La pregunta clave es cémo un pais puede desarrollar la
calidad de la profesion docente.

Sabemos que en la actualidad América Latina estd realizando grandes esfuerzos
para alcanzar dicho objetivo ya que recién en esta tltima década los disefiadores
de politicas le han dedicado una atencién prioritaria al tema. La razén se debe
a que consideran que la democracia y la calidad de la educacién publica estin
interrelacionadas y forjan el camino para una mayor prosperidad econémica.
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En este capitulo no me serd posible abordar los temas de cémo atraer y retener
una fuerza docente de calidad; cémo mejorar la preparacion de los docentes y el
desarrollo profesional permanente a lo largo de la carrera, y otros conexos.

Sin embargo, asumiendo que los cambios en las politicas se estin dando a nivel
macro, es igualmente importante (incluso dirfa que de mayor importancia) lo
que ocurre en la cultura cotidiana de la escuela, lo que nos lleva al fenémeno de
la colaboracién.

La historia de la profesion docente por lo general transcurre “detrds de la puerta
del aula”, con ensefiantes que trabajan en forma aislada. Durante las tltimas dos
décadas se ha realizado un esfuerzo para lograr una mayor colaboracién, muchas
veces bajo la ribrica de “comunidades profesionales de aprendizaje”.

Varios de esos ejemplos han sido superficiales, lo que Andy Hargreaves
denomina “colegialidad artificial”. La pregunta es entonces, jen qué se traduce
una colaboracién efectiva y cudl es el papel del lider escolar en relacién a este
tema?

Andy Hargreaves y yo ahondamos en el tema de la colaboracién efectiva en dos
publicaciones. Una de ellas lleva el titulo Capital profesional; la otra, Rescatando
la profesion.

Desde nuestro punto de vista, la solucién es ser mucho mds especificos acerca
de lo que significa la colaboracién efectiva sin ser prescriptivos. Nuestro principal
concepto es capital. El capital es un recurso que, al ser invertido, puede generar
un valor adicional.

En ese contexto, identificamos tres tipos de capital: humano, social y decisional.
El capital humano se refiere a la calidad de los individuos; el social apunta a la
calidad del grupo y el decisional, al uso de la evidencia y al nivel de la opinién
experta para analizar y optimizar el progreso.

Al parecer, el capital humano es el principal capital —y a veces el tinico— que se
enfatiza en las politicas: cémo atraer, formar y retener a profesores de calidad en
la profesion. Parece una tarea sencilla hasta que se comprende que tratar de atraer
a los mejores individuos a la profesién no necesariamente mejora la cultura. Dicho
de otra manera, la cultura absorbe a los nuevos profesores con mayor rapidez que
lo que le toma al sistema producirlos.
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Asimismo, contamos con considerable evidencia de que la colaboracién
focalizada es el factor de mayor impacto en la formacién de los profesores y en
los aprendizajes estudiantiles. La profesora del departamento de economia Carrie
Leana (2011) de la Universidad de Pittsburg, lleva mds de una década estudiando
el capital social en las escuelas.

En sus investigaciones, suele trabajar con grandes muestras de mds de 100
escuelas y mide tres cosas: el capital humano (en términos de las calificaciones
individuales y la experiencia de los docentes), el capital social (mediante preguntas
a los docentes como, por ejemplo, “;en qué medida trabaja usted con otros
profesores para mejorar los aprendizajes de todos los estudiantes en la escuela?”),
y a través del rendimiento en matemdticas (comparando a los estudiantes al inicio
y al final del afio escolar).

Leana no analiza el capital decisional, tema al que volveré a referirme mds
adelante. En esencia, ella descubrié que las escuelas con mayor capital social
tenfan un mejor rendimiento estudiantil durante el transcurso de un afno
escolar. También hallé que los profesores con un capital humano mds bajo que
trabajaban en escuelas con un capital social mds alto, también mejoraban su
desempefio.

Retomaremos el tema del capital mds adelante, pero el punto es que cuando
los docentes analizan los progresos de los estudiantes en forma conjunta y en
base a los datos sélidos de que disponen, tienen un impacto atin mayor en los
aprendizajes estudiantiles.

Volvamos al capital decisional, esto es, la capacidad de utilizar la evidencia
y los datos para hacer un diagnéstico y emprender acciones para mejorar los
aprendizajes. Es innegable que cada vez contamos con mds datos que les permiten
a los gobiernos tener mds expectativas en cuanto al rendimiento estudiantil y
que la creciente capacidad digital permite disponer de datos en forma cada
vez mds oportuna. Por lo tanto, es necesario que los directores adquieran un
conocimiento mds cabal del uso de estos datos en aras de una mejora escolar
y, mds concretamente, que trabajen en forma conjunta con los docentes para
ampliar las capacidades de la escuela en este dmbito. En breve, es preciso que los
directores lideren el desarrollo del capital profesional de la escuela.
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John Hattie, experto mundial en liderazgo en relacién al rol de la instruccién,
analizé més de 100 pricticas pedagdgicas en términos del tamafo de los efectos
sobre el aprendizaje estudiantil. En una revisién de estas précticas a la luz del
trabajo conjunto de los docentes, Hattie (2015) concluyé que la “eficacia colectiva”
destaca como el factor de mayor incidencia en los aprendizajes estudiantiles. La
exhortacién de Hattie es “conoce tu impacto”, puntualizando una vez mds que el
lider escolar es quien debe orquestar y liderar el desarrollo de la eficacia colectiva
de los docentes.

Las implicancias para el rol del director como lider de los aprendizajes son
evidentes. Si la funcién mds importante del director consiste en contribuir
a mejorar las prdcticas de los profesores, su accionar mds potente es influir (y
participar en) el trabajo colectivo de los profesores, esto es, en lo directamente
vinculado a la mejora de la ensenanza y el aprendizaje.

En este breve capitulo me he esforzado por simplificar el tema de la funcién
mds importante del director para promover la mejora escolar. Finalmente, la
respuesta se traduce en una constelacién de tres factores interrelacionados: liderar
los aprendizajes, crear coherencia y facilitar el desarrollo de la profesién docente.
En la seccién final abordo las condiciones necesarias para desarrollar la funcién
del director en dicha orientacién.

Implicaciones para las politicas y la practica

Beatriz Pont (2017), de la direccién de la OCDE, ha liderado el tema del
estudio del liderazgo durante la dltima década, llegando a la conclusién de que
“en si, el liderazgo escolar no ha sido una politica prioritaria”. Es una conclusién
muy reveladora ya que los paises en desarrollo pueden abrigar la idea que los
paises occidentales les llevan una gran delantera en materia de politicas sobre
liderazgo escolar. Sin embargo, no es asi. Precisamente en meses recientes, Simon
Breakspear y otros colegas (2017) acaban de presentar un andlisis integral y
algunas propuestas para focalizarse en el liderazgo escolar. Enuncian asi el meollo
del problema: “La capacidad esencial de los lideres es mejorar las capacidades de
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los docentes”. Con estas palabras se refieren tanto a las capacidades individuales
como colectivas. Luego, en las pdginas restantes del libro se focalizan en “el
quién, qué y cémo” del liderazgo. Breakspear et, al establecen cuatro principios
bésicos en los que basan su argumento:

Comprometerse profundamente con la profesion para que esta se transforme en
una propiedad comiin. Tomar en cuenta el Sentido de agencia’ de los otros actores
del sistema, creando asi una cobesion compartida. Empezar de a poco, evaluar,
expandir.

Facilitar el liderazgo elaborando politicas y condiciones facilitadoras.

Luego sefalan, tal como lo hice antes, que este es un momento especialmente
oportuno para desarrollar el liderazgo escolar porque el liderazgo apropiado
para fomentar el aprendizaje podria traducirse en una notable diferencia en los
aprendizajes estudiantiles.

En forma similar a lo que destacamos en nuestro trabajo, afirman que se
requiere un enfoque sistémico, es decir, propiciar un liderazgo vinculado al
plan de estudios, focalizarse en la ensefianza y el aprendizaje, en los recursos y
las evaluaciones. También se debe tomar en consideracién el reclutamiento
permanente de lideres, una revisién de la descripcién del cargo, criterios para el
nombramiento, entre otros.

Los pasos siguientes en el caso de Chile deben ser especificos y focalizarse en
un ndmero sucinto de elementos claves. Puesto que desconozco el contexto en
detalle, sugiero adoptar las siguientes medidas:

1. Revisar la actual descripciéon del cargo de director. Es probable que
contenga algunas buenas ideas, pero también que las personas desconozcan o no
se atengan a lo que se espera de ellas. En otras palabras, la descripcién del cargo
estd probablemente obsoleta o carece de credibilidad.

2. Identificar un ndmero reducido de expectativas de trabajo orientadas
hacia los elementos cruciales en los que he venido insistiendo y focalizarse
en ellas.
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3. El mensaje central es que el foco debe estar puesto en los aprendizajes y
que la funcién de los lideres consiste en facilitar la mejora de las précticas de
ensefianza. Para lograr este objetivo se requiere de equipos, o mejor atn, de
culturas de colaboracién.

4. Crear un nimero reducido de estdndares en relaciéon al rol del director
(Australia nos brinda un buen ejemplo a seguir en AITSL, 2016).

5. Encontrar la forma de que algunas escuelas (idealmente en redes) busquen
nuevas modalidades de trabajo en conjunto, a fin de que incorporen los principios
que he identificado en este capitulo.

6. Integrar este trabajo con las nuevas orientaciones normativas del pais
respecto a fomentar una mayor equidad y excelencia en las escuelas. Chile debe
seguir esforzdndose por reducir las desigualdades entre las escuelas, valiéndose
del liderazgo escolar y de la creacién de capacidades docentes como principal
vehiculo para alcanzar el éxito.

En conclusién, se estd gestando un nuevo consenso en cuanto a que el liderazgo

escolar es un elemento esencial y que este es el momento para aprovecharlo en
aras de una mejora sistémica.
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Uso de datos en la promocién de
la mejora escolar

Amanda Datnow, Universidad de California, San Diego*
Kim Schildkamyp, Universidad de Twente**

Incentivar el uso de datos entre los docentes requiere de una accién directiva
explicita. Lograrlo puede impactar significativamente en los procesos de
mejoramiento. Estudios empiricos que ambas autoras han dirigido en sus
respectivos paises, les permite afirmar que, mas alla de las marcadas diferencias
entre sistemas educativos, existe un conjunto de practicas directivas que
favorecen un uso de datos que contribuye a la mejora. Entre ellas, el que los
directivos den sentido y proyeccién al uso de informacién de diversos aspectos
de la escuela por parte de los docentes, creando las condiciones organizacionales
para que la utilizacién de datos, sea una practica sistematica al interior de cada
centro. Para ello, las autoras subrayan la importancia de la funcién directiva en
cuanto a fomentar la estimulacion intelectual de los docentes en torno al uso de
datos y su aprovechamiento efectivo para la mejora escolar.

El uso de datos es un factor que puede conducir a la mejora escolar.
Trabajar en comunidades profesionales de aprendizaje, como los equipos de
datos, es una estrategia usual para implementar el uso de informacién en las
escuelas. El liderazgo es esencial para el funcionamiento de estos equipos;
por ende, es preciso contar con mayor informacién sobre las conductas de
liderazgo requeridas para apoyar su labor. En este capitulo nos proponemos

* Profesora en el Departamento de Ciencias de la Educacion y decana adjunta de la Division de Ciencias Sociales
de la Universidad de California, en San Diego.

** Profesora adjunta en la Facultad de Ciencias Sociales, Administrativas y del Comportamiento de la Universidad
de Twente, en Holanda.
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establecer una comparacién entre las conductas de liderazgo que propician el
funcionamiento de los equipos de manejo de datos en Estados Unidos y en los
Paises Bajos'.

En los Estados Unidos, los equipos docentes de manejo de datos operan
principalmente por nivel de ensenanza en las escuelas primarias y, en las escuelas
secundarias, en funcién de las asignaturas. En algunos casos, los coaches y directivos
escolares también asisten a las reuniones de los equipos de datos y hay escuelas que
cuentan con ellos en todos los niveles. En los Paises Bajos, en tanto, los equipos de
datos pueden operar en funcién de las asignaturas o de los niveles de ensenanza,
pero también pueden estar constituidos por individuos que trabajan en diferentes
niveles de ensefanza y asignaturas y que, por lo general, se centran en problemas
especificos relacionados con algtn nivel, como la repitencia, y pueden también
incluir a los directivos escolares. En ambos contextos, estos equipos se focalizan
en el uso de datos para mejorar los procesos y resultados escolares.

La comparacién entre las conductas de liderazgo en dos paises con diferentes
tradiciones en materia de uso de datos y de politicas contribuird a una mejor
comprensién sobre las conductas de liderazgo que pueden facilitar el uso efectivo
de datos en las escuelas. Estas comparaciones son relevantes para los educadores que
trabajan en contextos dispares, ya que los Estados Unidos cuenta con sistemas de
rendicién de cuentas centralizados y estdndares curriculares estatales, en tanto en los
Paises Bajos existe un sistema descentralizado pero con exdmenes finales y un cuerpo
de inspectores que fiscaliza a las escuelas. Exploraremos qué pricticas de liderazgo
son pertinentes en ambos paises y cudles, si las hubiere, dependen del contexto.

Marco teorico

En este capitulo, nos valdremos de una definicién amplia del término “datos”.
Definimos los datos como cualquier informacién “recolectada y organizada para
representar algunos aspectos de la escuela” (Lai & Schildkamp, 2013, p. 10) manera

1. Este capitulo se basa en los hallazgos presentados en Datnow & Park (2014), Datnow, Park, & Kennedy (2008), Datnow
etal. (en prensa), Park & Datnow (2017), y Schildkamp, Poortman, Ebbeler, & Pieters.
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sistemdtica. Estos incluyen informacién sobre el desempeno estudiantil (tanto en
las pruebas estandarizadas como en las evaluaciones formativas), observaciones en
el aula, matricula, datos demogréficos, de asistencia y encuestas a los padres, madres
y estudiantes. En los equipos docentes que estudian este tipo de informacién, el
foco tiende a estar puesto en los datos sobre el rendimiento estudiantil, mds que
en aquellos mds amplios usualmente utilizados por los equipos de datos en los que
participan los lideres y otros integrantes del equipo escolar.

La utilizacién de datos se puede definir como el proceso de “analizar
sistemdticamente las fuentes de informacién dentro de la escuela y aplicar los
resultados de los andlisis para innovar la pedagogia, los planes curriculares y el
desempefo escolar, implementar (por ejemplo, acciones genuinas de mejora) y
evaluar dichas innovaciones” (Schildkamp & Kuiper, 2010, pdg. 482).

Los estudios muestran que los datos pueden conducir a la mejora escolar en
términos de un mejor desempefio estudiantil (Carlson, Borman, & Robinson,
2011; Lai, Wilson, McNaughton, & Hsiao, 2014; Poortman & Schildkamp,
2016; Van Geel, Keuning, Visscher, & Fox, 2016, entre otros). No obstante,
también indican que las escuelas tienen dificultades para implementar el uso de
datos en forma efectiva, ya que los docentes suelen carecer de las habilidades y
los conocimientos requeridos (Mandinach & Gummer, 2013; Marsh, 2012). Es
necesario contar con una formacién profesional para el uso de datos y una de
las estrategias actuales es crear capacidades docentes para su manejo en equipo
(Datnow et al., 2013; Earl & Katz, 2006; Wayman & Stringfield, 2006). La
colaboracién constituye un factor primordial para la formacién exitosa de los
docentes (Avalos, 2011; Binkhorst, Handelzalts, Poortman, & van Joolingen,
2015; Borko, 2004, entre otros). Todos los estudios que evidencian que la
utilizacién de datos tiene un impacto positivo en el desempeno estudiantil, ponen
el foco en la formacién profesional para el uso de datos en forma colaborativa,
por lo general bajo la modalidad de comunidades profesionales de aprendizaje
(Schildkamp, Poortman, Ebbeler, & Pieters, articulo presentado).

Asimismo, nos centraremos en el uso de datos en las comunidades
profesionales de aprendizaje que operan como equipos de datos. Por lo
general, las comunidades profesionales de aprendizaje estén conformadas por
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profesores y en algunos casos incluyen a los directivos escolares, que trabajan
en forma conjunta. Estas comunidades de aprendizaje comparten los mismos
valores y visiones, asumen responsabilidades compartidas y participan en
la indagacién y reflexién profesional, la colaboracién, la promocién del
aprendizaje grupal e individual, de la confianza mutua, la afiliacién inclusiva
y la apertura (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace, & Thomas, 2006; Lomos,
Hofman, & Bosker, 2011). Los estudios indican que la colaboracién entre
docentes en estas comunidades puede traducirse en mejores aprendizajes
por parte de los estudiantes y docentes (Borko, 2004; Darling-Hammond,
2010; Stoll et al., 2006; Vescio, Ross, & Adams, 2008). Por otra parte, segiin
Ball y Cohen (1999), el componente de indagacién de las comunidades
profesionales de aprendizaje es clave ya que tiene el potencial para mejorar
las précticas docentes, lo que a su vez puede traducirse en mejores resultados
escolares. Las comunidades profesionales de aprendizaje que se centran en la
indagacién mediante el uso de datos también pueden denominarse “equipos
de datos” (Marsh et al., 2015).

Los directivos escolares desempefian un papel fundamental en relacién a estos
equipos de datos, ya que pueden propiciar u obstaculizar su uso por parte de
los equipos (Park & Datnow, 2009; Schildkamp & Poortman, 2015; Wayman,
Cho, & Spikes, 2012; Horn et al., 2015, entre otros). Por ejemplo, los directivos
escolares pueden facilitar la labor de los equipos de datos estableciendo objetivos
y visiones y estructurando los tiempos para su utilizacién (Farley-Ripple &
Buttram, 2014; Levin & Datnow, 2012; Young, 2006), implementando una
cultura del uso de datos (Sutherland, 2004; Vanhoof, Verhaege, Van Petegem,
& Valcke, 2012), y modelando la utilizacién de datos en la escuela (Marsh,
2012). No obstante, los directivos escolares también pueden obstaculizar su uso,
valiéndose de los datos para “culpar y avergonzar” a los docentes en lugar de
focalizarse en cémo utilizarlos en forma colaborativa para mejorar la educacién
(Schildkamp et al., articulo presentado).

Por lo general, la literatura muestra que el liderazgo transformacional y el
liderazgo distribuido son valiosos para propiciar iniciativas de mejora escolar,
como los equipos de datos.
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En primer lugar, las conductas de liderazgo transformacional pueden ayudar a
las organizaciones para una implementacién efectiva de innovaciones educativas
(Geijsel et al., 2003; Leithwood & Jantzi, 2006). El liderazgo transformacional
en entornos educativos puede materializarse como un constructo compuesto
por tres categorfas: (1) iniciar e identificar una visién, (2) brindar apoyo
personalizado, y (3) proporcionar estimulacién intelectual (Geijsel et al., 2003;
Geijsel et al., 2009; Leithwood & Jantzi, 2006). En este contexto, el liderazgo
puede entenderse como un proceso consistente en “una serie de actividades e
intercambios emprendidos a lo largo del tiempo bajo diferentes circunstancias”
(Hunter, Bedell-Avers, & Mumford, 2007, p. 440). Ademds, estas actividades de
liderazgo e intercambio pueden estar relacionadas con diferentes tipos de actividades.
Por ejemplo, la gestidn, el curriculo, la ensefianza, y la formacién profesional, y
propiciar relaciones entre ellas (Spillane, Camburn, & Pareja, 2007).

Segundo, la investigacién también muestra que la toma de decisiones distribuida
es vital para la implementacién de innovaciones educativas, como el uso de
datos en la escuela, por ejemplo, brinddndole al equipo escolar la autonomia
necesaria para desarrollar practicas docentes efectivas (Park & Datnow, 2009). Al
adoptar una perspectiva de liderazgo distribuido, el liderazgo y los datos operan
dentro de un sistema complejo en el que las relaciones y los componentes no
son fijos (Davis, Sumara, & D’Amour, 2012). Mds bien, los componentes se
ven influenciados por el papel de los directivos escolares, entre otros. Como lo
afirman Davis et al. (2012, p. 376), “los componentes del sistema complejo son
en si mismos dindmicos y adaptativos”.

Aunque ambas perspectivas —la transformacional y la distribuida— nos
proporcionan informacién importante sobre las conductas de liderazgo que
propician las innovaciones educativas, atn falta responder una pregunta clave:
;Cudles son los tipos de conductas de liderazgo significativas para apoyar el uso de
informacion en los equipos de datos? Este capitulo se centra en dicha pregunta
estableciendo una comparacién entre el rol del directivo en escuelas que cuentan
con equipos de datos en los Estados Unidos y en los Paises Bajos. En la seccién
1.3 analizamos brevemente los métodos de investigacién utilizados en estos
estudios. Para una informacién mds detallada sobre dichas investigaciones, véanse
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Datnow y Park (2014), Datnow et al (en prensa) y Schildkamp, Poortman et
al (articulo presentado). En la seccién 1.4 brindamos una descripcién detallada
de las conductas de liderazgo propicias para conformar equipos de datos. Las
comparaciones presentadas indican que en ambos contextos las conductas de
liderazgo significativas son similares. Describimos estas conductas de liderazgo
y brindamos ejemplos del contexto estadounidense y del contexto holandés. El
capitulo concluye (seccién 1.5) con una herramienta de reflexién para que los
directivos escolares exploren y decidan si ponen en prictica dichas conductas de
liderazgo en sus establecimientos (seccién 1.6).

Métodos de investigacion

En los Estados Unidos, se llevé a cabo un estudio de caso nacional en dos fases
sobre la implementacién de la utilizacidn de datos en diferentes sistemas escolares
urbanos de alto desempefio (Datnow & Park, 2014). Los distritos y las escuelas
fueron seleccionados en base a su liderazgo en el uso de datos y en la mejora de
los logros académicos estudiantiles. El estudio incluyé varias escuelas primarias
y secundarias en tres distritos escolares y seis establecimientos escolares. Otro
estudio realizado en los Estados Unidos se focalizd en los equipos de docentes
de niveles superiores de cuatro escuelas primarias localizadas en cuatro distritos
de un mismo estado (Datnow et al., en prensa). Estos estudios inclufan largas
entrevistas (mds de 150) con profesores, directores y lideres distritales. También
se realizaron observaciones en el aula y en reuniones relevantes (por ejemplo,
debates sobre datos en equipos de docentes). Los datos también fueron analizados
en diferentes rondas de andlisis de casos. A efectos del presente capitulo, es
importante sefialar que cuando hacemos mencién al liderazgo escolar en los
estudios realizados en los Estados Unidos, por lo general nos estamos refiriendo
al director. Las escuelas mds grandes cuentan con un vicerrector que también
puede brindar apoyo a los equipos de datos. Los equipos que se observaron
tenfan diferentes enfoques con respecto al uso de datos pero, por lo general, los
directivos promovian el establecimiento de objetivos, la recoleccién de datos y su
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uso compartido, el andlisis y reflexién sobre la informacién , y la planificacién
de las modificaciones pedagdgicas o de otra indole en base a los datos.

En los Paises Bajos, se realiz6 un estudio longitudinal exploratorio de
multiples casos para investigar las conductas de liderazgo en cuatro equipos de
datos en la educacién secundaria. Cabe sefialar que en las escuelas secundarias
holandesas, los directivos escolares pueden operar en diferentes niveles.
En primer lugar, todas las escuelas cuentan con un director que dirige el
establecimiento. Algunas escuelas tienen un vicerrector que apoya de manera
directa al director. Si las escuelas tienen diferentes componentes educativos (por
ejemplo, educacién preuniversitaria, educacién vocacional intermedia), cada
componente suele contar con un lider del equipo que informa directamente
al director. En algunos establecimientos, cada nivel tiene su propio lider. Por
ejemplo, un directivo que estd mds focalizado en la educacién de los estudiantes
menores (entre los 12 y 14 anos), y uno para la educacién de los estudiantes
mayores (entre los 15 y 18 anos). Todos participan en los equipos de gestién
de la escuela. Cuando hablamos de los lideres escolares que participan en los
equipos de datos holandeses, nos referimos a una persona que desempefia
alguna de las funciones formales que acabamos de describir.

Todos los equipos de datos descritos en el estudio holandés siguieron un
proceso de ocho pasos:

(1) definicién del problema, (2) formulacién de hipétesis, (3) recoleccién de
datos, (4) verificacién de la calidad de los datos, (5) andlisis de los datos, (6)
interpretacién y conclusiones,(7) implementacion de acciones de mejora y (8)
evaluacion.

Para mayor informacién, véase el apéndice 1 y Schildkamp et al. (2017).

Un coach de equipo de datos de la universidad brindé apoyo a los equipos,
guidndolos a través del proceso de ocho pasos. En promedio, los equipos se
reunieron cada tres semanas y tuvieron seguimiento durante un periodo de 18
meses. Se realizaron un total de 90 entrevistas y las reuniones de los equipos
fueron grabadas. Los datos se analizaron en diversas rondas de anilisis de casos
puntuales y andlisis entre casos. Para mayor informacién, véase Schildkamp et al.
(articulo presentado).

200



Introduccién

En este capitulo, se contrastan los resultados de los estudios realizados en
los Estados Unidos y en Holanda. Puesto que los estudios ponen el foco en las
conductas de liderazgo que influyen en la labor de los equipos de datos, se pudo
establecer una comparacién sistemdtica de las conductas de liderazgo en ambos
contextos. En la siguiente seccién se realiza un andlisis con ejemplos de dichas
conductas en ambos contextos.

Resultados

En base a los estudios realizados en ambos paises las conductas de liderazgo
relevantes para propiciar el uso de datos en los equipos parecen ser las siguientes:

1. Desarrollar una visién compartida, normas y objetivos para el uso de datos
2. Brindar estructuras y apoyo para la labor de los equipos de datos

3. Brindar estimulacién intelectual y modelar el uso de datos

4. Difundir los conocimientos, la colaboracién y el trabajo en redes.

En esta seccién, se analizan estas conductas en detalle. En primer lugar, se
ofrece un resumen de la literatura actual al respecto y seguidamente, se estudia
la modalidad que adquieren estas conductas en el contexto estadounidense y
holandés. Al final del capitulo, se incluye una herramienta de reflexién que puede
ser utilizada por los directivos escolares para explorar y reflexionar en qué medida
estas conductas de liderazgo estdn presentes en sus escuelas.

Desarrollar una vision compartida: normas y objetivos para
el uso de datos

Los lideres desempenan un papel crucial en el desarrollo de una visién
compartida, asi como en la fijacién de normas y objetivos para el uso de datos
dentro de una escuela (Moolenaar, Sleegers, & Daly, 2012; Park & Datnow,
2009; Schildkamp & Kuiper, 2010; Wayman et al., 2012). Los lideres establecen
las pautas para el uso de datos en una escuela al transmitir la importancia de que
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las decisiones estén basadas en evidencias. Esta visién debe ser incuestionable
para el equipo escolar. Como lo explicé un profesor en uno de los estudios
realizado en los Estados Unidos, el director expresé claramente que la utilizacién
de datos era una prioridad en la escuela: “Simplemente se asume que utilizaremos
los datos para movilizarnos en pos de lo que tenemos que hacer y en la direccién
hacia la cual debemos dirigir nuestros esfuerzos” (Datnow & Park, 2014).

En la investigacién estadounidense, los lideres desempenaron un rol decisivo
en establecer una cultura para la utilizacién de datos. Instruyeron a los docentes
respecto de la visién y el propésito de su uso, lo que implicé un proceso de
“reinculturacién” tanto en el distrito como en las escuelas (Datnow & Park,
2014). Los lideres distritales inicialmente sentaron las bases para una cultura
en todo el sistema que valoraba la toma de decisiones basada en datos.
Fue un proceso gradual para que las personas no se sintieran presionadas e
incorporaran paulatinamente la visién. En palabras de un superintendente del
distrito, “hemos aceptado que tenemos una tarea dificil por delante, tenemos
que modificar nuestras conductas y eso requiere tiempo”. En todos los aspectos
de su labor, los lideres hicieron hincapié en la importancia de basarse en la
evidencia para la toma de decisiones.

Asimismo, los lideres expresaron claramente su visién de que los datos
eran esenciales para mejorar la ensenanza y el aprendizaje. En ese contexto,
transmitieron a los docentes el rol clave que desempena el andlisis de datos para
evaluar el progreso de los estudiantes en pos del cumplimiento de los objetivos
curriculares. Como lo explicitaba el listado de “roles y responsabilidades” del
equipo de datos de una escuelas secundaria, una de las responsabilidades del
equipo era “generar una mentalidad en que las decisiones se toman en base a los
datos y no al instinto.” Otro de los objetivos era promover una cultura de uso de
los datos asociada con la mejora continua.

Junto con crear una cultura arraigada en el uso de datos, es necesario propiciar
un sentido de responsabilidad compartida entre los educadores. Algunos lideres
lograron este cometido haciendo hincapié en que los datos de zodos los estudiantes
fueran cuidadosamente analizados, en lugar de focalizarse solamente en los
estudiantes que requerian de apoyo adicional (Datnow et al., en prensa). En
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palabras de un docente: “Creo que uno tiene que estar convencido que estamos
aqui para servir a toda la comunidad. Pienso que cuando se tiene ese propdsito
comun, realmente ayuda.” El foco tiene que estar puesto en mejorar colectivamente
la ensenanza y los procesos escolares para atender mejor las necesidades de todos
los estudiantes.

Los resultados del estudio holandés ilustran la importancia de que la visién, las
normas y los objetivos sean compartidos por toda la escuela. También muestran
que las normas para la utilizacién de datos deben estar focalizadas en el uso de datos
para la mejora y no para culpar y avergonzar. En uno de los equipos de datos, los
docentes sintieron en un inicio que el equipo de datos era una accién punitiva ya que
interpretaron que se los estaba culpando por el bajo desempeno de sus estudiantes.
Finalmente, el director resolvié la situacién asegurdndoles a los docentes que el
foco de la iniciativa estaba puesto en aprender a utilizar los datos para contribuir
a la mejora de los resultados estudiantiles. Uno de los docentes hizo hincapié en la
importancia de la apertura y la confianza mutua: “No hay intenciones encubiertas. ...
Todo se debate abiertamente, lo que pensamos, lo que antes pensabamos, que a veces
es muy diferente.” La confianza y el respeto entre colegas son cruciales cuando
se delibera acerca de los datos, y los lideres desempenan un papel fundamental
modelando estas conductas (Ikemoto & Marsh, 2007).

La forma en que el lider enmarca el propésito del uso de datos reviste
suma importancia. En ambos paises, pudimos apreciar una tensién entre la
utilizacién de datos con fines de rendicién de cuentas y su uso en aras de la
mejora. Esta tensién también ha sido documentada en otras investigaciones
sobre el uso de datos (Firestone & Gonzilez, 2007; Horn et al., 2015), y por
ende, es crucial entender la diferencia entre ambos enfoques. El uso de datos con
fines de rendicién de cuentas se centra primero en mejorar los resultados de las
mediciones estandarizadas, las que son analizadas por las autoridades estatales o
los lideres distritales en los Estados Unidos o por un cuerpo de inspectores en
los Paises Bajos. En ese caso, los datos se utilizan exclusivamente para cumplir
con las normativas. Los lideres motivados principalmente por la rendicién de
cuentas “estdn al acecho de los nimeros” en las pruebas estandarizadas, poniendo
en préctica intervenciones pedagdgicas que contribuyan a mejorar los puntajes
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de la escuela. Aunque este enfoque puede llevar a mejoras en el corto plazo,
no se traduce en mejoras profundas en los procesos de ensehanza-aprendizaje
de los estudiantes. Si bien es importante cumplir con las normativas, los datos
también deben utilizarse para el desarrollo de la escuela y en aras de la ensenanza
como parte de un proceso de mejora continua en el largo plazo. Se pueden
tomar decisiones fundadas en los datos en relacién a todos los aspectos del
funcionamiento de una escuela, incluidos los planes curriculares, la docencia y
la evaluacién (Poortman & Schildkamp, 2016). En suma, el directivo escolar
desempefa un papel fundamental para focalizar el uso de datos en la mejora
continua y no solo en la rendicién de cuentas.

Los directivos escolares pueden promover la mejora continua transmitiendo
la importancia de utilizar diferentes modalidades de datos en el proceso de
mejora escolar (por ejemplo, datos de evaluaciones sumativas y formativas, datos
resultantes de la observacién, datos entregados de viva voz por los estudiantes).
Ademds, debe haber claridad sobre cudles son los objetivos de las escuelas en
los distintos niveles de la organizacién (a nivel de la escuela, del aula, de los
estudiantes, entre otros) y como utilizar los datos en pos del logro de dichos
objetivos.

El foco en los datos en aras de la mejora continua también debe incluir una
planificacién a largo plazo para asegurar que las pricticas de uso de datos sean
sostenibles. En una de las escuelas del estudio holandés, la vision respecto del uso
de los datos no solo estaba centrada en las actividades actuales sino también en
su sostenibilidad en el largo plazo. Por ejemplo, el equipo de datos concibié la
idea de que después de un periodo de dos afios, se conformara un nuevo equipo
integrado por algunos de los actuales miembros, asi como de nuevos colegas.
De esta forma, el equipo actual formaria a sus colegas en el uso de datos para
asi propagar lentamente su uso en toda la escuela. Por otro lado, en una de las
escuelas del estudio de casos, el director habfa desarrollado una visién, normas
y objetivos para la utilizacién de datos. Sin embargo, abandond la escuela y fue
reemplazado por un nuevo director antes que estos criterios hubiesen quedado
claramente establecidos en toda la escuela. El nuevo director no consideraba
prioritario el uso de datos y el equipo fue eliminado de la escuela.
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En resumen, el liderazgo es clave en la transmisién de una visién compartida
respecto de la utilizacién de datos, tanto al inicio de los esfuerzos por lograr
su implementacién como en el largo plazo. Para que los beneficios del uso de
datos se traduzcan en resultados, la toma de decisiones basada en los datos debe
transformarse en la forma habitual de hacer las cosas dentro de la escuela.

Brindar estructuras y apoyo a los equipos de datos

Los directivos escolares deben establecer estructuras que promuevan el uso de
datos en forma periddica, consistente y colaborativa en las escuelas (Schildkamp
& Kuiper, 2010; Wayman et al., 2012). Esto resulta muy importante ya que estos
equipos tienen que fijar objetivos, recolectar datos, analizar e interpretarlos, extraer
conclusiones, desarrollar e implementar planes de accién y evaluarlos. Ello implica
un ciclo de largo plazo, continuo e iterativo, que demanda tiempo para que los
equipos se retinan e interpreten los datos. Los lideres tienen que crear estructuras para
este proceso de colaboracién continua e interpretaciéon de los datos. Por ejemplo,
pueden asignar bloques de tiempo (en forma semanal, quincenal o mensual) para
que los docentes se retinan y trabajen en forma conjunta.

En los Paises Bajos, se asignaron espacios de tiempo para que los equipos de
datos se reunieran durante una hora y media a dos horas cada tres semanas. No
obstante, algunos docentes se quejaron de que el tiempo asignado era insuficiente
para su labor o que el trabajo en equipo se sumaba a una carga de trabajo de por
si alta sin que se les restara ninguna responsabilidad. En una de las escuelas los
miembros del equipo de datos fueron compensados monetariamente por el tiempo
adicional dedicado al equipo y la mayoria de los miembros lo valoraron. Sin
embargo, un docente expresé una opinién diferente: “Tenemos bajos resultados
escolares y te recompensan por esforzarte en mejorarlos. .. jEs realmente ridiculo!
Claro que invertiré mi tiempo en esa labor. Se trata de los logros estudiantiles y
no de enriquecerse con unos cuantos euros adicionales al mes.”

Un ntmero creciente de escuelas estadounidenses remunera a sus profesores
por un tiempo adicional de colaboracién de 45-90 minutos semanales. Durante
ese tiempo, los docentes trabajan en equipos por nivel de ensefianza en la primaria
y por asignatura o por nivel de ensefianza en la secundaria. Muchos
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distritos les asignan estas horas remuneradas a los docentes porque reconocen
el valor del tiempo dedicado a la planificacidn, el andlisis y la reflexién sobre los
datos y el intercambio sobre précticas docentes. Sin embargo, la existencia de esta
colaboracién no constituye una garantia de que serd utilizada en forma efectiva o
para el manejo de datos. Ello depende en gran medida de los conocimientos y de
la dindmica grupal, y de cémo los directivos influyen en el programa de trabajo
de los docentes del equipo. Es necesario que haya un foco especifico en el uso de
datos para que el equipo cumpla con sus objetivos.

Algunos directivos escolares del estudio estadounidense estructuraron gran parte
del trabajo conjunto de los docentes, asignindoles una serie de tareas que inclufan
el uso de datos y luego evaluando su labor mediante preguntas como, “;en qué les
fue bien a la mayoria de los estudiantes?”, “;con qué conceptos tienen dificultades™,
“cudles son los estudiantes que requieren un apoyo adicional para comprender
determinados concepros?”, “;qué estrategias pedagdgicas podriamos intentar ahora?”
Si bien hubo docentes para quienes este tipo de indicaciones resultaron utiles, otros
se sintieron obligados a proporcionar una respuesta y se focalizaron primordialmente
en completar el formulario en lugar de indagar sobre los aprendizajes estudiantiles.
Los docentes con mayor experiencia en trabajo colectivo y en ensefianza y evaluacién,
tendian a preferir que el trabajo colaborativo fuera menos dirigido y a elegir su propio
camino para indagar en torno a los datos. Dedicaban su tiempo de colaboracién a
reflexionar acerca de lo que los estudiantes deberfan saber y ser capaces de hacer. Al
sentir que empleaban su tiempo en forma productiva y que su profesionalismo era
respaldado por los directivos, expresaban su deseo de contar con mds tiempo para
trabajar en forma conjunta. Descubrimos que incluso dentro de una misma escuela
habia variaciones entre los equipos: algunos deseaban que se les brindara mayor
orientacion y otros menos. En ese sentido vimos que se hace necesario que los lideres
sean capaces de reconocer que las capacidades de los equipos de datos pueden variar y,
por tanto, que hay equipos que requieren mayor estructura y otros, mayor autonomia.

La mayoria de los directivos escolares cuentan con el tiempo de trabajo
colaborativo como principal medio para construir capacidades y experiencia en
el uso de datos. En algunos casos, los docentes también reciben una formacién
explicita en su uso (Roehrig, Duggar, Moats, Glover, & Mincey, 2008; Schildkamp
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& Kuiper, 2010). Como ya senalamos, en el estudio holandés, un coach de datos
de la universidad estuvo a cargo de la formacién profesional de los docentes y fue
quien facilitd las reuniones de los equipos de datos y los guié a lo largo del proceso
de adquisicién de habilidades para el uso de datos en sus diferentes aspectos (véase
el Apéndice 1).

Si bien los respaldos estructurales, como la formacién especifica y el tiempo
de colaboracién, son importantes, también lo es brindarles apoyo emocional a
los docentes. Es fundamental que los directivos escolares procuren comprender,
reconocer y dar respuesta a las preocupaciones y necesidades de los profesores en
relacién al uso de datos, tratdindolos como individuos (Thoonen et al., 2011).
Los problemas, las emociones y las interrogantes personales pueden obstaculizar
los aprendizajes y los directivos escolares deben brindar apoyo individual a los
miembros del equipo para superar las emociones negativas y los problemas cada vez
que se presentan (Thoonen etal., 2011). Por ejemplo, los miembros del equipo de
datos pueden frustrarse con el proceso ocasionalmente lento y tedioso del uso de
datos, o los datos pueden arrojar informacién inesperada o preocupante. Por ello
es importante que sientan que puedan expresar sus frustraciones y preocupaciones
en forma abierta con sus directivos.

En dos estudios de caso en los Paises Bajos los directivos escolares brindaron
apoyo emocional a los miembros del equipo. En esas dos escuelas los directivos
estuvieron disponibles para entrevistas individuales con miembros del equipo
para abordar sus frustraciones, entre otras cosas. Los docentes valoraron este
apoyo emocional ya que sentian la necesidad de compartir sus emociones,
problemas y frustraciones con los directivos. En una de las escuelas, el director
asigné unas horas para breves evaluaciones y reflexiones después de cada
reunién, lo que también fue percibido como un apoyo adicional por parte de los
docentes. Una docente expresé su alivio al poder hablar sobre sus frustraciones
en relacién a un miembro del equipo con el directivo escolar: “El pertenece
un poco a la ‘vieja escuela, prefiere que no haya cambios....Pero creo que
tenemos que cambiar, sino nos quedaremos empantanados en lo mismo. Me
senti irritada y lo conversé con el director... él comprendié a lo que me referia
y también habia percibido lo mismo.”
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Al brindarles apoyo emocional, los directivos también deben procurar que
los profesores mantengan una actitud positiva y orientada a la mejora, incluso
cuando los datos no son favorables. En el estudio estadounidense, una lider
escolar expres6 que cuando un docente expresaba frases como, “es tan deprimente,
trabajé muy duro y estos son los puntajes que obtuve,” ella le respondia, “no lo
veas de esa manera. Lo que hay que hacer es decir, ;qué puedo hacer de manera
diferente la préxima vez?” (Datnow & Park, 2014). Lo que hizo esta lider fue
reorientar en forma efectiva al docente hacia la planificacién de la ensefianza en
base a los datos obtenidos. Tomar en cuenta las emociones de los ensefiantes es
parte de los esfuerzos en pos de la mejora escolar y el uso de datos no constituye
una excepcion.

Estimular y modelar el uso de datos

Los estudios muestran la importancia de que los directivos escolares brinden
estimulacién intelectual a sus docentes y los alienten a desafiar sus propias creencias
y supuestos sobre las prdcticas cotidianas (Geijsel et al., 2009; Thoonen et al.,
2011). Los directivos escolares también pueden entregar estimulacién intelectual
colaborando con los docentes y orientdndolos en el uso de los datos (Wayman
et al., 2012; Young, 20006). En el estudio holandés, los docentes senalaron que
los directivos escolares les brindaban estimulacién intelectual compartiendo sus
conocimientos sobre temas como la organizacién escolar, las politicas, el sistema
de gestién de la informacién de la escuela y las estadisticas. Uno de ellos lo expresé
con estas palabras: “Nos dio acceso a los datos que requerfamos para analizar,
calcular. (...) Nos facilité los datos que necesitdbamos para investigar nuestras
hipétesis.” Los directivos escolares también estimularon el debate formulando
preguntas y afirmaciones. Un directivo le repetia constantemente a su equipo,
“pruébalo o brindanos evidencia que demuestre lo contrario.”

Aunque en el caso de las escuelas estadounidenses las expectativas con
respecto al uso de datos estaban claramente expuestas, los directivos de algunos
establecimientos dejaron espacio para la experimentacién. Crearon un clima en el
que los docentes podian asumir riesgos, analizando los datos en forma novedosa
y poniendo a prueba nuevas intervenciones pedagdgicas en respuesta a los
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andlisis. Este clima de experimentacién, sumado a objetivos ambiciosos, estimulé
intelectualmente a los docentes ansiosos por probar cosas nuevas. Por ejemplo, un
ensenante le adjudicé el mérito a la directora de brindarles una red de contencién:
“Si fracasas, inténtalo nuevamente.... Y lo ha hecho sin emitir juicios de valor”
(Datnow et al., 2008).

Un elemento importante del ejemplo anterior fue contar con cierto nivel de
autonomia. Los directivos escolares pueden dirigir a un equipo de datos cuando
es necesario, pero también deben dotarlos de la autonomia suficiente para que
tomen sus propias decisiones. En el estudio realizado en los Estados Unidos, los
lideres distritales reforzaron esta idea. Como lo expresé un lider distrital al dirigirse
a los directores, “compartimos un mismo objetivo final... Cémo lo alcanzan es
decisién de ustedes.” Se requiere flexibilidad y conviccién en que los datos deben
informar el curso de accién y que este es el eje de la toma de decisiones basada
en los datos. Esto significa que las politicas y las pricticas no pueden siempre
establecerse en forma anticipada, sino que hay que moldearlas en base a cémo los
docentes interpretan los datos.

En tres delas escuelas holandesas, los directivos escolares pusieron en prictica
conductas de liderazgo distribuido, nombrando por ejemplo, a un profesor como
director del equipo de datos y dotando a los docentes de suficiente autonomia
como para tomar decisiones en funcién de esa informacién. Esto exige que los
directivos escolares sean capaces de reconocer las capacidades de los miembros
del equipo y que, en base a esta apreciacién, deleguen determinadas tareas. Por
ejemplo, durante una reunién del equipo escolar, un directivo expresé: “Mis
fortalezas son estas, las de ustedes son estas otras; por ende, lo que corresponde
es que ustedes hagan lo suyo y yo lo mio, y asi podremos complementarnos.
(...) Dividamos nuestros roles de modo que todo el equipo salga fortalecido.”

Asi como empoderar a los docentes mediante la estimulacién intelectual
y la autonomia es importante, también lo es modelar el uso de datos. Los
directivos escolares deben transformarse en modelos cuando se trata del uso
de datos. En los Paises Bajos, los directivos escolares que formaban parte de
los equipos de datos actuaban todos en forma ejemplar. Les mostraban a los
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docentes que ellos también basaban sus decisiones en los datos. Por
ejemplo, cuando un docente formulaba un supuesto, el director preguntaba,
“sen qué datos se fundamenta ese supuesto?” Un director liderd el uso de
datos expresando abiertamente en las reuniones de equipo que disfrutaba
haciendo investigacidn.

En el contexto holandés, es usual que los directivos escolares formen parte del
equipo de datos, colaborando con los otros miembros, compartiendo su experiencia
y desarrollando nuevos conocimientos. Aunque los directivos formaban parte del
equipo, también se esperaba que lideraran el proceso si fuera necesario, lo que,
seguin sus palabras, efectivamente tuvieron que hacer. Un ejemplo de lo anterior
fue relatado por uno de los directivos y ocurrié durante una reunién del equipo:
“Esto ha sido dicho mil veces antes y todos estamos de acuerdo vy, sin embargo,
nuevamente hay un PERO. Esta vez simplemente hdganlo, pénganse a trabajar. ..
Ya lo dije, esto es lo que vamos a hacer y tomard mds tiempo, pero es importante
para ustedes mismos y especialmente para los estudiantes, y de eso se trata.”

El director que observamos en los Estados Unidos también lideré el uso de datos
frente a los docentes. Una de las acciones mds importantes de los directivos fue
liderar el didlogo en las reuniones de equipo en torno a las fortalezas estudiantiles
y no a sus flaquezas. (Park & Datnow, 2017). Como lo expresara un director a sus
docentes, “si, tenemos desafios, pero nuestros nifios pueden lograrlo. Observen
las otras escuelas que lo estdn haciendo y si nos comparamos con ellas, también
podemos lograrlo” (Datnow & Park, 2014).

A fin de destacar las fortalezas de los estudiantes, los lideres promovieron el uso
de una amplia gama de datos para tener un panorama completo de los aprendizajes
estudiantiles. Al analizar las diferentes modalidades de datos, lograban que las
conversaciones con los docentes no se centraran en las carencias, como sucedia
en algunos casos cuando estos se referfan a los estudiantes y sus familias. Contar
con multiples tipos de datos les permitié visualizar que los estudiantes tenian
dificultades en un dmbito determinado (por ejemplo, la comprensién de lectura)
y no catalogarlos en términos generales como estudiantes de bajo desempefio. Los
datos fueron utilizados para identificar dreas especificas que los docentes podian
reforzar con los estudiantes y esto les permitié promover su formacion.
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En suma, el liderazgo es muy importante para brindar estimulacién intelectual
a los docentes y modelar actividades relacionadas con el uso de datos. Sin estas
caracteristicas, puede que los ensefiantes no encuentren la motivacién necesaria
para esta dificil pero gratificante labor.

Difundir los conocimientos, colaboracién y trabajo en redes

El uso de datos no puede constituir una actividad aislada dentro de la escuela. La
investigacién muestra que para crear précticas de uso de datos efectivas y sostenibles
en la escuela, es necesario que los directivos escolares y los miembros del equipo de
datos se transformen en diseminadores de conocimiento o en expertos en “cruzar
fronteras” (Akkerman & Bruining, 2016) para compartir sus conocimientos con
otras personas. Un equipo de datos desarrolla nuevos conocimientos en base al
andlisis de datos. Es importante que estos sean diseminados en la escuela, lo que
requiere colaboracién dentro del equipo de datos, pero también entre miembros
y colegas que no forman parte del equipo. Los directivos escolares pueden
desempenar un papel clave en este proceso de difusion de los conocimientos y
colaboracién en el uso de sus redes. Pueden crear un nexo entre el equipo de
datos y el equipo docente actuando como intermediarios de los conocimientos
desarrollados por el equipo de datos.

En la investigacién realizada en los Estados Unidos, la diseminacién de la
informacién adopté diferentes modalidades dependiendo de si el equipo de datos
operaba en toda la escuela o por asignatura o etapa escolar. En algunas escuelas
donde las reuniones de los equipos de datos estaban conformadas tinicamente
por equipos de asignatura o de etapa escolar que trabajaban en forma conjunta,
se establecié un horario para que los docentes compartieran los resultados de su
trabajo colaborativo con sus colegas. En la mayoria de los casos, fueron sesiones
breves en las que los equipos pudieron compartir lo que habian aprendido. Aqui
se muestran algunos casos:

Una escuela primaria en los Estados Unidos desarrollé una estructura innovadora
en su equipo de datos para que los docentes compartieran los conocimientos y
analizaran los datos de los diferentes niveles de ensefianza. Los docentes de dos
niveles de ensefianza consecutivos (y, ocasionalmente, tres), el director, el consejero,
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dos docentes encargados de brindar intervenciones a los estudiantes con
dificultades, analizaron los datos y desarrollaron planes de accién para cada estudiante.
Estas reuniones tuvieron lugar a inicios, mediados y finales del afio escolar. Los
debates estuvieron centrados en una amplia gama de temas, como la adaptacién
académica, social y personal de los estudiantes, entre otros. La estructura transversal
entre niveles de ensefianza permitié que los docentes que habian instruido a los
estudiantes durante el afio anterior compartieran informacién con los docentes
encargados de su educacién actual. El andlisis de los datos de los estudiantes
también contribuyé a promover el valor de responsabilidad compartida que ya
abordamos.

Otro caso es el de un establecimiento secundario de los Estados Unidos
donde el equipo de datos habia desarrollado el objetivo explicito de compartir
los resultados del andlisis de la informacién recogida con toda la escuela. Su
propdsito era el siguiente: “El equipo de datos recolectard y desagregard los datos
de los logros académicos del plantel y los proporcionard a la administracién,
al equipo de liderazgo, a los directores de departamento y a cada profesor para
promover la reflexién, la ensefianza, la modificacién y la toma de decisiones a
nivel de toda la escuela”. El equipo también trabajé con el director para recolectar
y “diseminar los datos necesarios para el consejo escolar y los grupos asesores
de apoderados,” en conformidad con las responsabilidades que les habian sido
asignadas (Datnow et al., 2008). De este modo, el equipo de la escuela diferia
notablemente de los de asignatura o de nivel de ensefianza, ya que estos tltimos
no tenfan la responsabilidad de comunicarse con los padres o la comunidad.
Este equipo de la escuela estaba integrado por docentes y administrativos que
respaldaban la toma de decisiones basada en datos del establecimiento. El equipo
recolectaba y analizaba los datos de la escuela y luego los compartia con los
docentes y administrativos para orientar la toma de decisiones, junto con plantillas
y herramientas para colaborar en el proceso. También recolectaron informacién
de las evaluaciones formativas y sumativas y se las entregaron a los docentes.

Los lideres de dos escuelas de los Paises Bajos desempefaron con entusiasmo
su funcién de intermediarios. Se transformaron en el nexo con otras personas
de la escuela, entre ellas, el equipo de gestion. Se aseguraron que este dltimo se
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mantuviese informado de la labor desarrollada por el equipo de datos, lo que a
su vez garantizaba que el uso de datos siguiera siendo una prioridad en la escuela.
Un directivo escolar lo expresé mediante el siguiente ejemplo: “[Durante las
reuniones de gestién de la escuela los lideres me preguntan:] ;Hay noticias del
equipo de datos? ;En qué estdn en este momento? ;Qué han estado haciendo?
Actualizanos.... y eso también se tradujo en que contaremos con nuevos equipos
de datos en la escuela.” Al asegurar que el equipo de gestién se mantuviera
siempre informado de las actividades del equipo de datos, el directivo escolar
transmitia la idea de que valoraba la labor del equipo. Otro lider de este estudio
no fue tan efectivo en lograr este cometido y luego reflexiond, “ahora comprendo
claramente que tengo que desempefiar el rol de establecer una comunicacién
entre el equipo de datos y el equipo de gestién. Deberia haberme comunicado
con mayor periodicidad.”

Al contribuir a difundir el trabajo del equipo de datos en toda la escuela, el
director se asegura que las actividades relacionadas con el uso de datos tengan un
mayor impacto en el funcionamiento del plantel. Si esto no ocurre, los esfuerzos
por implementar su uso quedan encasillados en un “compartimento” de grupos
de docentes de la escuela sin que se comparta la informacidn.

Conclusiones

En términos globales, los resultados de la investigacién en los Paises Bajos y
los Estados Unidos brindan importantes lecciones sobre el liderazgo y la toma de
decisiones basada en datos en diferentes contextos. En el Cuadro 1 se presenta un
resumen de los resultados.

Para comenzar, los lideres desempefan un papel clave en desarrollar la visidn, las
normas y los objetivos relacionados con el uso de datos y en propiciar una cultura
en toda la escuela que promueva la toma de decisiones basadas en la evidencia.

Desarrollar un clima de confianza entre los profesores y un sentido de
responsabilidad compartidaportodoslosestudiantesson componentesimportantes
de una cultura escolar que fomente el uso de datos. En este contexto, también es
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Cuadro 1. Las conductas de liderazgo son importantes para la labor de los equipos de datos

Desarrollar una vision
compartida, normas y

objetivos para el uso de
datos

« Desarrollar una vision,
normas y objetivos para

el uso de datos, incluido
cémo sustentar el uso de
datos en los equipos de
datos y cdmo compartir
con todo el equipo escolar
y el distrito.

« Comunicar la visién que
los datos son una parte
integral del mejoramiento
de la ensenanza y el
aprendizaje.

- Desarrollar normas para
el uso de datos, como, por
ejemplo, que los datos no
se utilizan para culpar y
avergonzar sino en aras de
la mejora.

« Crear la expectativa de que
hay que analizar los datos
de todos los estudiantes

y no solo de aquellos que
requieren intervenciones
especificas.

Brindar estructuras y
apoyo para la labor de
los equipos de datos

« Asignar espacios
de tiempo para las
reuniones del equipo
de datos.

« Facilitar la formacion en
el uso de datos.

« Facilitar el tiempo de
colaboracion entre los
docentes, orientando,
por ejemplo, las
actividades de analisis
de los datos por parte de
éstos, pero teniendo en
cuenta que hay equipos
que requieren diferentes
grados de estructura o
modalidades de apoyo.

« Brindar apoyo
emocional cuando sea
necesario, por ejemplo,
agendando reuniones
individuales para
discutir problemas y
frustraciones.

Brindar estimulacion
intelectual y modelar el uso
de datos

« Modelar el uso de datos,
por ejemplo, mostrando
que los directivos escolares
también fundamentan sus
decisiones en base a los
datos y focalizdndose en
diversos tipos de datos
para todos los estudiantes.

« Distribuir el liderazgo
brindéndoles a los
docentes la autonomia
necesaria para tomar
decisiones y experimentar
con nuevas estrategias en
base a los datos.

« Compartir los
conocimientos relevantes
sobre politicas y
estadisticas con los equipos
de datos.

- Estimular debates
mediante la formulacién de
preguntas y afirmaciones.

Diseminar los
conocimientos, la
colaboracién y el trabajo
en redes

« Establecer un nexo entre
el equipo de datos y otras
personas en la escuela.

« Reservar tiempo para
que los equipos de
datos compartan sus
conocimientos con
colegas.

- Compartir los datos

y conocimientos
desarrollados por el
equipo de datos con otros
actores relevantes.

fundamental desarrollar rutinas organizacionales para el uso de la informacién

con que se cuenta. Una rutina organizacional puede definirse como un conjunto

de acciones interdependientes y recurrentes que involucran a multiples actores y

que estructuran las pricticas cotidianas en las escuelas, respaldando y focalizando

las interacciones entre los miembros del equipo escolar (Feldman & Pentland,

2003). Es importante desarrollar rutinas organizacionales en torno al uso de
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datos ya que promueven las acciones coordinadas con eficiencia: estructuran
diversos aspectos, como quién es responsable de determinadas acciones y cémo
debe ponerlas en prictica y reduce las posibilidades de conflicto en torno a
cémo realizar determinadas tareas (por ejemplo, Argote, 1999; Spillane, 2012).
Es necesario que estas rutinas operen en torno a las estructuras organizacionales
formales para facilitar y limitar el uso y la produccién de diferentes tipos de
datos (Spillane, 2012). Las rutinas organizacionales para el uso de datos también
deben ser visibles en la prictica cotidiana de acciones puntuales, realizadas por
personas especificas, en momentos determinados (Feldman & Pentland, 2003;
Spillane, 2012).

Sentar las bases para el uso de datos también implica establecer apoyos
estructurales bajo la modalidad de lapsos de tiempo periddicos dedicados
al uso colaborativo de datos. Suele ser necesaria una facilitacién de la labor
de los equipos de datos (por ejemplo, véase también Marsh, 2012). Sin
embargo, aunque esta constituye un elemento relevante, es insuficiente; por
ello, es necesario crear otras estructuras colaborativas. Estas varfan y pueden
incluir a equipos de lideres, docentes, y a otros miembros del equipo escolar,
comprometidos con procesos de mejora continua en toda la escuela y basados
en los datos. En otros contextos, los equipos de docentes trabajan en forma
conjunta, a veces con la gufa del director o de un coach, analizando los datos
de los estudiantes, ya sea por asignatura o por nivel escolar. Algunas escuelas
cuentan con ambos tipos de estructura. La formacién profesional para apoyar
a los docentes en la recoleccidn, el andlisis y las acciones a desarrollar también
constituye un factor primordial.

Desde la mirada de los objetivos de la mejora continua y la equidad, los
directivos deben brindar estimulacién intelectual en cuanto a las actividades
de uso de datos. Asimismo, desempenan un papel importante en enmarcar el
uso de la informacién en torno al mejoramiento, pudiendo colaborar con los
docentes en materia del uso de los datos y brindar acceso a estos. Los lideres
también deben modelar y propiciar el uso de multiples formas de datos y no
de una sola, a fin de contar con una visién integral del aprendizaje de cada
estudiante o de la ensefianza y el aprendizaje a nivel de toda la escuela. En ese
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sentido es necesario alentar a los profesores a experimentar y a tomar riesgos
cuando examinan nuevamente sus estrategias de ensefianza tras el andlisis de los
datos. Los docentes necesitan sentir que realmente cuentan con la autonomia
para tomar decisiones en base a los datos, lo que se conoce como liderazgo
distribuido. Otros estudios también destacan la importancia del liderazgo
distribuido en el uso de datos (Kerr, Marsh, Ikemoto, Darilek, & Barney, 2006;
Sutherland, 2004; Wayman & Stringfield, 2006; Wohlstetter et al., 2008;
Young, 2000).

Por ultimo, es necesario contar con medios para que las lecciones
aprendidas a través del uso de datos sean difundidas en toda la escuela. Los
lideres pueden instaurar diferentes modalidades para que los miembros del
equipo de datos, ya sea a nivel de toda la escuela o a nivel de los docentes,
compartan las mejores pricticas en el uso de datos y en las estrategias
de ensenanza que pueden surgir a partir de sus esfuerzos colectivos. No
obstante, los resultados de un estudio realizado por Hubers, Moolenaar,
Daly, Handelzalts, y Pieters (2017) indican que los miembros del equipo de
datos suelen tener dificultades para difundir los conocimientos desarrollados
en los equipos de datos y compartirlos con sus colegas. Por ende, es
importante focalizarse en desarrollar estructuras de colaboracién (Farley-
Ripple & Buttram 2015). Ademds, Hubers et al. (2017) plantean que es
esencial brindarle ejemplos y apoyo al equipo de datos para diseminar sus
conocimientos, ya que se requieren destrezas especificas para ello.

Herramienta de reflexion

En base a los resultados de los estudios descritos en este capitulo, desarrollamos
una herramienta de reflexién para los directivos escolares que deseen apoyar a los
equipos de datos y propiciar el uso de datos en su escuela. En esta herramienta
brindamos una serie de preguntas que los lideres pueden formularse sobre
sus esfuerzos actuales para implementar el uso de datos. Las respuestas a estas
preguntas pueden contribuir a la priorizacién de los pasos a adoptar.
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Respecto a desarrollar una vision compartida, normas y objetivos para el uso
de datos

* ;En qué medida comparten los educadores de la escuela la creencia de que
es necesario tomar decisiones en base a la evidencia?

* ;En qué medida comparten los educadores de la escuela la creencia de
que los datos son un factor fundamental para mejorar la ensefianza y los
aprendizajes?

* ;Con qué frecuencia y de qué forma comunica el directivo el valor de usar
los datos para fundar la toma de decisiones?

* ;Qué tan cdmodos se sienten los docentes colaborando entre ellos?

¢ ;Cbémo podrian configurarse equipos de docentes o equipos de datos para
capitalizar la experiencia y las relaciones de confianza?

* ;En qué medida los docentes utilizan los datos para analizar los resultados
de todos los estudiantes o se focalizan en grupos especificos de alumnos
dentro de la escuela (por ejemplo, estudiantes con bajo desempeo)?

En relacion a brindar estructuras y apoyo para la labor de los equipos de datos

* ;Coémo se puedeadaptar el horario para establecer un tiempo de colaboracién
semanal o quincenal?

* ;Qué tipo de formacién profesional se requiere (por ejemplo, para ser
competente en el uso de datos o para desarrollar estrategias de ensenanza)
para que los docentes sean capaces de usar los datos e implementar acciones
en base a ellos en forma efectiva?

* ;Qué equipos podrian requerir de un apoyo significativo para analizar
los datos y qué equipos podrian beneficiarse de un mayor nivel de
autonomia?

* ;En qué medida estd disponible el directivo para ofrecer reuniones
individuales con los docentes que quieren discutir determinados asuntos
y/o hablar de sus frustraciones en relacién al uso de datos?
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Respecto a brindar estimulacion intelectual y modelar el uso de datos

* ;En qué medida el directivo brinda oportunidades para que los docentes
recurran a sus conocimientos y experiencia en el proceso de uso de datos?

* ;Modela y propicia el lider el uso de multiples tipos de datos en lugar de
utilizar un solo tipo de medicién con fines de rendicién de cuentas?

* ;Respalda el directivo a los docentes para que asuman riesgos, en especial
cuando esos riesgos estdn basados en el andlisis de los datos?

* ;Colabora el directivo con los docentes en torno al uso de datos? Si la
respuesta es afirmativa, ;c6mo lo hace?

* ;Comparte el directivo sus conocimientos (por ejemplo, sobre las politicas,
la organizacién escolar, las estadisticas) con los ensenantes (en términos de
datos)? Si la respuesta es afirmativa, ;cémo lo hace?

En cuanto a diseminar los conocimientos, colaboracién y trabajo en redes

* ;Qué procesos han sido implementados para que los equipos de datos
compartan los conocimientos con otras personas de la escuela?

* ;Existe una estructura y una cultura para compartir los andlisis de datos y
las mejores précticas entre los equipos de docentes de la escuela?

* ;Cémo podrian las redes enriquecer en mayor medida los esfuerzos en pos
del uso de datos?

* ;Establece el directivo un nexo entre los equipos de datos y otras personas
de la escuela y del distrito? Si es asi, ;como lo hace?
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Apéndice 1

Diagrama 1. Los ocho pasos de la intervencién del equipo de datos
(Schildkamp & Ehren, 2013, pags. 56-57)

1
Definicion del
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2
Formulacién
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Evaluacion
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6
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Interpretacion :
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de los datos
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1. Definicién del problema: El equipo decide en qué problema educativo y objetivos
desea focalizar sus esfuerzos. Por ejemplo, si decide focalizarse en la repitencia, lo
primero que debe hacer es recolectar informacion sobre el tema (por ejemplo, écuantos
alumnos repitentes tiene la escuela en cada nivel de ensefianza?)

2. Formulacién de hipétesis: El equipo desarrolla hipdtesis (por ejemplo, icudles son
las causas de la repitencia de curso)?

3. Recoleccidon de datos: el equipo recolecta datos para comprobar sus hipotesis. Se
pueden recoger varios tipos de datos (datos de las evaluaciones, actas de inspeccion y
resultados de examenes, entre otros), tanto cuantitativos como cualitativos.

4. Verificacion de la calidad de los datos: ¢ Son vélidos y confiables los datos obtenidos?

5. Andlisis de los datos (por ejemplo, resumir, calcular, comparar): Esto puede incluir
analisis sencillos de datos (analisis descriptivos, resimenes, datos de entrevistas, entre
otros) asi como analisis mas sofisticados (analisis de correlacion y regresion, entre
otros).

6. Interpretacioén y conclusion: Si las hipodtesis prueban ser falsas, es necesario poner a
prueba nuevas hipodtesis. El equipo de datos tiene que recolectar datos adicionales (de
vuelta al paso 2). Si las hipodtesis son correctas, el equipo saca conclusiones en base a
la informacion recogida.

7. Implementar medidas en pos de la mejora: El equipo describe las medidas
necesarias para resolver el problema vy los objetivos que acompanan a estas medidas.
El equipo asigna responsabilidades para la implementacion de las acciones vy verifica
cuales son los recursos disponibles. El equipo de datos también reflexiona sobre las
formas de monitorear esta implementacion, fija plazos y determina cuales son los datos
necesarios para determinar la efectividad de las acciones implementadas.

8. Evaluacidn: {Son efectivas las acciones? ¢Se ha cumplido con los objetivos? éSe
resolvieron los problemas y esta satisfecho el equipo? Para evaluar las acciones, es
necesario recolectar nuevos datos. Este proceso continda hasta que se cumple con
las prioridades y se han logrado los objetivos. En dicho caso, el equipo puede volver al
paso 1 para abordar un nuevo problema.
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El liderazgo docente
en perspectiva: evidencia,
implicancias y rumbos futuros

Alma Harris, Universidad de Bath, Reino Unido*

Tras la exhaustiva revision de 383 estudios publicados en el periodo 2003-
2016 en relacion al liderazgo docente -que trasciende al que ejercen
exclusivamente quienes cumplen funciones de conduccién formal en un centro
escolar- los autores identifican los factores organizacionales e individuales
que inciden en su desarrollo. De acuerdo a su analisis, este tipo de liderazgo,
hoy crecientemente estudiado en la literatura internacional, no cuenta -pese
a su importancia- con evidencia concluyente respecto a su incidencia en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes. De ahi que el articulo termine
instando a la comunidad académica a aumentar la cantidad y calidad de los
estudios en esta materia, a fin de fortalecer el conocimiento respecto al efecto
del liderazgo docente en los procesos de mejoramiento escolar, especialmente
en el contexto latinoamericano.

El interés académico en el liderazgo docente se originé a inicios de los anos
ochenta y se ha ido incrementando de manera sostenida a lo largo de tres décadas
(Smylie, 1997; York-Barr & Duke, 2004). Entre 1980 y 2000, varias revisiones y
sintesis de la literatura han brindado visiones criticas sobre las caracteristicas y los
efectos del liderazgo escolar (Harris, 2005; Harris & Muijs, 2002; Smylie, 1997;
York-Barr & Duke, 2004, entre otros). La investigacion sobre liderazgo docente
en particular, se expandié a inicios del siglo XXI cuando los académicos

* Con la colaboracién de Dong Thanh Nguyen, Instituto Nacional de Educacién, Universidad Tecnolégica de Nanyang,
Singapur; Michelle Jones, Universidad de Bath, Reino Unido y David Ng Foo Seong, Instituto Nacional de Educacién,
Universidad Tecnolégica de Nanyang, Singapur.
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comenzaron a “demostrar la capacidad de generar hallazgos de investigacién
verificables y replicables que fueran relevantes para las pricticas” (Hallinger &
Chen, 2015, p. 8).

En esta primera etapa del segundo milenio otros académicos han centrado su
atencién empirica en las formas colectivas, compartidas y distribuidas de liderazgo
(Gronn, 2000; Leithwood & Jantzi, 2005; Harris, 2003, entre otros). La revisién
miés influyente sobre literatura relativa al liderazgo docente sigue siendo la de
York-Barr y Duke (2004). Mds recientemente, ha sido complementada por la
de Wenner y Campell (2017) que examinaron 54 articulos y tesis doctorales
relevantes sobre el tema del liderazgo docente en la educacién escolar.

Ambas revisiones indican que, en afios recientes, un gran volumen de
investigaciones se ha centrado en el liderazgo docente y este se ha transformado
de forma creciente en objeto de andlisis y atencién a nivel internacional
(Gumus, Bellibas, Essen, & Gumus, 2016). La base de conocimientos sobre el
liderazgo docente se ha ampliado de manera considerable e incluye nuevas 4reas
de investigacién e indagacion, tales como el liderazgo docente en el marco de
una educacién inclusiva (Billingsley, 2007), el docente como lider pedagégico
(Neumerski, 2013) y la relacién entre liderazgo docente y formacién profesional
(Poekert, 2012).

El siguiente capitulo presenta algunos hallazgos de literatura reciente
relacionada con el liderazgo docente. Esta revisién sistemdtica, realizada por
Dong Thanh Nguyen con el apoyo de los profesores Alma Harris y David Ng,
analizé 383 estudios publicados en el periodo 2003-2016 y que se relacionan
con el liderazgo docente. El propésito fue, en primer lugar, resumir y sintetizar
la evidencia empirica actual y, segundo, destacar temas y tendencias emergentes.

Proceso de revision
Al momento de iniciar la revisién de la literatura se establecieron ocho

criterios para agrupar los trabajos que fueron considerados apropiados, como se
muestra en el Cuadro 1.
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Cuadro 1: Resumen de los criterios de inclusién

Criterio Criterio de inclusion

Idioma «Inglés

Tipo de publicacion « Articulos académicos revisados por pares
Tipo de articulo « Articulo empirico

« Articulo de reseia
« Articulo no empirico

Contenidos « Explicitamente relacionados con algun
aspecto del liderazgo docente

Caracteristicas del liderazgo docente « Dentro y/o fuera del aula
«La docenciay el liderazgo estén integrados

Entorno de investigacion « Guarderia
« Educacion preescolar, primaria y secundaria
« Postsecundaria

Participantes « Sin limites
Temporalidad « Publicados entre enero de 2003 y abril de 2016
Ubicacion geografica « Cualquiera

El proceso de busqueda y seleccién comprendié cuatro pasos iterativos. En primer
lugar, las palabras claves ingresadas en la base de datos de bisqueda fueron “liderazgo
docente” y “lider (es) docente (s)”. Se escogié la base de datos de investigacién
EBSCO Host Research por su exhaustividad (Vaughan & Buranaford, 2016; Tian
etal., 2016, entre otros). La funcién opcional por omisién en el motor de bisqueda
fue establecida de tal manera que cualquier publicacién que contuviera en su titulo,
resumen o cuerpo de texto una de esas palabras claves, fuera reagrupada en una
primera vuelta. La busqueda arrojé 1.457 resultados de articulos académicos
potencialmente relevantes, una vez excluidos de manera automdtica duplicados
exactos de los resultados arrojados por el motor de busqueda.

En segundo lugar, los titulos y resimenes de la totalidad de los 1.457
registros fueron revisados para comprobar su relevancia. Los articulos que eran
claramente irrelevantes fueron desechados. Se utilizé una categoria “limitrofe”
para minimizar la posibilidad de descartar cualquier estudio potencialmente
relevante. Finalmente, se extrajeron los textos completos de 663 articulos que
parecian cumplir con los criterios establecidos.
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En tercer lugar, los textos completos de los 663 articulos fueron revisados
para verificar si cabian dentro de la categoria de articulos académicos revisados
por pares. Todos los articulos editoriales, comentarios y resefas de libros fueron
excluidos por su calidad y subjetividad variables. En total, se identificaron 582
articulos que cumplian cabalmente con el criterio de inclusién.

Finalmente, los textos completos de los 582 articulos seleccionados fueron
descargados y examinados. En ese proceso, se excluyeron 191 articulos porque
resultaba claro que no eran relevantes con respecto al tema del liderazgo docente.
Adicionalmente, se suprimieron nueve articulos porque contenian hallazgos
similares de las mismas fuentes de datos y estaban escritos por el o los mismos
autores. En definitiva, se agruparon 383 articulos para una revisién final que
cumplian con todos los criterios de inclusién (véase el Cuadro 2).

Se elaboré una planilla Excel para reunir informacién detallada de cada
publicacién. Esta inclufa cuatro grandes grupos de datos, con categorias separadas.
En el Apéndice 1 se muestra un ejemplo de cinco articulos analizados segun la
forma abreviada de la planilla.

Grupo 1. Especificaciones bdsicas:

Autor(es), ano de publicacidn, tipo de articulo y de revista académica.

Cuadro 2: Resumen de verificacién

Resumen Detalles

Registros totales 1.457 Excluidos por: articulos no revisados 60
por pares

Excluidos en los titulos 788 Excluidos por: articulos de resenas de libros 13

y resimenes o articulos editoriales

Articulos completos 663 Excluidos por: historia del propio autor 8

extraidos y verificados

Excluidos en el texto 305 Excluidos por: articulos con hallazgos 9
similares con respecto a los seleccionados
anteriormente escritos por el o los mismos
autores

Estudios totales incluidos 383 Excluidos por: no explicitamente sobre 190
eltema
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Grupo 2. Contextos de investigacion (para articulos empiricos):

Pais, regién y subregién y nivel escolar.

Grupo 3. Método de investigacién (para articulos empiricos):

Enfoque de investigacion, muestra, tipo de datos y métodos de analisis.
Grupo 4. Hallazgos y debate:

Definicién especificada, tipo de liderazgo docente, hallazgos claves y debate,
impacto del liderazgo docente (cuando corresponde).

Se elaboraron estadisticas descriptivas y graficos de tendencias para analizar
los datos en grupos (1), (2) y (3). Se utilizé6 un enfoque tedrico fundado para
analizar los datos en el grupo (4). En un inicio, se grabaron los hallazgos claves
y relevantes ademds de todos los detalles metodoldgicos. Se utilizé un enfoque
de c6digo abierto para analizar los datos y estos cédigos fueron ordenados en
categorias (y subcategorias) significativas. Para facilitar el proceso de etiquetacién
y categorizacién, se revisé varias veces cada publicacién a fin de comprender
mejor las caracteristicas de las ideas o de los datos representados.

En esa revisién se dividi6 el rango temporal en dos periodos para observar
tendencias en la cantidad de publicaciones y el tipo de publicacién. En el Cuadro 3
se presentan los hallazgos.

La revisién evidencié que entre 2003 y 2009 la cantidad de publicaciones
sobre liderazgo docente que cumplian con el criterio de inclusién sumaban
140, con una media de 19.9 y una mediana de 19. La cantidad total de articulos
publicados en el periodo 2010-2016 era equivalente a 243 (media: 34.7;

Cuadro 3: Tipos de articulos

Tipos de articulos Periodo 1 Periodo 2
(Enero 2003 - diciembre 2009) (Enero 2010 - abril 2016)

Articulos empiricos 75 166

Articulos no empiricos 62 74

Articulos de revisiones 3 3
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mediana: 39). Este andlisis muestra un incremento sostenido, pero lento, en la
cantidad de publicaciones en la primera etapa del proceso de revisién (enero 2003-
2009), mientras que el nimero de articulos sobre liderazgo docente se duplicé en
la segunda etapa del proceso de revisién (2010-abril de 2016). Considerando esta
tendencia ascendente, los articulos empiricos no solo representaban el porcentaje
mayor de literatura revisada sino también un gran porcentaje del creciente
volumen de trabajos durante el periodo completo revisado. La revisién reveld
que la cantidad de publicaciones sobre liderazgo docente producidas después del
afio 2000 excedieron de manera significativa las publicadas en los ochenta y los
noventa.

En lo que respecta a las caracteristicas de los métodos de investigacion
adoptados por las personas que investigaron sobre liderazgo docente en las dos
etapas del periodo de revisién, los articulos empiricos fueron agrupados segiin
tres enfoques: cuantitativo, cualitativo o mixto. En la primera fase del periodo
de revision, se registraron 75 estudios empiricos sobre liderazgo docente. Como
se muestra en el Gréfico 1, de los 74 estudios empiricos realizados, 53 eran
estudios cualitativos, 12, cuantitativos y 10, mixtos. En la segunda fase, se
contabilizaron 166 estudios empiricos, de los cuales 113 eran cualitativos, 34,
cuantitativos, y 19, mixtos. La preferencia por el enfoque cualitativo en las
investigaciones sobre los diferentes tipos de liderazgo ha quedado en evidencia

Grafico 1: Comparacién de los enfoques de investigacion en dos periodos
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en revisiones y sintesis anteriores de la literatura y ha sido calificada cono una
limitacién en este dmbito de estudio (Gumus et al., 2016; Hallinger & Chen,
2015; Poekert, 2012, entre otros).

Durante el segundo periodo de revisién (2010-2016) se produjo un incremento
muy notable en el porcentaje de todos los tipos de estudios empiricos sobre
liderazgo docente.

Solo se identificaron dos estudios comparativos entre paises sobre liderazgo
docente en todo el periodo revisado (Bush, Glover, Ng, & Romero, 2015;
Chew & Andrew, 2010). De este andlisis se desprenden dos conclusiones: en
primer lugar, que mientras el volumen de estudios empiricos sobre liderazgo
docente se ha incrementado en la segunda fase de revisién, persiste la preferencia
por la recoleccién de datos y el andlisis cualitativo. Segundo, se requieren de
manera urgente mds estudios comparativos entre paises dentro de este campo
de indagacién para lograr una mayor comprensién sobre el liderazgo docente en
diferentes contextos y culturas.

Principales hallazgos

El propésito central de esta seccién no es hacer un recuento completo de todos
los andlisis, sino ofrecer reflexiones sobre los principales temas de interés para
los académicos en este dmbito. El capitulo se basa en la revisién para analizar
los aportes de la evidencia contempordnea sobre a) las definiciones del liderazgo
docente, b) la puesta en prictica del liderazgo docente, ¢) los factores que inciden
sobre el liderazgo docente y, por tltimo, d) el impacto del liderazgo docente.

A) Definiciones: Resulta evidente que las interpretaciones y comprensiones
respecto del liderazgo docente varfan de manera muy considerable (Harris y Muijs,
2006). Muchos de los estudios incluidos en esta revisién reconocen de manera
explicita que existen diferentes definiciones del liderazgo docente. Sin embargo,
varios sostienen que pese a la disparidad en la terminologia, las caracteristicas
claves del liderazgo docente son las mismas. Por ejemplo, Cooper et al., (2016,
p. 87) afirman:
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El rol del lider docente —lo que es y como estd definido— puede variar
y depende del contexto escolar y de la investigacion... Sin embargo, la
mayorfa de los académicos concuerdan en que el liderazgo docente
se manifiesta dentro y fuera de las aulas para influir sobre la practica
pedagdgica de toda la escuela.

Solo siete articulos en la revisién indicaron de manera explicita su definicién
adoptada de liderazgo docente (Bradley-Levine, Mosier, & Perkins, 2014;
Hairon, Goh, & Chua, 2015; Hanuscin, Rebello, & Sinha, 2012; Leonard,
Petta, & Porter, 2012; Nolan & Palazzolo, 2011; Wells, Maxfield, Klocko, &
Feun, 2010; Whitney, 2013). Estos siete articulos adoptaron una de las cinco
definiciones establecidas por Angelle y DeHart (2010), Katzenmeyer i Moller
(2011), Lambert (2003), Patterson y Patterson (2004), y York-Barr y Duke
(2004) (véase el Apéndice 2). En cambio, trece articulos propusieron su propia
definicién de liderazgo docente para guiar sus respectivos estudios (véanse los
articulos con un asterisco (*) en el Apéndice 2).

Por lo general, estos autores crearon su propia definicién basindose en una
serie de definiciones existentes y adaptdndolas. En total, la revisién evidencié que
existian 18 definiciones de liderazgo docente reflejadas en los articulos empiricos
seleccionados. Sin embargo, al analizar estas definiciones se apreciaba una clara
convergencia en torno a cuatro categorias claves.

En primer lugar, muchas de las definiciones se referian mds bien al liderazgo
docente como influencia que como un rol o una autoridad formal (Anderson,
2008; Angelle & DeHart, 2010; Patterson & Patterson, 2004; Rutherford, 2006;
Sato, 2005; York-Barr & Duke, 2004). El liderazgo docente era conceptualizado
como un proceso de cambio en el cual los docentes eran los agentes de cambio
claves y las fuentes de innovacién (Anderson, 2004; Chew & Andrew, 2010;
York-Barr & Duke, 2004).

Segundo, las definiciones de liderazgo docente se centraban en acciones que
iban mds alld de los roles formalmente asignados como docentes de aula, tales
como compartir pricticas y emprender cambios (Anderson, 2004; Angelle &
DeHart, 2010; Lambert, 2003; Sato, 2005). El liderazgo docente se asociaba
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con la colaboracién entre pares (por ejemplo, las reuniones de las comunidades
profesionales de aprendizaje) o las interacciones informales (por ejemplo,
interacciones cotidianas, intercambio y comunicacién con otros docentes)
(Patterson & Patterson, 2004) basadas en el beneficio, el respeto y la confianza
mutuos (Grant, 2006; Katzenmeyer & Moller, 2001; Vernon-Dotson & Floyd,
2012). En varios estudios se afirmaba que los lideres docentes demostraban su
liderazgo iniciando y facilitando el proceso de cambio, durante el cual sus colegas
eran alentados a colaborar y contribuir (Chew & Andrew, 2010; Sato, 2005;
Smeets & Ponte, 2009; Vernon-Dotson & Floyd, 2012).

Tercero, varios escritores destacaron que los lideres eran influyentes en varios
niveles. Subrayaron que los lideres docentes no solo buscan la “excelencia
pedagdgica” dentro de su aula sino que también aspiran a ampliar su impacto a
toda la escuela y mds alld (Chew & Andrew, 2010; Grant, 2006; Katzenmeyer &
Moller, 2001; Mangin, 2005, entre otros). La idea del docente como un instigador
del cambio en la escuela y en el sistema escolar ha sido el foco de muchos andlisis
y debates actuales (Harris et al, 2017).

No cabe duda que la interpretacién mds comun del liderazgo docente en la
literatura actual es aquella asociada con la influencia, el impacto y los resultados.
Algunos autores sugieren que el liderazgo docente apunta a mejorar las practicas
pedagdgicas (Patterson & Patterson, 2004; Rutherford, 2006; Taylor, Goeke,
Klein, Onore & Geist, 2011), a promover la efectividad escolar (Chew & Andrew,
2010; Sato, 2005; Smeets & Ponte, 2009; Vernon-Dotson & Floyd, 2012) y a
mejorar los aprendizajes escolares (Patterson & Patterson, 2004; York-Barr &
Duke, 2004, Harris & Muijs, 2002).

Del anilisis de la literatura contenida en la revisién surgieron cuatro
definiciones de liderazgo docente que comparten caracteristicas: (2) e/ liderazgo
docente es un proceso de influencia; (ii) el liderazgo docente es ejercido sobre la base
de una colaboracion y confianza reciprocas; (iii) el liderazgo docente opera dentro y
Sfuera del aula; y (iv) el liderazgo docente apunta a mejorar la calidad pedagdgica,
la efectividad de la escuela y los aprendizajes escolares. En la siguiente seccién se
analizan las diferentes formas en que estos tipos de liderazgo docente son puestos
en practica.
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B) Puesta en prictica del liderazgo docente: En su revisién, York-Barr y Duke
(2004) sehalan que “el liderazgo docente es practicado a través de una serie de cargos,
roles y canales de comunicacién formales e informales en el trabajo cotidiano de las
escuelas” (p. 263). Muestran la forma en que los lideres docentes ejercen su liderazgo
fuera del aula. York-Barr y Duke (2004) proponen siete dreas claves de prictica de
liderazgo docente: coordinacién y gestion; trabajo curricular en la escuela o el distrito;
Jformacion profesional de los colegas; participacion en el cambio escolar; involucramiento
de los padlres y de la comunidad; contribuciones a la profesion; y formacion docente antes
de ejercer el cargo (p. 266). Los estudios empiricos en nuestra revisién confirman el
involucramiento activo de los lideres docentes en esas dreas de préctica.

En el Cuadro 4 se presentan diferentes tipos de roles de liderazgo docente que
surgieron de las fuentes empiricas en la revisién contempordnea. Algunos de los

Cuadro 4: Evidencia empirica sobre la practica del liderazgo docente

Dimensiones de la practica Ejemplos seleccionados de la literatura

Coordinacién y gestion Thorpe & Tran (2015)

Trabajo curricular en la escuela Firestone & Martinez (2007); Lai & Cheung (2015);

o el distrito Law (2011)

Formacién profesional de Angelides, Savva, & Hajisoteriou (2012); Hopkins,

los colegas; contribuciones Spillane, Jakopovic, & Heaton (2013); Siers & Gong

a la profesion (2012); Slavit & Roth McDuffie (2013); York-Barr,
Sommerness, Duke, & Ghere (2005)

Participacién en el cambio/ Hoang (2008); Vetter (2012); Yager, Akcay,

la reforma/la mejora escolar Dogan, & Yager (2013)

Involucramiento de los padres Andrews & Crowther (2006); Frost (2012)

y de la comunidad

Formacion docente antes de Eargle (2013); Siers & Gong (2012)
ejercer el cargo

Investigacion-accion Bruce, Jarvis, Flynn, & Brock (2011); Feldman,
Bennett, & Vernaza-Hernandez (2015);
Margolis (2008); Smeets & Ponte (2009)

Promocion de la justicia social Larrabee & Morehead (2010); Palmer,
Rangel, Gonzales, & Morales (2014);
Robinson & Baber (2013)
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roles estdn asociados con determinados cargos (por ejemplo, jefe de departamento,
jefe de asignatura) mientras que otros son producto de interacciones informales.
La literatura también refuerza la idea de que los lideres docentes pueden asumir
de manera simultdnea mds de un rol o asumir roles en diferentes momentos que
no son necesariamente exclusivos.

El hallazgo principal referido a la puesta en préctica o realizacién del liderazgo
docente es que estd centralmente relacionado con la influencia (Brosky, 2011;
Collinson, 2012; Fairman & Mackenzie, 2015; Hatch, White, & Faigenbaum,
2005; York-Barr et al., 2005, entre otros). Mds especificamente, la revisién reveld
dos tipos de puesta en prictica a partir de los hallazgos empiricos sobre liderazgo
docente, que fueron fuentes'y método de influencia.

Las fuentes de influencia pueden agruparse en dos categorias generales: capital
humanoy capital social. El primero incluye la pericia y experiencia del lider docente
(Allen, 2016; Portin, Atesoglu-Russell, Samuelson, & Knapp, 2013; Ryan &
HornBeck, 2004, entre otros), mientras que el segundo pone el acento en las
relaciones profesionales del lider docente con sus pares, incluidas las redes sociales
(Firestone and Martinez, 2007; Portin et al., 2013; Raffanti, 2008; Fairman &
Mackenzie, 2015, entre otros).

En lo que concierne a los métodos de influencia, York-Barr y Duke (2004)
concluyen que los lideres docentes influyen sobre sus pares principalmente a través
del desarrollo de relaciones de confianza y la colaboracién. Esto es confirmado en
varios estudios empiricos actuales (Angelides et al., 2012; Fairman & Mackenzie,
2015, entre otros). La literatura también destaca que una de las principales formas
en que los docentes influyen sobre sus colegas es a través del apoyo entre pares
(Cherubini, 2007; Collinson, 2012; Fairman & Mackenzie, 2015; Firestone
& Martinez, 2007; Gigante & Firestone, 2008; Margolis, 2008; Margolis &
Deuel, 2009; Pegg, 2010, entre otros). El apoyo entre pares puede agruparse en
tres modalidades con caracteristicas superpuestas: apoyo funcional, apoyo en la
formacién y apoyo psicosocial.

El apoyo funcional se refiere a la orientacién y asistencia administrativa de
los lideres docentes (Gigante & Firestone, 2008) y el intercambio de materiales
pedagdgicos (Firestone & Martinez, 2007; Gigante & Firestone, 2008). En su
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trabajo, Firestone y Martinez (2007) hallaron que este apoyo funcional es clave
para realizar tareas inmediatas y construir relaciones con los colegas. El apoyo
en la formacién se relaciona con el rol de los lideres docentes en el coaching y
la facilitacién de practicas pedagégicas o en la formacién profesional de otros
(Collinson, 2012; Fairman & Mackenzie, 2015; Margolis & Duel, 2009, entre
otros) y en las pricticas ejemplares (Gao, Wong, Choy, & Wu, 2010; Gigante &
Firestone, 2008; Margolis, 2008; Pegg, 2010, entre otros). Por tltimo, los lideres
docentes pueden brindar apoyo psicosocial alentando a sus pares y promoviendo
actitudes profesionales positivas, como la apertura a la retroalimentacién y
la formacién permanentes (Cherubini, 2007; Collinson, 2012; Fairman &
Mackenzie, 2015, entre otros).

La revisién también evidencié que los lideres docentes inciden sobre los demds a
través de influencias micropoliticas. Por ejemplo, Brosky (2011) hallé que los lideres
docentes bien preparados utilizan la influencia vertical y lateral. Su estudio mostré
que recurren a la cordialidad (realizando favores, prodigando elogios o desarrollando
comportamientos amistosos para obtener apoyo) y a la racionalidad (valiéndose de
argumentos l6gicos y de hechos para persuadir) como estrategias para influir sobre los
demds. En cambio, los lideres docentes experimentados evitan estrategias como
la asertividad, las peticiones hacia arriba, las coaliciones y el intercambio con
terceros. También hay abundante evidencia que apunta a la importancia de la
flexibilidad de los lideres docentes para trabajar con sus colegas y su aptitud para
lidiar con situaciones complejas (Brosky, 2011; Mangin, 2005, entre otros).

En breve, los hallazgos empiricos actuales muestran que los lideres docentes
asumen y ejercen su rol de liderazgo influenciando a otros. Lo hacen desarrollando
relaciones, estableciendo formas de colaboracién, brindando apoyo a sus pares,
utilizando la influencia micropolitica y siendo flexibles. ;Pero qué otros factores
inciden en la calidad y la puesta en préctica del liderazgo docente? La siguiente
seccidn se centra en este tema.

C) Factores que inciden sobre el liderazgo docente: Los factores claves que
inciden sobre la naturaleza, calidad y efectividad de la prictica de liderazgo docente
pueden agruparse en cinco categorias: (a) cultura escolar, (b) estructura escolar,
(¢) liderazgo directivo, (d) relaciones entre pares, y (e) factores inherentes a la persona.
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La cultura escolar: Estd ampliamente identificada como una condicién que
determina el éxito o el fracaso del liderazgo docente. En su trabajo, Muijs y Harris
(2006) sugieren que un auténtico liderazgo docente solo se puede promover en
una cultura escolar basada en el apoyo y la colaboracién, donde las relaciones
interpersonales sean positivas y se refuercen mutuamente. Mds atin, Muijs y
Harris (2006) sostienen que un cambio fundamental en la visién y los valores de
las escuelas hacia formas mds colegiadas de trabajo, constituye un prerrequisito
para lograr un auténtico liderazgo docente sostenible. Sefialan que este cambio
cultural tiene que ser “un proceso cuidadosamente orquestado y deliberado”
(Muijs & Harris, 2006, p. 129) que promueve un alto grado de autoevaluacién,
innovacién y mejora entre todo el personal (Frost, 2012).

Del mismo modo, Ghamrawi (2010, p. 314) afirma que el sello distintivo de
una cultura con un fuerte liderazgo docente es un ethos de colaboracién profesional
y de genuino empoderamiento docente. Un ethos de colaboracién profesional
supone que los docentes entablen conversaciones con sus colegas, compartan
ideas, conocimientos y técnicas y participen en soluciones colaborativas de los
problemas (Ghamrawi, 2010). El empoderamiento docente se logra cuando se les
brinda oportunidades a los docentes para ejercer un liderazgo en aras de mejorar
los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Los estudios revisados revelaron que ciertos atributos claves, tales como un
objetivo compartido, un compromiso comtn respecto de los aprendizajes
escolares, una colaboracién y colegialidad con un propésito, una aspiracién a
un aprendizaje de toda la vida y un empoderamiento docente, fomentaban el
desarrollo del liderazgo docente. Por el contrario, una cultura con las caracteristicas
opuestas (Muijs & Harris, 2006) y una propensién a una estructura de liderazgo
muy jerarquizada (Ackerman & Mackenzie, 2006) demostraron ser importantes
barreras para un genuino liderazgo docente.

Estructura escolar: La estructura escolar constituye un factor que promueve
de manera significativa u obstaculiza el ejercicio del liderazgo docente. Estd
demostrado que una estructura transparente refuerza la voluntad de los docentes
para asumir tareas de liderazgo mds alld de sus trabajos asignados y rutinarios.
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Muijs y Harris (2006) observan que las estructuras no transparentes “frenan
la voluntad de los docentes para asumir nuevas iniciativas porque nunca saben
cémo va a ser recibida su contribucién o el drea de competencia de quién pueden
estar invadiendo” (p. 967). Por ende, una estructura transparente y flexible parece
ser una condicién fundamental para promover el liderazgo docente y para generar
innovacién (Hewitt & Weckstein, 2012). Por el contrario, una estructura vertical,
formal y jerirquica puede ser un obsticulo mayor para el liderazgo docente
(Anderson, 2004; Eargle, 2013; Little, 2003; Thornton, 2010).

Segun Little (2003), es probable que una estructura de liderazgo muy definida
y formal tienda a engendrar “una divisién del trabajo sin que ello signifique mucha
iniciativa en términos de propésito y de préictica” (p. 401). Las investigaciones
afirman que se corre el riesgo de una menor distribucién de los riesgos en la toma
de decisiones porque muchos lideres formales tienden a excluir a cierto docentes
de las tareas de liderazgo (Anderson, 2004; Eargle, 2013) y a asignar roles de
liderazgo a los mismos individuos (Thornton, 2010).

Por ultimo, el tiempo es un factor clave que incide directamente en el ejercicio
del liderazgo docente. Harris (2005) destaca la necesidad de establecer cuotas de
tiempo para los roles y las funciones del liderazgo docente que incluyan actividades
profesionales como las discusiones sobre aspectos curriculares y de la docencia,
reuniones de las comunidades profesionales de aprendizaje, colaboracién formal e
informal entre pares, colaboracién entre escuelas y asociaciones con instituciones
de educacién superior.

Liderazgo directivo: La investigacién ha identificado el liderazgo directivo
como un importante factor para posibilitar el liderazgo docente (Chews y
Andrews, 2010; Billingsley, 2007; Anderson, 2004; Grant, 2006; Mangin, 2007,
entre otros). Anderson (2004) sugiere tres modelos de influencia reciproca entre
los directores y los lideres docentes: el modelo mediado, el modelo interactivo y
el modelo cuestionado.

El modelo mediado se refiere a un alto grado de interaccién entre los directivos
y los lideres docentes pero relativamente poca interaccién entre los directivos y
otros docentes. Este modelo implica una alta interaccién del director con lideres
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docentes “formales” seleccionados pero una falta de contacto con lideres docentes
“informales”. En cambio, en el modelo interactivo, los directores establecen y
mantienen altos niveles de interaccién con los lideres docentes y los docentes
restantes. En el modelo cuestionado los directores aparecen como opuestos al
liderazgo docente y ofrecen un apoyo escaso o nulo a este tipo de esquema.

Otros estudios sugieren modalidades de apoyo de los lideres escolares al liderazgo
docente (Chews & Andrew, 2010; Frost & Harris, 2003; Ringler, O’Neal, Rawls
y Cumiskey, 2013, entre otros). Frost y Harris (2003) recomiendan que los
directores utilicen su autoridad y cargo para crear condiciones propicias para el
liderazgo docente. Senalan que los directores también deberian hacerse cargo de
equilibrar el apoyo interno y externo para el desarrollo de lideres docentes dentro
de sus escuelas. Chew y Andrews (2010) sugieren que los directores brinden
espacio y tiempo a los docentes asi como también oportunidades para participar
en las decisiones curriculares y adquirir destrezas de liderazgo. Sostienen que los
directores deben involucrarse de manera activa en identificar, alentar y formar a
los lideres docentes.

Otros estudios destacan el grado de defensa del trabajo de los lideres docentes
que realizan los directivos (Harris, 2003; Mangin, 2007, entre otros). Estos
factores incluyen el liderazgo del director (por ejemplo, si creen en el liderazgo
compartido y en el empoderamiento de los docentes); grado de conocimiento de
los directores respecto del liderazgo docente (por ejemplo, las responsabilidades
formales de los lideres docentes); y la frecuencia de interacciéon de los directores
con los lideres docentes.

Relaciones con pares: Un importante volumen de la evidencia muestra que
la calidad del liderazgo docente depende en gran medida de las caracteristicas de
las relaciones entre los lideres docentes y sus pares. En entornos en que existen
relaciones de mutuo apoyo entre pares, cuando los docentes asumen liderazgos
o sugieren una innovacién, la respuesta tiende a ser mucha mds positiva (York-
Barr & Duke, 2004; Johnson & Donaldson, 2007; Mangin & Stoelinga, 2010;
Lieberman & Miller, 2005). Por el contrario, Ackerman y Mackenzie (2006, p.
68) senalan que los lideres docentes que se distancian de un esquema de sumisién
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al status quo “corren el riesgo de alienar sus buenas relaciones con sus pares”.
En su estudio de caso de una escuela publica en los Estados Unidos, Brooks,
Scribner y Eferakorho (2004) sugieren que el liderazgo docente es un concepto
polémico y su significado es ambiguo en términos conceptuales y operativos, no
solo entre el director y los docentes sino también entre los docentes. Sefialan que
poner en prdctica esta forma de liderazgo de manera exitosa con los pares puede
resultar desafiante. Las relaciones positivas y de confianza entre pares aparecen
siempre en la literatura como un factor esencial para posibilitar un auténtico
liderazgo docente (Mangin & Stoelinga, 2010; Margolis & Huggins, 2012).
Por ende, se sugiere la necesidad de que los lideres docentes sean dotados de
destrezas interpersonales para trabajar con diferentes colegas en forma individual
y colectiva (Harris, 2005).

Factores individuales: Dentro de la literatura, la percepcién del éxito de
liderazgo docente se ha asociado con ciertos factores o caracteristicas personales
que pueden ser agrupadas en dos grandes categorfas. La primera incluye el
conocimiento de los docentes respecto de los contenidos y los procedimientos
(Firestone & Martinez, 2007; Mangin & Stoelinga, 2010) ademds de su
motivacién (Frost & Harris, 2003; Margolis & Deuel, 2009). La evidencia
sugiere que el conocimiento de los docentes respecto de los contenidos y los
procedimientos, ademds de su grado de motivacién, afecta de manera positiva
su habilidad para liderar de manera efectiva. Mangin y Stoelinga (2010) sugieren
que el grado de conocimiento de un docente respecto de los contenidos influye
sobre “la efectividad general de las iniciativas de los lideres docentes” y que un
dominio de los procedimientos, incluido su “saber c6mo” puede facilitar “la
colaboracién, el didlogo y la confianza” entre los lideres docentes y sus pares. Del
mismo modo, un alto grado de de automotivacién ha demostrado ser un factor
clave para medir el grado y la calidad de las précticas de los lideres docentes (Frost
& Harris, 2003).

La segunda categoria de factores personales proviene de un grupo de estudios
empiricos que investigaron la relacién entre ciertas variables personales, a
saber, (i) edad y género, (ii) formacién académica, (iii) experiencia docente, y
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(iv) cargo formal de liderazgo y la percepcién y puesta en préctica del liderazgo
docente. Solo tres estudios cuantitativos hallaron alguna relacién entre estas
variables y la percepcién y puesta en prictica del liderazgo docente. Sin
embargo, estos estudios por lo general han llegado a conclusiones dispares,
como se muestra en el Cuadro 5. Por ejemplo, Angelle y DeHart (2011)
encontraron una relacién positiva entre el tiempo de experiencia docente y
la puesta en préctica efectiva del liderazgo docente. Sin embargo, Aliakbari y
Sadeghi (2014) no hallaron esa relacién.

En términos generales, la evidencia subraya que las bases para establecer
una relacién entre ciertas variables y la puesta en practica del liderazgo docente
no son sélidas. Por el contrario, existe sustancial evidencia en la literatura
actual que respalda que el apoyo del director y la calidad de las relaciones
entre pares influyen de manera significativa la puesta en préctica y la calidad
del liderazgo docente. Cuando un director brinda apoyo activo al liderazgo
docente y promueve la colaboracién entre pares, la literatura afirma que es
mucho mds probable que el liderazgo docente sea potente y de alto impacto
(Harris et al, 2017). La siguiente seccién explora la base de la evidencia relativa
al impacto del liderazgo docente a nivel individual, grupal, organizacional y
estudiantil.

Cuadro 5: Resumen de hallazgos relativos a las variables personales y el liderazgo docente

Percepcion y puesta en practica del liderazgo docente

(i) Edad y género No se hallaron relaciones (Grant, Gardner, Kajee,
Moodley, & Somaroo, 2010; Aliakbari & Sadeghi, 2014)

(ii) Formacién académica Se hallaron relaciones (Angelle & DeHart, 2011; Aliakbari
& Sadeghi, 2014)

No Relationship found (Grant et al., 2010)

(iii) Experiencia docente Se hallaron relaciones (Angelle & DeHart, 2011)

No se hallaron relaciones (Aliakbari & Sadeghi, 2014)

(iv) Cargo formal de liderazgo Se hallaron relaciones (Angelle & DeHart, 2011)
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Impacto del liderazgo docente: Los primero estudios tienden a estar llenos
de afirmaciones sobre los efectos benéficos y el impacto del liderazgo docente,
muchas veces con poco respaldo empirico (York-Barr & Duke, 2004). La sintesis
de la investigacién sobre liderazgo docente y aprendizaje estudiantil realizada por
Harris (2005) sugiere que el vinculo entre liderazgo docente y aprendizaje escolar
“estd lejos de ser claro o comprobado” (p. 210). Por ello, esta seccién del articulo
presenta la evidencia empirica actual del liderazgo docente en cuatro niveles:
individual, grupal, escolar y estudiantil.

Nivel individual. La literatura actual muestra que el liderazgo docente tiene
un impacto positivo sobre las competencias y las disposiciones psicoldgicas de los
docentes. En primer lugar, los hallazgos de investigacién muestran que al asumir
actividades de liderazgo los lideres docentes acrecientan sus conocimientos y
habilidades en términos de liderazgo (Bilingsley, 2007; Edge & Mylopoulos,
2008; Taylor, Yates, Meyer, & Kinsella, 2011, entre otros), y muestran cambios
positivos en sus pricticas pedagdgicas (Eargle, 2013; Edge & Mylopoulos, 2008;
Margolis & Deuel, 2009; Singh, Yager, Yutakom, & Yager, 2012; Yager, Akcay,
Dogan, & Yager, 2013, entre otros).

Segundo, existe una cantidad significativa de evidencia relativa a la relacién
positiva entre liderazgo docente y la disposicién psicolégica de los lideres
docentes. Los beneficios positivos del liderazgo docente se asocian con una mayor
compromiso y motivacién (por ejemplo, Muijs & Harris, 2006); una mayor
estimulacién intelectual y autoeficacia (por ejemplo, Beachum & Dentith, 2004;
Hunzicker, 2012); y un mayor sentido de identidad profesional (por ejemplo,
Eargle, 2013; White, 2014).

Nivel grupal. A nivel grupal, el impacto del liderazgo docente puede agruparse
en tres dimensiones: a) competencias docentes, b) disposicion psicoldgica del
docente, y c) relaciones entre pares. Primero, cinco estudios actuales confirmaron
el impacto positivo del liderazgo docente en las competencias docentes. En su
trabajo, Gigante y Firestone (2008) sugieren que los lideres docentes formales
que brindan apoyo para la formacién de los demds contribuyen al aumento de los
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conocimientos y las destrezas pedagdgicas de los docentes (p. 331). Yost, Vogel,
& Liang (2009) documentan el impacto positivo del mentoreo realizado por los
lideres docentes sobre la capacidad pedagégica de los profesores de asignatura.
Un grupo de tres estudios cuantitativos (Alger, 2005; Campbell & Malkus, 2013;
Supovitz, Sirinides, & May, 2010) evidencia los efectos positivos del liderazgo
docente en las competencias docentes.

En lo que concierne a la disposicién psicoldgica, la revisién actual evidencié
el impacto positivo del liderazgo docente sobre la autoeficacia y eficacia
colectiva de los docentes (Siers & Gong, 2012). En su trabajo, Angelle y Teague
(2014) indican que existe una correlacién significativa entre liderazgo docente
y eficacia colectiva. La eficacia colectiva tiene que ver con las creencias de los
docentes en las habilidades de sus pares para organizar e implementar tareas en
el contexto escolar.

La evidencia de numerosos estudios cualitativos (Friedman, 2011; Szczesiul
& Huizenga, 2015; Vernon-Dotson, 2008; Vernon-Dotson & Floyd, 2012;
Westfall-Rudd, 2011, entre otros) brinda evidencia adicional respecto de un
impacto positivo del liderazgo docente sobre la disposiciéon psicolégica de los
docentes. Como ya se senald, existe una relacién reciproca entre las relaciones
entre pares y el liderazgo docente. El impacto positivo del liderazgo docente
sobre las relaciones entre pares ha sido destacado en numerosos trabajos
empiricos actuales (por ejemplo, Eargle, 2013; Hofstein, Carmeli, & Shore,
2004).

Nivel organizacional. El impacto positivo del liderazgo docente en diferentes
aspectos de la escuela ha sido establecido e incluye establecer un clima democratico
(Harris, 2003; Robinson & Baber, 2013); brindar apoyo a una cultura positiva
(Anderson, 2008; Beachum & Deith, 2004); promover comunidades profesionales
de aprendizaje (Hairon et al., 2015); promover reformas curriculares (Lai &
Cheung, 2015); retener docentes talentosos y ambiciosos en el aula (Bush et
al., 2015), y mejorar una educacién inclusiva (Vernon-Dotson, 2008). Devos,
Tuytens, & Hulpia (2014) sugieren una relacién directa y positiva entre el
liderazgo docente y los niveles de compromiso organizacional.
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Nivel estudiantil. En lo que respecta al impacto del liderazgo docente
en los resultados escolares, existen tres grandes lineas de investigacién. La
primera se centra en los efectos indirectos del liderazgo docente, mds alld del
aula, sobre los aprendizajes escolares. Los estudios de investigacién de Alger,
2005; Campbell & Malkus, 2013; Supovitz et al., 2010; y Yost et al., 2009
respaldan los efectos positivos e indirectos del liderazgo docente a nivel de los
alumnos. Supovitz et al. (2010) revelan dos formas en que la influencia de
los docentes sobre sus pares afectan los resultados de los alumnos: en primer
lugar, tiene un efecto significativo sobre los aprendizajes escolares a través de
la variable de mediacién de la prictica docente en aula; segundo, opera como
un mediador del liderazgo directivo y de la docencia, lo que a su vez, afecta
de manera positiva los resultados de aprendizaje.

La segunda linea de investigacién sobre la relacién entre liderazgo docente
y resultados escolares analiza los efectos directos del liderazgo docente. York-
Barr y Duke (2004) identificaron tres estudios cuantitativos que investigaron
de manera directa la relacién entre liderazgo docente y aprendizajes escolares.
Sin embargo, York-Barr y Duke (2004) expresan cierto grado de cautela
respecto de esos estudios debido a ciertas criticas metodolégicas. Casi ningiin
estudio en la dltima revisién de evidencia, explora de manera directa esta
segunda linea investigativa.

La tercera linea de indagacién apunta a analizar los efectos del liderazgo
docente en los resultados de aprendizaje de los estudiantes universitarios.
Ocho estudios empiricos en esta revision documentan que el liderazgo
docente afecta de manera positiva los estudios y la motivacién de los
estudiantes universitarios (Bolkan & Goodboy, 2009; Bolkan, Goodboy, &
Grifhin, 2011, entre otros). Sin embargo, como ya se sefiald, establecer una
relacién directa entre liderazgo docente y resultados de aprendizaje escolares a
partir de una gama compleja de influencias es complejo desde una perspectiva
metodoldgica (véase Hallinger, 2005). En resumen, la evidencia relativa al
impacto directo del liderazgo docente sobre los aprendizajes escolares requiere
mads investigaciones empiricas.
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Conclusiones

La seccién final de este capitulo explora algunas de las implicancias para el
campo del liderazgo docente de esta revisién y destaca dreas relevantes para futuras
indagaciones. En primer lugar, esta revisién ha mostrado que las definiciones de
liderazgo docente estdn sujetas a variabilidades y diferencias de interpretacion.
Por ello, se sugiere que los estudios futuros en este dmbito procuren consolidar,
en lugar de diversificar, el término “liderazgo docente”, brindando una definicién
coherente, consistente y operativa. Adicionalmente, serfa beneficioso que se
centren con mayor fuerza en las dimensiones teéricas del liderazgo docente para
enriquecer y construir la base de conocimientos.

Segundo, la mayoria de los estudios en esta revisién (por ejemplo, Brosky,
2011; Collinson, 2012; Fairman & Mackenzie, 2015) subrayan la importancia
del liderazgo docente como influencia. Existen numerosas investigaciones que
describen y destacan la forma en que se materializa el liderazgo docente. Sin
embargo, muchas optan por una descripcién normativa y laudatoria, en lugar
de un andlisis empirico robusto sobre las caracteristicas y la orientacién de esta
influencia. En suma, la base empirica actual sobre liderazgo docente podria sacar
gran provecho de nuevos estudios empiricos que exploren exactamente cémo se
ejerce el liderazgo docente y con qué efectos.

Tercero, la evidencia muestra que los enfoques metodoldgicos de las
investigaciones sobre liderazgo docente no han cambiado radicalmente con
respecto a los primeros estudios de los afios ochenta. A la vez, que pese a que
el volumen de investigacién se incrementa, se observan significativas lagunas en
la literatura, en especial en lo que se refiere a los resultados y el impacto del
liderazgo docente. Si miramos hacia delante, los investigadores en este dmbito
se beneficiarfan de recolecciones de datos mds complejas, integradas y basadas
en diferentes metodologias acompanadas de andlisis estadisticos mds sofisticados
que permitan explorar las relaciones entre el liderazgo docente y mediciones
especificas de resultados, como los resultados de aprendizajes escolares.

Por ultimo, la literatura actual sobre liderazgo docente es predominantemente
occidental en su definicidn, orientacidn e interpretacién. La base de evidencia
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sobre el liderazgo docente de paises que no sean los Estados Unidos, Europa
y el Reino Unido es relativamente modesta, no existente o fuera del alcance
del escrutinio internacional porque las publicaciones estin escritas en otro
idioma que el inglés. En consecuencia, el dmbito del liderazgo docente podria
sacar gran provecho de estudios que revelen caracteristicas propias del liderazgo
docente en paises, sociedades y culturas con un bajo nivel de investigacién
(Harris & Jones, 2015).

En esta revisién hemos mostrado cémo el liderazgo docente ha establecido
una base de conocimientos sustancial y significativa que ha crecido en las
tltimas tres décadas y mds. El concepto de liderazgo docente sigue influyendo
de manera importante sobre la investigacidn, las politicas y las practicas (Harris
et al, 2017). El principal desafio futuro para aquellos que investigan en este
dmbito es ampliar y fortalecer la evidencia empirica a fin de asegurar que el
liderazgo docente sea percibido como un componente esencial de la mejora de
las escuelas y del sistema escolar.
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Apéndice 1. Definiciones de liderazgo docente

Autores Definiciones

Anderson (2004)* El liderazgo docente implica establecer rumbos e influenciar a los demas para moverse hacia esos rum-
bos. Es un proceso fluido e interactivo con influencia mutua entre el lider y el seguidor. El liderazgo
docente puede ser ejercido de manera formal.Pero también puede ser ejercido de manera informal.

Anderson (2008)* El liderazgo docente es percibible en cualquier docente capaz de “influenciar y marcar rumbos” para los
demas en un contexto escolar.

Angelle y Dehart Los lideres docentes son individuos que comparten su pericia en matera de contenidos, pedagogia y

(2010) manejo de aula con sus colegas, que estén listos para enfrentar oportunidades y desafios de liderazgo
que les brinden su director y que desarrollan actividades “mas alla de los roles establecidos” para un
docente.

Angelle y Teague El liderazgo docente es un constructo que incluye a los administrativos asignados a los docentes, pero

(2014)* también incluye liderazgo informal, principalmente a través de su influencia sobre la efectividad or-
ganizacional.

Chew y Andrew [El liderazgo docente es] un proceso transformador que puede impulsar la mejora en la escuela y la

(2010)* comunidad. Los lideres docentes promueven las comunidades de aprendizaje, abogan por una exce-

lencia pedagdgica, enfrentan las barreras existentes en la cultura y estructura escolar, y promueven
una cultura de éxito.

Grant (2006)* El liderazgo docente implica una forma de liderazgo mas alla de la jefatura o de un cargo formal. Implica
que los docentes se vuelvan conscientes y asuman roles informales de liderazgo dentro y fuera del aula.
Implica también que los docentes trabajen en colaboracién con todos los actores claves, en aras de una
vision compartida de su escuela dentro de una cultura de mutuo respeto y confianza.

Katzenmeyer Los lideres docentes lideran dentro y fuera del aula, se identifican con una comunidad de aprendices
y Moller (2001) docentes y lideres y contribuyen a ella, e influencian a otros para mejorar las practicas educativas; tam-
bién asumen responsabilidades para lograr los resultados de ese liderazgo.

Lambert (2003) [El liderazgo docente se define] en el sentido de “realizar acciones que le permiten a los participantes
en una comunidad suscitar potencial en un entorno de confianza; indagar en las practicas; centrarse
en la construccion de sentido; o de enmarcar las acciones en funcién de nuevos comportamientos e
intenciones con propdsitos” (Lambert, 2003, p. 13)

Mangin (2005)* Para efectos de este estudio, los lideres docentes son ensenantes que han sido dispensados de sus res-
ponsabilidades en el aula para trabajar con sus colegas en mejorar la ensefianza. Los lideres docentes
no tienen responsabilidades de supervision, el personal que trabaja en las escuelas es distinto de los
supervisors pedagdgicos quienes trabajan a nivel del distrito o de los agentes de cambio externos.

Continta...
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Apéndice 1. Definiciones de liderazgo docente ...continuacion

Autores Definiciones

Patterson y [Un lider docente] es un docente que trabaja con sus colegas para mejorar los procesos de ensefianza-
Patterson (2004) aprendizaje, ya sea de manera formal o informal.

Rutherford (2006)* El liderazgo docente se produce cuando los docentes transfieren de manera intencional conocimientos

que influyen sobre la capacidad de los demas para lograr objetivos educativos.

Sato, Hyler, & [El liderazgo docente se define] como aquellas acciones que realizan los docentes para producir los
Monte-Sano cambios en sus contextos locales, para influir en las acciones y creencias de los demés (docentes, admi-
(2014)* nistrativos, padres y disefadores de politicas), y para realizar acciones que ellos creen que contribuirdn

a mejorar la calidad educativa de sus escuelas.

Smeets y Ponte Por ende, el liderazgo docente es definido como una forma de trabajar y vivir en la que tanto los admi-
(2009)* nistrativos como los docentes, son capaces de brindarles a sus colegas oportunidades para realizar una
contribucion activa al cambio educativo y a la formacién escolar.

Szczesiul & Trabajamos a partir de una conceptualizacion del liderazgo docente como una influencia informal que
Huizenga (2015)* surge de las interacciones, las areas y las situaciones y que es ejercido y percibido por los miembros del
grupo a través de los procesos, las normas y los resultados grupales.

Taylor, Goeke, Nuestro compromiso era con una definicion de liderazgo docente basada en el trabajo de los docen-
Klein, Onore, y tes de aula que no fuera ni de supervisién ni jerarquica, sino basada en el crecimiento y la formacion
Geist (2011)* individual y de la escuela.

Vernon-Dotson y El liderazgo docente es la habilidad de los profesionales escolares de forjar un sentido de comunidad y
Floyd (2012)* compartir un compromiso para mejorar los logros de los estudiantes involucrando a todos los docentes

y el personal en mejorar el clima escolar con el objetivo global de construir capacidades para el cambio.

Wells (2012)* La definicion de trabajo del liderazgo docente para efectos de este articulo es que los docentes influyan
de manera activa sobre la cultura de una escuela, a medida que adquieren habilidades y credibilidad
en su trabajo como maestros.

York-Barr y Duke El liderazgo docente “es el proceso mediante el cual los docentes, de manera individual o colectiva,

(2004) influencian a sus colegas, directores y otros miembros de las comunidades escolares para mejorar las
précticas de ensefianza-aprendizaje con vistas a mejorar los logros y los aprendizajes escolares” (York-
Barr & Duke, 2004, p. 287-288).
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Apéndice 2. Instancia de extraccion de datos

Autores Ao Tipo Area Enfoque Definicién Hallazgos claves y Nivel
geografica investigativo adoptada relevantes para el debate escolar

Bond & 2014 E EE.UU. Cualitativo NG Los docentes que aln no ejercian  Post-

Sterrett como tales en el estudio se volvie-  secundaria

ron confiados en sus habilidades de
liderazgo a través de la experiencia
de ejercer como funcionarios escola-
res y a través de su interaccion con
profesores y ex funcionarios. Tam-
bién aprendieron la importancia de
la colaboracién y la comunicacién
durante el ejercicio de su cargo.

Devos 2014 E Bélgica Cuantitativo NG El efecto del liderazgo del director  Escolaridad
etal. sobre el compromiso organizacio-  completa

nal de los docentes es mediado por

el liderazgo de los lideres docentes,

la cooperacién dentro del equipo

de liderazgo y la participacion en

la toma de decisiones por parte de

los maestros.

Firestone 2007 E EE.UU. Cualitativo NG Los docentes complementan los  Escolaridad
& Martinez esfuerzos del distrito. Los lideres  completa
docentes y los distritos contribuyen
a las mismas tareas de liderazgo:
adquirir y distribuir materiales, mo-
nitorear las iniciativas de mejora y
formar a las personas.

Pounder 2006 N NG NG NG Una cuarta ola de liderazgo do-  Escolaridad
cente podria incluir el liderazgo ~ completa
transformativo en el aula como
una de las cualidades que definen
a un lider docente y podria abarcar
tanto el dmbito escolar como el
universitario.

Silins & 2004 E Australia Cuantitativo Y-C El liderazgo docente contribuye de  Escolaridad
Mulford manera significativa al aprendizaje ~ completa
organizacional. Las estructuras es-
colares y el liderazgo que promue-
ven el aprendizaje organizacional
también fomentan el liderazgo
docente, pero de manera indirecta.

262



Introduccién

Directivos y comunidades
de aprendizaje docente:
un campo en construcciéon

Denise Vaillant, Universidad ORT Uruguay*

La dimensidon comunitaria y colaborativa de la actividad docente parece no
reflejarse en la toma de decisiones de la mayoria de los centros educativos.
De ello se desprende el desafio directivo de poner en marcha espacios que
favorezcan el aprendizaje y trabajo en equipo entre docentes. La autora
explicita los beneficios de contar con una comunidad de practica o comunidad
profesional de aprendizaje, entidades a las que atribuye un enorme potencial
para intercambiar, colaborar e innovar pedagdgicamente. Esto obliga a
repensar el formato tradicional de centro educativo, apostando a un desarrollo
profesional que genere nuevas formas de aprender entre los profesores en pos
del aprendizaje de los estudiantes.

Desde hace ya algin tiempo el desarrollo profesional docente aparece como
un proceso esencial en la mejora de los aprendizajes de los alumnos (Gordon,
20006). Diversos estudios regionales (UNESCO, 2013 y 2014) reconocen en la
preparacién de los docentes, un factor clave para el progreso educativo. Pese a
ello, simultdneamente, insisten en la necesidad de transformar las estrategias de
formacién y en romper el aislamiento de los profesores en los centros educativos.
Esto responde a que se ha impulsado con frecuencia un modelo de ensefianza

* Se agradece la colaboracién del Dr. Juan Pablo Zorrilla, integrante del equipo de investigacion que lleva adelante el
estudio coordinado por la académica de la universidad ORT Uruguay Denise Vaillant, al que se alude en este capitulo.
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basado en el paradigma del ‘lobo solitario’ (Hausman y Goldring, 2001), en
detrimento de modelos que valorizan la naturaleza intrinsecamente colaborativa
del ser humano (Vaillant y Marcelo, 2015).

Muchos docentes se sienten aislados de sus colegas. Se pasan el tiempo
solos con sus alumnos o estdn solos para planificar y evaluar. Sin embargo, la
evidencia muestra que las interacciones entre los docentes son fundamentales
para el mejoramiento de la practica y para favorecer la mejora en los aprendizajes
(Stoll y Seashore-Louis, 2007). De ahi que, como una manera de contrarrestar el
aislamiento y favorecer el intercambio y colaboracién entre colegas, han surgido
las comunidades de prictica y las comunidades de aprendizaje.

En cualquiera de sus formas, la “comunidad de prictica’, la “comunidad
de aprendizaje” o la “comunidad de aprendizaje profesional”, presentan como
aspecto central, la dimensién comunitaria de la actividad docente. La premisa
es que el compromiso mutuo de los participantes es un factor decisivo para
desarrollar aprendizajes compartidos (Leclerc, 2012).

El trabajo colectivo desarrollado bajo el formato de comunidades, donde se
comparten valores y prioridades, puede orientarse hacia la relacién personal
o hacia la relacién profesional. Este segundo tipo de comunidad hace de las
problemdticas profesionales el nidcleo del debate. Se trata de superar etapas y
de pasar de encuentros grupales —virtuales o presenciales— al fortalecimiento de
equipos de trabajo y a la creacion de comunidades profesionales y de comunidades
formativas que funcionan como comunidades de aprendizaje (Gairin, 2015).

Este capitulo estd centrado en la comunidad de aprendizaje profesional (CAP)!
que representa un modo de desarrollo profesional estructurado, donde los docentes
trabajan en colaboracién en el mejoramiento de su ensefianza para el progreso
del aprendizaje de sus alumnos. Asi, en encuentros formales, se produce una
interpretacién colectiva de preocupaciones referidas al alumno quien es el centro
de situaciones- problema. Son docentes que colaboran e investigan para encontrar
précticas que tengan mayor incidencia en la mejora de aprendizajes de sus
alumnos. Es en ese contexto, que el liderazgo del equipo directivo es esencial para

el éxito de una CAP.

1. Sigla con la que denominaremos la comunidad de aprendizaje profesional en lo que sigue.
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En la dltima década, diversos informes internacionales (OCDE, 2013,
UNESCO-IIPE-IWGE, 2012) y también regionales (Weinstein, Munoz y
Herndndez, 2014) identifican la funcién del liderazgo del equipo directivo como
clave para asegurar la calidad de la educacién. Las investigaciones en torno el
tema de liderazgo se multiplicaron y han analizado la figura del lider y también
sus funciones y tareas. Se suman asi los estudios que destacan que el liderazgo
escolar puede ser la solucién a muchos de los problemas que surgen en los centros
educativos (Bolivar, Lépez y Murillo, 2013).

Estamos ante un concepto complejo, entendido y aplicado de muy diferentes
maneras y definido por un exigente conjunto de funciones que incluyen la
administracién financiera, la gestién de recursos humanos y el liderazgo para
el aprendizaje (Pont, Nusche y Moorman, 2008). Existen bdsicamente dos
conceptualizaciones referidas a liderazgo escolar (Spillane, 2013). La primera
refiere a la personalidad, el estilo personas; la segunda vincula el liderazgo con las
formas de organizacién y en menor medida con las pricticas individuales.

Histéricamente el liderazgo escolar ha sido vinculado al papel y funciones
de los equipos directivos de los centros educativos (Schleicher, 2012). Sin
embargo, en la Gltima década, tanto los informes de organismos internacionales
como la produccién académica, resaltan que el liderazgo involucra una cultura
comun de expectativas, en la que todos sean responsables por su contribucién
al resultado colectivo referido al aprendizaje de los alumnos (Leithwood y
Louis, 2012).

Nuestra reflexion acerca de la temdtica de liderazgo y de CAP para docentes,
se basa en una revisién de la literatura y en los resultados preliminares de una
investigacién en curso coordinada por la autora en la Universidad ORT Uruguay
y referida a liderazgo escolar y desarrollo profesional docente. El vinculo entre
liderazgo y comunidades de aprendizaje profesional docente es una de las
dimensiones del estudio. Para avanzar en la comprensién del fendémeno, la
investigacién contempla el andlisis de respuestas al cuestionario de los directores
de los nueve paises latinoamericanos que participaron en las pruebas PISA en
el ano 2015: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, México, Pert,
Republica Dominicana, Trinidad y Tobago y Uruguay.
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* El estudio PISA 2015 se centré en la evaluacion de jovenes de 15 afos en el
drea de ciencias en 72 paises. Ademds, se aplicé un cuestionario para recabar
la opinién de los directores de centros educativos sobre el sistema escolar
y el entorno de aprendizaje. En particular buscamos conocer cémo operan
los directores en relacién a:

* El desarrollo de una cultura escolar en mejoramiento continuo.

* La promocién de las pricticas de ensefianza basadas en investigaciones
educativas recientes.

* El impulso de actividades de desarrollo profesional docente

La evidencia colectada en relacién a las tres dimensiones mencionadas,
alimenta la reflexién en este capitulo. Nuestra hipétesis es que el desempeno
docente mejora en la medida que los equipos directivos orientan e intervienen en
el desarrollo profesional docente y en la puesta en marcha de CAP para docentes.
Comenzaremos con una sintesis acerca de los conceptos estelares involucrados en
nuestra investigacion.

1. Los conceptos estelares

Para analizar la temdtica de las comunidades de aprendizaje profesional y su
vinculo con los equipos directivos escolares, es necesario previamente considerar
las condiciones en que operan los centros educativos. Un centro escolar podria ser
mds o menos idéneo para la implantacién de una CAP como estrategia de creacién
y gestién del conocimiento colectivo. Al respecto, existen diversos factores que
podrian condicionar su puesta en marcha y su éxito posterior. Entre éstos, los
procesos de aprendizaje docente; el desarrollo profesional docente y el aprendizaje
profesional colaborativo.

Por otra parte, en esta seccidn examinaremos también las nociones de
comunidad de aprendizaje profesional docente y el papel de los equipos directivos en
las CAP. Como ya hemos indicado, la prictica del equipo directivo se relaciona
fuertemente con su capacidad de liderazgo, es decir con lo que pueda hacer para
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dinamizar los centros educativos y conseguir buenos aprendizajes para todo el
alumnado. Por otra parte, el equipo directivo cumple un papel fundamental a la
hora de dinamizar los colectivos docentes, lo que se relaciona de forma significativa
con la calidad educativa (OECD, 2013).

La literatura de referencia (Leithwood y Louis, 2011), sostiene que existe una
conexién estrecha entre liderazgo, mejora de aprendizajes y calidad educativa. El
liderazgo de las directoras y directores puede impactar de manera directa en la
mejora de la actividad docente o, de manera indirecta, al crear las condiciones
adecuadas para propiciar buenos aprendizajes.

Para algunos autores, el efecto del liderazgo sobre el aprendizaje de los
estudiantes serfa indirecto, pues se ejerce especialmente a través de la incidencia
de los directivos en dmbitos como la motivacién, las habilidades précticas y
condiciones de trabajo en que se desempenfan los docentes (Leithwood, 2000).

1.1. Aprendizaje docente

El desarrollo profesional docente puede producirse de forma relativamente
auténoma y personal. Pero la formacién es también un proceso que no ocurre
de forma aislada, sino dentro de un espacio intersubjetivo y social. El aprendizaje
del docente debe entenderse bdsicamente como una experiencia generada en
interaccién con un contexto o ambiente con el que el maestro o el profesor se
vincula activamente (Vaillant y Marcelo Garcia, 2015).

Hoy los enfoques y concepciones acerca de cémo aprenden los docentes
deberian considerar no solamente lo individual sino también lo cooperativo
y comunitario. El aprendizaje en grupo como ambiente de formacién ha sido
examinado por algunos autores (Vaillant y Marcelo Garcia, 2015) quienes
consideran las dimensiones que cobran importancia a la hora de analizar el
funcionamiento y los resultados del trabajo en grupos: el contexto organizativo,
los limites, el desarrollo, la eficacia y la actuacién.

El aprendizaje entre docentes se construye en contextos espaciales y temporales. El
contexto espacial refiere al ambiente social, organizativo y cultural en el que el trabajo
de los maestros y profesores se lleva a cabo. Dentro de estos ambientes se producen
multiples interacciones sociales que involucran a colegas, padres y equipos

267



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

directivos. De esta forma, las condiciones de trabajo influyen en el desarrollo
profesional docente promoviéndolo o inhibiéndolo. El contexto espacial influye,
pero hay una dimensién temporal o biografica que también ejerce su influencia
en la actitud que se adopta ante el desarrollo profesional. Los docentes se centran
en diferentes temas en funcién del momento de la carrera docente en que se
encuentren y esto se vincula con la dimensién temporal o biogréfica (Vaillant y
Marcelo Garcia, 2015).

A partir de los afios 2000, el aprendizaje de los docentes aparece estrechamente
asociado con las redes sociales debido al enorme auge de los recursos tecnolégicos
disponibles. El aprendizaje puede ocurrir en cualquier momento, lugar y
compania. Se produce en contextos formales, pero cada vez mds se desarrolla
en situaciones informales. En el caso de las redes sociales, el aprendizaje ocurre
porque nos conectamos y participamos en comunidades de préctica profesional.

Las propuestas de desarrollo profesional rara vez toman en cuenta las
modalidades de aprendizaje docente. La revisién de la literatura internacional,
evidencia que las actividades de formacién continua se identifican con frecuencia
con talleres aislados y esporddicos y no tienen en cuenta las formas en las que los
docentes generan aprendizaje profesional (Boyle, White & Boyle, 2004). Darling
Hammond et al. (2009) llegan a la misma conclusién en un estudio acerca de los
programas de aprendizaje profesional percibidos como eficaces por los docentes.
Sabemos que el intercambio y la interaccién influyen de manera significativa
en cémo aprenden los docentes ;cudles serfan entonces los formatos para un
aprendizaje docente basados en el apoyo mutuo y la colaboracién?

1.2. Desarrollo profesional docente

Muchos términos han sido utilizados para referirse a los procesos de aprendizaje
que desarrollan los docentes a lo largo de su vida activa. La expresion desarrollo
profesional docente corresponde a otros términos que se utilizan con frecuencia:
formacién permanente, formacién continua, formacién en servicio, desarrollo
de recursos humanos, aprendizaje a lo largo de la vida, reciclaje o capacitacién
(Vaillant y Marcelo, 2015). Sin embargo, la nocién de “desarrollo profesional”
es el que se adapta mejor a la concepcién del docente como profesional de la
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ensefanza. Asimismo, el concepto “desarrollo” tiene una connotacién de
evolucién y continuidad, que supera la tradicional yuxtaposicién entre formacién
inicial y perfeccionamiento de los docentes.

La formacién docente conforma un drea especifica en la que se reconocen
diversas lineas de andlisis. Nos referimos a:

* las etapas previas de los aspirantes a docentes;

* la formacién inicial en una institucién especifica;

* la iniciacién signada por los primeros afios de ¢jercicio profesional;

* el desarrollo profesional docente.

Las cuatro etapas mencionadas son clave a la hora de re-pensar la formacién
de docentes y de sugerir estrategias que impacten en el aula. Tanto a nivel
de la formacién inicial como del desarrollo profesional docente, resulta clave
preguntarse qué sabemos realmente sobre la mejor forma de organizar el
aprendizaje de los docentes. Korthagen, Loughran y Russell (2006) analizaron
y compararon las caracteristicas de tres programas exitosos de desarrollo
profesional docente en Holanda, Australia y Canadd y concluyeron que la
formacién deberfa:

* Centrarse en como aprender de la experiencia y cémo construir conocimiento

profesional.

* Basarse en una visién del conocimiento como una materia a construir.

Cambiar el énfasis desde el curriculo hacia los alumnos.

Promover la investigacion del docente en formacién.
* Trabajar con otros para romper el aislamiento caracteristico de la ensenanza.

Relacionarse de manera significativa con las escuelas.
* Jerarquizar la figura del formador como principal modelo de los futuros
docentes.

Las siete conclusiones de investigacién enunciadas anteriormente coinciden en
destacar la necesidad de que el desarrollo profesional facilite herramientas para
seguir aprendiendo a lo largo de toda la carrera docente. Para ello se requiere
considerar lo que se ha denominado “aprendizaje de la préctica”. Mucho se

269



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

ha escrito acerca del conocimiento prictico aunque muy frecuentemente la
formacién ha construido el saber docente a partir de un conocimiento tedrico y
desligado de la actividad profesional (Vaillant y Marcelo, 2015).

sQué conocemos acerca del desarrollo profesional que genera aprendizajes en los
docentes? Si revisamos la produccién en relacién con la evaluacién del desarrollo
profesional docente, podemos llegar a identificar algunos elementos, componentes
o principios en los que coinciden los diferentes estudios (Zepeda, 2012):

* Contenido referido alo que se espera que los estudiantes aprendan, y aquellas
estrategias diddcticas que la investigacion y la experiencia han demostrado
que son eficaces.

* Metodologias basadas en escenarios reales y en la construccién en torno al
trabajo diario en los centros educativos y en la ensenanza.

* Actividades conectadas con un proceso de cambio mds amplio y
comprehensivo, centrado en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes.

* Proyectos desarrollados a partir de formas colaborativas de resolucién de
problemas.

* Apuesta al cambio colectivo para garantizar la innovacién educativa y la
transformacién de prdcticas pedagégicas.

* Proceso continuo y evolutivo, pricticas innovadoras, seguimiento y apoyo.

* Oportunidades para comprender las teorfas que subyacen al conocimiento y
a las habilidades para aprender.

A diferencia de las practicas tradicionales, que relacionan poco las situaciones de
formacidn con las pricticas de aula, las experiencias mds eficaces para el desarrollo
profesional son aquellas que estdn basadas en los centros educativos, que se
inscriben dentro de las actividades cotidianas de los docentes y que promueven el
trabajo colaborativo de maestros y profesores (Calvo, 2013).

1.3. Aprendizaje profesional colaborativo
Las politicas de desarrollo profesional docente avanzan, en opinién de

diferentes académicos e investigadores (UNESCO OREALC, 2013), hacia un
equilibrio de enfoque tradicional basado en el individuo hacia el aprendizaje
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colaborativo que considera al centro educativo y a la comunidad de maestros y
profesores como un espacio efectivo de desarrollo profesional. La premisa que
comparten varios autores (Calvo, 2013; UNESCO-OREALC, 2014) es que
los saberes de docentes se desarrollan en el marco de experiencias apoyadas en
comunidades de aprendizaje que operan en contextos escolares especificos que
condicionan las practicas profesionales.

El aprendizaje colaborativo es la estrategia fundamental de los enfoques
actuales de desarrollo profesional docente y su esencia es que los docentes
estudien, compartan experiencias, analicen e investiguen juntos acerca de
sus practicas pedagdgicas en un contexto institucional y social determinado.
Calvo (2013) afirma que las prdcticas colaborativas en la institucién
educativa son efectivas pues “tienen que ver con lo que hacen los docentes
y directivos cuando trabajan juntos para desarrollar précticas efectivas de
aprendizaje, analizan lo que acontece realmente en las aulas y velan porque
no solo su actuacién individual, sino la de todo el colectivo, se realice bien”
(p.128).

Algunas experiencias efectivas de aprendizaje profesional colaborativo
fueron reportadas y analizadas por Vaillant (2013) quien identifica ejemplos
de politicas docentes efectivas como los circulos de aprendizaje, las redes de
docentes, las expediciones pedagdgicas y los grupos profesionales de trabajo en
Chile, Colombia, Perti, El Salvador y México. El andlisis de estas experiencias
muestra que la colaboracién no surge por generacién espontdnea, sino que
requiere de espacios que la favorezcan.

En un informe acerca de trabajo colaborativo, Calvo (2013) indica que las
experiencias que promueven tal tipo de aprendizaje profesional son bastante
diversas: redes. Pasantias, residencias, comunidades de aprendizaje, comunidades
virtuales de aprendizaje, grupos de trabajo, reflexion sobre la practica, maestros
de apoyo, mentores, talleres, asesoria a las instituciones educativas, proyectos,
uso cooperativo/colaborativo de TIC. La autora define en el mencionado
informe, algunos conceptos que iluminan tal diversidad. Asi una red puede
equipararse a una comunidad de aprendizaje de docentes que se conforman y
mantienen en funcién de sus necesidades e intereses profesionales. Las pasantias
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o residencias, son un intercambio de experiencias iz situ que favorecen el
didlogo técnico-pedagdgico sustentado en el conocimiento experiencial de
los docentes.

Calvo (2013) reporta tres grandes categorias de actividades vinculadas con el
aprendizaje profesional colaborativo. En primer lugar, aparecen las centradas en
el trabajo con el otro. Se trata de experiencias en las que un docente se apoya en la
experiencia de otros colegas que dispone de buenas pricticas para compartir y que
estd dispuesto a guiar, orientar, y apoyar. Un ejemplo de este tipo de estrategia son
las acciones de acompanamiento en programas de insercién a la docencia entre
maestros y profesores expertos y néveles.

Una segunda categoria refiere al aprendizaje profesional colaborativo que se
basa en una institucién educativa como una unidad en la que se interrelacionan
sujetos, procesos y trayectorias. Entre los ejemplos en esta categoria aparecen las
comunidades de aprendizaje y diversas actividades tales como talleres y proyectos
de reflexion sobre la préctica.

Finalmente, aparecen las actividades de aprendizaje profesional colaborativo
que buscan conformar comunidades virtuales de aprendizaje, a partir del uso de
dispositivos tecnolégicos de la web.

Como hemos visto, las ventajas de la colaboracién han sido ampliamente
destacadas por la literatura (Calvo, 2013). Sin embargo, esto no basta, son
necesarias condiciones que garanticen el aprendizaje profesional colaborativo.

El tiempo es un factor clave a la hora de pensar en el aprendizaje profesional
colaborativo. Las instituciones deberfan proveer personal de apoyo para atender
los espacios en los cuales los docentes, de una determinada asignatura o nivel,
realicen observaciones de aula, analicen casos de sus estudiantes, sistematicen
buenas précticas, o asistan a debates académicos (Calvo, 2013).

Ademis, se deberian garantizar en el centro educativo, condiciones espacio-
temporales adecuadas para el trabajo colectivo. En esta direccién, se deben
proveer recursos tales como especialistas y expertos, materiales de trabajo,
informacidn, u otros elementos requeridos, de modo que la comunidad educativa
pueda ‘encontrarse’ para desarrollar el aprendizaje colectivo (UNESCO-

OREALC, 2013).
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Otra condicién importante para un aprendizaje profesional colaborativo es la
existencia de sistemas de informaci6n y difusién que permitan recoger y diseminar
buenas prdcticas docentes y buenos métodos de ensefianza. Segtin lo reporta la
literatura (Vaillant y Marcelo Garcia, 2015), buena parte de la colaboracién entre
docentes deberia centrarse sobre la investigacién acerca de lo que significa ensefiar
y aprender en los contextos actuales. La existencia de informacién y evidencia
confiable es fundamental para garantizar aprendizajes colaborativos de calidad.

No solo se requiere informacién acerca de las buenas pricticas docentes sino
que es condicion necesaria, la difusién y conocimiento acerca de esas practicas.
Muchas experiencias innovadoras no se conocen y sus logros no se generalizan,
por falta de difusién de sus resultados (Vaillant 2016).

1.4. Comunidades de aprendizaje profesional docente (CAP)

Las comunidades de aprendizaje se definen por su proceso de aprendizaje
colectivo y por el interés en las estrategias pedagégicas. Una CAP es un escenario
ideal para las actividades de desarrollo profesional docente ya que el aprendizaje
de los alumnos es el centro de las preocupaciones de los participantes (Roy y
Hord, 2006).

La comunidad de aprendizaje tiene semejanzas con la comunidad de prictica
(Leclerc, 2012; Wenger, 1998) ya que ambas buscan romper con el aislamiento
de los docentes a través del intercambio y dialogo. Las comunidades de prictica
son grupos sociales constituidos con el fin de desarrollar un conocimiento,
compartiendo aprendizajes basados en la reflexién compartida sobre experiencias
précticas (Wenger, 1998).

El funcionamiento de las comunidades de practica y de aprendizaje es propicio
a procesos educativos que favorecen el aprendizaje de los alumnos (Wenger,
1998). Lo que diferencia a la CAP de una comunidad de prictica, es la funcién
suplementaria de orientarse no sélo sobre el aprendizaje de las personas reunidas,
sino que también sobre el aprendizaje de sus alumnos (Leclerc, 2012).

La CAP permite focalizar el conocimiento referido ala ensenanza y al aprendizaje
de manera que la responsabilidad del éxito de los alumnos sea asumida por todos
los docentes. Schon (1996) afirma que la clave para la mejora
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de la ensenanza se verifica cuando los docentes se retinen en pequenos grupos
y de manera voluntaria aceptan intercambiar sus dudas en relacién a la prictica
docente. La posibilidad de intercambiar con otros brinda confianza y seguridad y
reduce la resistencia al desarrollo de pricticas innovadoras.

La literatura (Cowan, 2012 y Wenger, 1998) sostiene que se requieren varias
condiciones para el buen funcionamiento de las comunidades de aprendizaje en
las cuales los miembros deben:

* Trabajar en grupos en busca de soluciones a problemas reales nacidos de su
practica profesional.

* Compartir los fines que hay que alcanzar, su involucramiento en la
comunidad se orienta a objetivos comunes.

* Asumir diversas responsabilidades.

* Verbalizar sus conocimientos sobre una determinada disciplina.

* Producir nuevos saberes a partir del intercambio entre ellos y de especialistas
que intervienen como mediadores.

Una CAP, ofrece un contexto favorable a pricticas de ensenanza basadas en
la evidencia ya que en las escuelas que se basan en ese formato, las discusiones
entre los docentes se centran en el aprendizaje de los alumnos y en la incidencia
de las intervenciones pedagdgicas (Leclerc, 2012). Los maestros y profesores poco
a poco se apropian de conocimientos tedricos y los incorporan a un contexto
préctico. La busqueda de evidencia y la investigacién permiten avanzar en la
solucién de problemas vinculados al aprendizaje de los alumnos.

1.5. Papel de los equipos directivos en las CAP

En base a quince anos de investigacién, Hord y Sommers (2008) sostienen
que entre las caracteristicas que definen una CAP, se encuentra el liderazgo
escolar y el apoyo constante del equipo directivo al aprendizaje colectivo del
cuerpo docente a fin de que éste responda eficazmente a las necesidades de
aprendizaje de los alumnos.

Weinstein (2009) sefiala que el liderazgo pedagégico del equipo directivo se
refleja en el apoyo y supervisién a los docentes en su labor. La funcién principal
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de los directores y directoras es la de favorecer el desarrollo permanente de los
docentes y, para ello, es necesaria la creacién de comunidades de aprendizaje,
en las que haya retroalimentacién entre los docentes y el liderazgo educativo
promueva e institucionalice este tipo de espacios.

;Cudles serian los principales rasgos de un liderazgo pedagdgico con incidencia
en los docentes y en los centros escolares? Day y Sammons (2013) describen
con precisién las principales claves de un liderazgo exitoso. Para los mencionados
autores, las caracteristicas de un liderazgo pedagégico exitoso refieren a la
contribucién e impulso de la direccién para:

* Definir la visién, los valores y la misién de la escuela;

* Mejorar las condiciones de ensenanza y de aprendizaje;

* Redisenar y enriquecer el plan de estudios;

* Mejorar la calidad de la formacién de los docentes;

* Disenar proyectos educativos dentro de la comunidad escolar;
* Enfatizar en valores comunes.

Cierto es que existe una serie de caracteristicas que definen el perfil de la
directora o del director efectivo, pero también se debe reconocer la importancia
que adquiere el contexto educativo en su desempefio y en la posibilidad de
desarrollar un liderazgo exitoso.

El liderazgo del equipo directivo es un factor crucial en la puesta en marcha
de una CAP lo que implica contemplar una serie de dimensiones entre las
cuales destacan:

* La ideolégica (visién y valores): hacer del éxito de los aprendizajes de los

alumnos la prioridad del centro escolar (Kanold, 2011).

* La organizacional (recursos materiales y humanos): proveer de
condiciones fisicas necesarias e instaurar un clima favorable para el
trabajo en equipo y para la toma de decisiones colectiva (Hord y
Sommers, 2008).

* La afectiva (cultura de colaboracién): lograr el trabajo conjunto de los
docentes hacia el logro de objetivos comunes vinculados a los aprendizajes
de los alumnos (Dufour, 2004).
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* La cognitiva (intercambio de expertise): asegurar la mejora constante
de la prictica docente a través de una actualizacién permanente de
conocimientos mediante un aprendizaje colectivo (Stoll et al., 2000).

* La pedagégica (intervencién basada en la evidencia): favorecer la toma
de decisiones y de intervenciones pedagdgicas basadas en evidencia acerca
de los aprendizajes realizados por los alumnos (Reimer, 2010).

Las dimensiones mencionadas, evidencian la necesidad de generar
conocimiento y acciones por parte de los equipos directivos para que logren la
puesta en marcha efectiva de las CAP lo que va de par con una alta dedicacién.

La puesta en marcha de una CAP requiere que el equipo directivo se
transforme en impulsor y facilitador a lo largo de todo el proceso de gestacién
y desarrollo. Lo anterior implica la realizacién de tareas orientadas a la
movilizacién en relacién a los objetivos propios de la CAP (Kanold, 2011;
Hord y Sommers, 2008) y en una segunda etapa, actividades de reforzamiento
y conservacién del grupo de docentes que integra la CAP (Dufour, 2004;
Stoll et al., 2006; Reimer 2010).

2, Equipos directivos escolares, liderazgo y
desarrollo profesional docente: qué dice la evidencia

Tal como hemos indicado en la seccién precedente, el desarrollo efectivo de
una comunidad de aprendizaje profesional implica el dominio tedrico y practico
de procesos de investigacién; una cultura de colaboracién y la participacién
de diversos agentes dinamizadores tales como equipos directivos, expertos y
especialistas. ;Qué ocurre al respecto en América latina y el Caribe? ;En qué
medida los equipos directivos escolares promueven en los docentes procesos de
investigacién; una cultura colaborativa y actividades de desarrollo profesional
docente? Para saber mds acerca de esos procesos, indagamos en los datos de

PISA 2015.
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El cuestionario sobre las caracteristicas de los centros educativos aplicado
durante las pruebas PISA 2015, recoge opiniones de las directoras y los directores
acerca de algunos de los factores que hemos mencionado como clave a la hora de
la puesta en marcha de las CAP. La encuesta PISA 2015 preguntd a los directores
de los establecimientos escolares acerca de la frecuencia de una serie de acciones
vinculadas con su centro escolar ocurridas durante el afo escolar: “no ocurri¢”
“al menos una vez al mes” y “1 a 2 veces al ano”, “3 a 4 veces al afo”, “una vez al
mes” “una vez por semana’ o “mds de una vez por semana’. En nuestro andlisis
reagrupamos las respuestas en tres categorfas principales: “no ocurrié” “ocurrié
algunas veces en el ano” “ocurrié al menos una vez al mes”.

Entre las acciones generadas por los directores, la encuesta PISA 2015,
indaga acerca de la promocién de pricticas de ensenanza basadas en
investigaciones educativas recientes. Una CAP requiere de datos que
permitan validar los efectos de las intervenciones pedagdgicas efectuadas.
Los docentes basan sus decisiones pedagdgicas en hechos y pruebas que
permitan evaluar el progreso en los aprendizajes de sus alumnos. El uso de la
informacién (bases de datos, estadisticas escolares, registros ¢ indicadores de
los estudiantes) y la capacidad de utilizar la investigacién son dos variables
que producen un co-efecto positivo para la mejora de los aprendizajes
(Bolivar, Lépez y Murillo, 2013). Al mismo tiempo esas variables son la base
para la generacién de una CAP.

Para analizar en qué medida los directores de América Latina y el Caribe
promueven précticas educativas basadas en la investigacién, examinamos las
respuestas a una pregunta del cuestionario PISA 2015 referida a la promocién
que hacen los directores de pricticas de ensefianza basadas en la evidencia.

En el Gréfico 1 se comparan los porcentajes de respuestas (con base en las
declaraciones de las directoras y los directores) con respecto a la promocién de
précticas de ensenanza basadas en investigaciones educativas recientes.

De acuerdo al Gréfico 1, pareceria que los equipos directivos promueven
poco las pricticas de ensenanza basadas en investigaciones educativas recientes
ya que la mayoria de las opiniones recabadas se concentran en la categoria
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Grafico 1: Opinidn de las directoras y directores acerca de la promocién de précticas de ensenanza
basadas en investigaciones educativas recientes
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Fuente: Elaboracion propia a partir de cuestionario a directores PISA 2015.

“algunas veces al ano”. Dado lo anterior, pareceria que la situacién no es muy
diferente a la de los paises de la OCDE. Este es un factor a considerar a la hora
de pensar en las condiciones favorables para la puesta en marcha de una CAP en
paises de la regién. Podriamos preguntarnos por qué la investigacién no es un
insumo frecuente a la hora de mejorar las practicas de ensefianza. Un elemento
explicativo podria ser el escaso tiempo que los equipos directivos disponen para
su propia actualizacidn y acceso a investigaciones recientes.

Estudios como los de Murillo y Romdn (2013), Weinstein, Mufioz y
Herndndez (2014) muestran que una de las problemdticas en América Latina
y el Caribe es el desencuentro entre las orientaciones conceptuales relacionadas
con el liderazgo escolar y las pricticas reales realizadas por los equipos directivos,
vinculadas fundamentalmente en tareas administrativas. Segtin Murillo y Romén
(2013) los equipos directivos de América Latina dedican un 45% de su tiempo
a tareas administrativas o de gestién y solamente un 33% a tareas propiamente
pedagdgicas.
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Otra de las dimensiones que se vinculan con la generacién de una CAD,
refiere a la existencia de una cultura escolar de mejoramiento continuo lo que
necesariamente se vincula con las normas y creencias compartidas, asi como a las
estructuras organizacionales que gufan la actividad profesional de los docentes
(Anderson, 2010). Sabemos que existen centros educativos donde las normas
profesionales y estructuras organizacionales favorecen y sostienen un desempefio
individual de los docentes, mientras hay otras donde se promueve un trabajo
profesional mds colectivo. Se ha comprobado, mediante estudios comparativos,
que la calidad de los resultados es frecuentemente mds alta en centros educativos
donde se ha desarrollado una cultura colaborativa, y que la disposicién orientada
hacia el progreso es mds fuerte donde la gente colabora de manera permanente en
su trabajo (Anderson, 2010).

Los datos del Grafico 2 muestran una realidad bastante homogénea en los
paises de América Latina y el Caribe participantes en PISA 2015, en los cuales se
recabé las opiniones de las directoras y directores en relacién a la construccién de
una cultura escolar de mejoramiento continuo.

Grafico 2: Opinion de las directoras y de los directores en cuanto a la construccion de una cultura
escolar de mejoramiento continuo
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Fuente: Elaboracion propia a partir de cuestionario a directores PISA 2015.

279



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

Los directores construyen una mejora continua de la cultura escolar a
través de la promocién de la participacién de los profesores en actividades
que ayudan a mejorar el ambiente de aprendizaje escolar en sus centros
educativos. Dichas actividades comprenden: desarrollar la misién y metas de
la escuela; establecer y comunicar estindares de aprendizaje; colaborar con los
maestros en el plan de estudios, la instruccion y la evaluacién; planificar el
desarrollo profesional; promover la colaboracién de los maestros; involucrar
a los profesores en la toma de decisiones; fomentar un clima escolar positivo
y controlar el comportamiento perturbador; planear actividades escolares que
ayuden a los estudiantes a desarrollar habilidades sociales y emocionales y
crear instancias para involucrar a las familias y a la comunidad local en la vida
escolar. Se puede apreciar en el Grifico 2, que casi el 80% de los directores en
América Latina, senala que se llevan a cabo este tipo de actividades al menos
una vez al mes, un promedio que es mayor al de los paises miembros de la
OCDE (72%).

Parecerfa que los equipos directivos han internalizado la necesidad de
construir una cultura escolar de mejoramiento continuo ya que un amplio
porcentaje declara promoverla semanalmente en los docentes. Un entorno
escolar que favorece la colaboracién entre docentes es un escenario favorable
para la puesta en marcha de una CAP. Sin embargo, habria que examinar con
mds profundidad este factor para analizar en qué medida la cultura colaborativa
en los centros educativos ha sido internalizada por los equipos directivos o bien
forma parte de un discurso que estd “en el espiritu de los tiempos”.

Un tercer grupo de factores que hemos examinado a partir del cuestionario
PISA 2015 guarda relacién con el desarrollo profesional docente como telén de
fondo para la generacién de una CAP. El cuestionario a directoras y directores
incluye dos preguntas: la referida a los talleres de formacién continua y la
vinculada con la participacién de especialistas en el desarrollo profesional
docente. Las respuestas a esas preguntas evidencian preocupacién de las
directoras y directores acerca de la formacién en servicio para grupos especificos
de docentes de su centro educativo. La inquietud estd instalada pero atin no es
suficiente. Veamos los datos que aporta la Figura 1.
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Figura 1: Opinidn de las directoras y de los directores en cuanto a la construccion de una cultura
escolar de mejoramiento continuo
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Fuente: Elaboracion propia a partir de cuestionario a directores PISA 2015.

Los porcentajes obtenidos en la Encuesta PISA 2015, se basan en la respuesta
“si” 0 “no” de las directoras y directores que han realizado talleres en su centro
para el desarrollo profesional de grupos especificos de docentes. El porcentaje que
se muestra en la Figura 1 corresponde al porcentaje de respuestas afirmativas de
las directoras y directores por pais.

El examen de la Figura 1, muestra que en paises como Argentina, el 71,2% de
los directores encuestados, sefiala que en su centro se realizan talleres de desarrollo
profesional para grupos de docentes, y especialmente para los nuevos docentes.
Sin embargo, el promedio en América Latina (53,3%) se encuentra 15 puntos
porcentuales por debajo del promedio de los paises miembros de la OCDE

(68,6%).
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Los datos indican que el tema estd instalado fuertemente en algunos paises como
Argentina o Republica Dominicana pero que en Brasil, Uruguay, Perti y México
es mucho todavia lo que queda por hacer. En estos cuatro paises los guarismos
indican que menos de un 50% de los centros educativos organiza talleres
especificos para docentes, incluyendo a los docentes néveles.

Para generar una CAP es esencial contar con actividades de desarrollo profesional
docente pero también de un buen acompafamiento de especialistas que orienten
en la construccién de los conocimientos y el desarrollo de las competencias de
los participantes. Los docentes necesitan apoyo para la comprensién del cambio
y para poder visualizar su aplicacién en el aula. Son los espacios de desarrollo
profesional docente los que favorecen la reflexion profesional de los participantes
y el desarrollo de aspectos tedricos referidos a la prictica de los profesores.

Los especialistas que participan en actividades de formacién en servicio
pueden ser docentes especialistas en contenidos disciplinares o en el campo de la
psicopedagogia y teorias de la educacién. En algunos paises existen también los
formadores expertos en las diddcticas de las disciplinas.

Cuando buscamos informacién acerca de lo que aportan los datos de PISA 2015,
encontramos segin la declaracién de los equipos directivos (ver Figura 2), que en
un alto porcentaje de los centros educativos que participaron en PISA 2015,
intervienen especialistas en las actividades de desarrollo profesional docente.

Los datos de la Figura 2, deben ser tomados con cautela ya que el concepto
de “formacién en servicio de docentes” es amplio, con zonas de frontera dificiles
de delimitar por lo que la interpretacién puede no ser la misma de pais en pais.
Con esta precaucién, observamos en Reptblica Dominicana y en Argentina el
mayor numero de intervenciones mientras que en Brasil y México practicamente
la mitad de los centros educativos no registran actividades de formacién a cargo
de especialistas.

PISA 2015 nos brinda algunas pistas pero deberfamos indagar mds para saber
en qué medida las actividades de formacién continua consideran y valoran los
conocimientos que los docentes han adquirido en su experiencia profesional.
Tampoco tenemos demasiadas pistas acerca de la incorporacién que hace
la formacién de los conocimientos generados por las investigaciones y por
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Figura 2: Opinidn de las directoras y de los directores acerca de la participacion de especialistas en
formacion en servicio de docentes

REPUBLICA
DOMINICANA

82,7%

MEXICO

55,8%
TRINIDAD
YTOBAGO

87,1%

COSTARICA
78,9% \
COLOMBIA
PROMEDIO 57,5%
AMERICA LATINA: 0,723%

BRASIL
60,3%

PROMEDIO OCDE: 0,796%

PERU
70,3%

Fuente:

Elaboracion propia a partir de cuestionario a
directores PISA 2015. Los porcentajes obtenidos
en la Encuesta PISA 2015, se basan en la respuesta CHILE
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la participacion de especialistas en formacién en
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directoras y directores por pais.
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especialistasdentroy fueradelasaulas. Un buen programade desarrollo profesional
combina teorfa y prictica, dando respuesta a las preocupaciones, motivaciones e
intereses de los maestros y profesores. Los contenidos y metodologias deberian
basarse en las preguntas, investigaciones, experimentaciones planteadas por
especialistas, los docentes participantes en la formacién y por la literatura
relevante (Montecinos, 2002).

Una de las claves para el desarrollo de una CAP es que ella surge de las
précticas y problemas concretos de los docentes. Ellos son los protagonistas de
sus inquietudes e ideas. Los especialistas deberfan cumplir un rol de apoyo y
de orientacién lo que implica transformar el papel que histéricamente han
desempenado, vinculado mds a la transmisién de conocimientos que a favorecer
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el intercambio entre docentes. El liderazgo de los directores es nuevamente
la clave; ellos son quienes deberian incidir en el cambio en lo que han sido
las pricticas tradicionales de los especialistas en los procesos de formacién
continua.

3. Discusion

Existe un sinnimero de razones y experiencias que demuestran las ventajas
del trabajo en equipo, del aprendizaje y la ensenanza cooperativos, de los circulos
de aprendizaje y de muchas otras formas de trabajo colaborativo. Todas ellas
implican la instauracién de nuevos modos de gestién institucional. Un modo de
desempeno centrado en el individuo debe evolucionar hacia un entorno de trabajo
colaborativo que forme redes de distintos niveles de complejidad (Aguerrondo y
Vaillant, 2015).

Cierto es que las précticas formativas tradicionales siguen teniendo una
considerable presencia. Pero cierto es también que poco a poco emergen
estrategias y procesos alternativos basados en el reconocimiento que los saberes
docentes se desarrollan activamente en procesos de intercambio con sus pares. A
diferencia de las précticas tradicionales de desarrollo profesional que relacionan
poco la formacién con las pricticas de aula, las tendencias actuales se orientan
hacia actividades reflexivas en torno al accionar cotidiano del docente.

La docencia es un trabajo colectivo que involucra a maestros y profesores
que trabajan con los mismos grupos de alumnos. Esto tiene implicancias para
la identidad de los docentes y para los procesos de desarrollo profesional. Los
profesores son adultos que aprenden a través de procesos formales, pero también
a través de mecanismos informales en los cuales interactiian, dialogan con sus
pares, toman decisiones colectivas. Y es a partir de esas acciones colectivas que
puede insertarse el aprendizaje profesional colaborativo.

La revision de la literatura de la seccién 1 y algunas de las evidencias que hemos
presentado en la seccién 2, muestran cudles son los factores intervinientes a la
hora de considerar el papel de los equipos directivos como dinamizadores de una

284



Introduccién

CAP. Y en ese proceso es fundamental considerar la practica profesional de los
docentes, su experiencia de trabajo real y el intercambio entre pares. Esas son sin
duda estrategias que estdn a la base de la generacién de una CAP que permita la
mejora del aprendizaje de los alumnos de un centro educativo.

Una CAP no nace por generacién espontdnea sino que requiere tiempo,
recursos pedagdgicos, asesoria, asi como esquemas de seguimiento, evaluacién
y estimulos de indole profesional. Y fundamentalmente necesita de liderazgo
pedagdgico y de la facultad de los equipos directivos para orientar, entusiasmar
y motivar a los docentes y a los alumnos. Y estos procesos no son innatos sino
que estdn asociados a las capacidades de los equipos directivos a ser desarrolladas
mediante procesos de formacién, de colaboracién y de intercambio entre pares
(Vaillant, 2015).

Para favorecer la cultura de colaboracién es necesario que los equipos directivos
organicen el trabajo escolar con tiempos y medios para que los docentes colaboren
unos con otros como por ejemplo, a través de jornadas colaborativas en el
calendario escolar. La colaboracién necesita ser promovida de manera formal y
estructurada

Esta manera de funcionar apunta a promover una reflexién profunda y
colectiva en relacién a los desatios pedagdgicos vinculados con los aprendizajes de
los alumnos. Los equipos directivos deberfan promover las practicas de ensefianza
basadas en la colaboracién y apoyo a los aprendizajes a partir de la evidencia
disponible y de las estrategias con buenos resultados.

La literatura muestra que cuando los docentes trabajan conjuntamente para
la mejora escolar en una CAD, ellos son mds eficaces. Un estudio de Hargreaves
y Fullan (2012) evidencia que la mejora escolar pasa entre otros factores, por
desarrollar el capital social de los docentes. Son los equipos directivos los que
pueden establecer orientaciones para favorecer la colaboracién social entre los
equipos docentes y su aprovechamiento individual.

Se trata de buscar el desarrollo permanente de los docentes y, para ello, es
necesaria la generacién de una CAP promovida e institucionalizada con el apoyo
de los equipos directivos escolares. Estos son los agentes dinamizadores que
pueden apoyar y encuadrar a los docentes en su labor.

285



Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once miradas

Recordemos que una de las pricticas claves de un liderazgo efectivo, es la
orientacion y sostenimiento de una cultura profesional colaborativa. Los equipos
directivos efectivos valoran las actividades colaborativas y favorecen la confianza
mutua entre los docentes. Ellos crean estructuras que facilitan el desempeno
del trabajo colectivo, crean tiempos y espacios comunes de planificacidn,
establecen estructuras grupales para la resolucién de problemas y promueven
una mayor distribucién del liderazgo en tareas especificas asociadas al proyecto
de mejoramiento escolar. Adicionalmente, actian de una manera proactiva
para conseguir cambios administrativos cuando las nuevas estructuras requieren
flexibilidad en la interpretacién de reglamentos (Anderson, 2010).

Tal como hemos sefialado en la seccién precedente y segin PISA 2015, la
buena noticia para América Latina y el Caribe es que un grupo considerable
de directoras y directores parecen promover una cultura colaborativa entre los
docentes. Pero deberfamos indagar mds acerca de este tema para examinar en qué
medida se trata solamente de una declaracién o de una prictica real.

No cabe duda que una CAP es un medio privilegiado para lograr que los docentes
colaboren ente si y realicen intervenciones adecuadas para que todos los alumnos
puedan progresar en sus aprendizajes. No obstante, a pesar de los grandes beneficios
que ofrece ese formato, también presenta algunos desafios a superar. Entre estos
desafios, se encuentra la gestién de los conflictos a ser evitados o administrados
eficazmente mediante claras normas de funcionamiento (Stoll et al. 2006).

Otro de los desafios a superar refiere a las competencias limitadas de los
equipos directivos para analizar la informacion e investigar acerca de los procesos
de aprendizaje de los alumnos. Segtin los datos preliminares que hemos analizado
del cuestionario PISA 2015 pareceria que los equipos directivos promueven
relativamente poco las précticas de ensefianza basadas en investigaciones. Este
es un aspecto esencial, asi, Dufour (2011) sostiene que para que exista una
comunidad profesional de aprendizaje, el centro educativo debe preguntarse
no sélo ;qué modelo de ensefianza queremos? sino fundamentalmente ;cémo
sabemos que el alumno ha aprendido? Esa es la razén por la que el autor enfatiza
en la necesidad de una CAP que se transforme en un equipo que investiga y que
toma decisiones en base a la evidencia.
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Para pensar y actuar de otro modo, el equipo directivo debe velar a que la
progresién en los aprendizajes de los alumnos esté documentada durante el afo
escolar. También es necesario que los docentes conozcan la evidencia nacional,
regional e internacional acerca de las diversas dificultades y también avances en
materia de aprendizajes. Las estrategias pedagdgicas que surgen de la evidencia
podrdn ser mantenidas, adaptadas o cambiadas segtin los efectos observados y los
progresos de cada alumno.

Adems, los equipos directivos deben contar con el apoyo de especialistas y
expertos que puedan colaborar en actividades de desarrollo profesional docente
y en la puesta en marcha de una CAP. Recordemos que la evidencia aportada
por los cuestionarios PISA 2015 en nueve paises de América latina y el Caribe,
indica que adn es mucho lo que queda por hacer en materia de talleres de
desarrollo profesional para docentes. El acompafiamiento de especialistas es
clave para que los docentes construyan conocimiento que permita la mejora en
los aprendizajes.

Los especialistas de diversa indole (en el dmbito disciplinar, psico-pedagégico,
did4ctico, en contenidos transversales) son agentes dinamizadores clave para
promover el trabajo colaborativo para guiar, orientar y acompanar a los colectivos
docentes en el intercambio acerca de los problemas referidos a los aprendizajes de
los alumnos y en cémo solucionarlos.

4, Reflexiones finales

La revisién de la literatura y los resultados preliminares de la investigacién
en curso que hemos presentado en este capitulo evidencian la importancia de
poner en marcha formatos que favorezcan el aprendizaje y la colaboracién entre
docentes. Los centros educativos ofrecen pocas o parciales oportunidades para
que los profesores compartan con sus pares. La organizacion escolar, los horarios
de los docentes, la escasez de presupuesto para la formacién continua, no facilitan
la reflexién sobre la prictica. Hay que pensar de otra forma, ofrecer nuevas
alternativas. En ese sentido, las CAP tienen un enorme potencial pues
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permiten intercambiar y colaborar. Tienen también el potencial de fortalecer
el conocimiento y adquirir confianza para innovar. Se trata de un formato posible
para el desarrollo profesional que genera nuevas formas de aprender entre los
docentes.

Las CAP tienen un futuro promisorio pero también presentan desafios sobre
los cudles habria que indagar mds para poder superarlos. Entre las pistas posibles
para una futura reflexién e investigacién, sugerimos las siguientes:

* Los equipos directivos no suelen recibir una formacién especifica acerca de
las tareas vinculadas con el liderazgo escolar, y cuando la han recibido suele
ser de corta duracién y centrada en temas de normativa y regulacién ;qué
sabemos acerca de las capacidades y competencias directivas en materia de
liderazgo y apoyo al desarrollo profesional docente?

* Los paises latinoamericanos y caribefios se caracterizan por la rotacién y
movilidad del personal docente de los centros escolares ;cémo interviene
esa falta de estabilidad del equipo docente en la puesta en marcha de una
CAP?

* La participacién en una CAP exige tiempo ;cudl es la disponibilidad de
tiempo real que tiene el equipo directivo y el equipo docente para promover
la colaboracién y participar en actividades colaborativas?

* La responsabilidad colectiva es otra de las claves en el éxito de una CAP
:qué conocemos acerca de estrategias exitosas para generar responsabilidad
compartida en el desarrollo de los aprendizajes de los alumnos?

* La colecta de datos de manera sistemdtica es otro de los requisitos
necesarios para una CAP ;qué sabemos acerca de intervenciones docentes
basadas en la evidencia?

Necesitamos mids reflexién e investigacion para saber de qué manera los equipos
directivos en América latina y el Caribe podrian favorecer la puesta en marcha de
comunidades de aprendizaje profesional docente. Probablemente todos estamos
teéricamente convencidos de su aporte positivo en la mejora de los aprendizajes
de los alumnos, sin embargo son muchas ain las interrogantes y los desafios.
Uno de los grandes temas a considerar en la agenda educativa futura es el referido
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al apoyo a ofrecer a los equipos directivos para que desarrollen capacidades y
competencias que les permitan ejercer un liderazgo eficaz. También habria que
pensar en una estructura organizacional que favorezca el trabajo colaborativo de
los docentes y el éxito de los alumnos.

Quizés el valor agregado de una comunidad profesional de aprendizaje es que se
trata de una idea que obliga a repensar el formato tradicional de centro educativo.
Se trata de un concepto que nos lleva a cuestionar el gué (objetivos y contenidos),
el cdmo (los métodos pedagdgicos), el quién (los agentes educativos), el dénde (los
escenarios educativos) y sobre todo el para qué (las finalidades de la educacién).

La teoriay la préctica de las comunidades profesionales de aprendizaje y el papel
de los equipos directivos en su promocién, es atin un dmbito en construccién en
América latina y el Caribe. Pero, como ya lo hemos afirmado, constituye un
campo de gran potencial pues implica otra manera de pensar el centro escolar.

La preocupacién por el vinculo entre liderazgo de equipos directivos,
desarrollo profesional docente y comunidades de aprendizaje profesional, ha
sido histéricamente una preocupacién central en la investigacién educativa
anglosajona, y deberia convertirse en un tema futuro de agenda en los paises
latinoamericanos y caribefios. Lo anterior guarda relacién con una temdtica mds
amplia: la validacién del liderazgo pedagégico de los equipos directos como un
factor determinante para el logro de una educacién de calidad y mejora de los
aprendizajes de los alumnos.
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Motivacion laboral de los
docentes: un desafio directivo de
alto impacto

Rick Mintrop*
Miguel Ordenes**
Universidad de California, Berkeley

Subrayando la motivaciéon docente como un elemento central para el éxito de
cualquier proceso de mejoramiento, los autores dan cuenta del desafio que
este factor les plantea a los directivos y a los desarrolladores de politicas.
La complejidad radica en encontrar las estrategias adecuadas que permitan
articular tanto la motivacién intrinseca de los docentes con los inductores
externos, de modo tal que se refuerce (y no obstruya) su motivacion intrinseca.
En ese contexto, Mintrop y Ordenes recomiendan evitar una férmula tnica para
abordar la motivaciéon docente. Y, en cambio, sugieren atender a los contextos
sociales, organizacionales y culturales especificos de los docentes, a fin de que
se involucren en los procesos de mejora escolar, aprendiendo y desarrollando
nuevas habilidades e ideas.

En la actualidad, la mejora escolar se ha vuelto una preocupacién generalizada
para gobiernos, administradores escolares y empresas privadas. Politicas
gubernamentales, sistemas de inspeccion de calidad, evaluaciones, carrera docente,
apoyo técnico, desarrollo profesional, programas de instruccién y tecnologias de la
informacién, son algunos de los inductores externos que se utilizan para impulsar
la mejora escolar. Junto a ellos, se debe considerar también la existencia de
motivadores intrinsecos para el mejoramiento. Por ejemplo, cuando los docentes

*Rick Mintrop. Profesor de la universidad de California y director del programa de doctorado en Liderazgo para la Equidad
Educacional en Berkeley.
**Miguel Ordenes. Investigador doctoral de la alianza UC Berkeley y el Centro de Desarrollo de Liderazgo Educativo (CEDLE).
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perciben que los estudiantes tienen necesidades insatisfechas, se experimentan
conflictos en las relaciones humanas o se perciben discrepancias entre lo que se
espera y lo que realmente aprenden los estudiantes. Todos o algunos de estos
elementos podrian activar la motivacién intrinseca de los maestros a resolver
problemas severos y a querer ser mds efectivos en su labor.

En ese contexto, si se considera que la motivacién de los profesores para
trabajar en su desarrollo profesional es el niicleo de la mejora, entonces el desafio
para los lideres escolares es doble: por una parte, deben movilizar los motivadores
intrinsecos para promover el cambio y, por otra, emplear los inductores externos,
de modo de reforzar el deseo de los profesores por aprender nuevas ideas y
prdcticas. Sin embargo, esta labor no es sencilla. La organizacién del trabajo
docente limita severamente la capacidad de los directivos para estimular la calidad
de la ensenanza, ya que ellos no tienen acceso directo y continuo a la dindmica
del trabajo docente. Incluso, el sistema de monitoreo mds sofisticado no puede
deshacer el hecho de que los maestros, en su mayor parte, estdn solos en la sala
de clases. Y que, por tanto, son ellos mismos quienes deben sentirse motivados a
mantener la inversién de esfuerzo que les significa su trabajo diario.

Existen una serie de elementos que son fuentes motivacionales para los docentes.
Por ejemplo, tener conciencia de los problemas, incluir buenas pricticas, el deseo
de dar el mejor esfuerzo posible, poseer estdindares compartidos de calidad entre
colegas, persistir en la “prueba y error” de nuevas pricticas, el sentido de auto-
eficacia o el reconocimiento de parte de estudiantes o apoderados. Los inductores
externos debieran estimular o reforzar estas fuentes motivacionales (Leithwood,
Louis, Anderson, & Wahlstrom, 2004).

Con este doble desafio en mente, este capitulo trata de la motivacién laboral
del profesor en cuatro pasos analiticos. Primero, definimos el concepto de
motivacién laboral. Segundo, examinamos el lugar de trabajo de los docentes
asumiendo que las maneras de motivarlos son siempre especificas al contexto en
el cual ellos trabajan.

Aqui, seleccionamos dos criterios para caracterizar su contexto laboral: En
primer término, qué tipo de trabajo realizan los profesores. Un segundo aspecto
serd analizar qué tipos de personas tienden a ser atraidos a la docencia. En tercer
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lugar, discutimos cuatro teorias de motivacién laboral que usamos como lentes
para entender conceptualmente el fenémeno de la motivacién. Y, finalmente,
revisamos una serie de estrategias motivacionales y levantamos hipdtesis respecto
a las condiciones en que estas estrategias podrian ser apropiadas. Dado el doble
desafio, nos preguntamos cémo se podrian utilizar estas estrategias de modo
que haya una sinergia entre los inductores externos y las fuentes de motivacién
intrinseca de los docentes.

Motivacion laboral: clarificaciéon del concepto

La motivacién laboral es “un conjunto de fuerzas energéticas que se originan
tanto dentro como fuera del individuo, para iniciar un comportamiento
relacionado con el trabajo y determinar su forma, direccién, intensidad y
duracién” (Pinder, 1998, p.11).

En el trabajo, las personas interactiian con sus entornos. El entorno de trabajo
estimula a los trabajadores a invertir esfuerzo en formas especificas, con grados
variables de intensidad y persistencia. A su vez, el esfuerzo dirigido contribuye
tanto a la productividad como al logro de metas. Cuando las organizaciones
motivan a sus trabajadores, éstas esperan que ellos acttien dentro de los mdrgenes
-amplios o estrechos- de sus responsabilidades, pero también las organizaciones
dejan un espacio para la inversién de cierto esfuerzo voluntario. Las situaciones
laborales, que son fisica o psicolégicamente coercitivas, pueden obligar a los
trabajadores a cumplir con las labores encomendadas. Sin embargo, la coercién
no motiva en el sentido estricto del término pues carece de eleccién voluntaria.

La motivacién laboral se asocia con el aumento de energia que se requiere para
alcanzar una meta o para realizar un trabajo especifico. Cuando los trabajadores se
relacionan de una manera mds estable con su trabajo o con la organizacién para la
que trabajan, independientemente de las oscilaciones de la energia motivacional,
entonces hablamos de ‘compromiso’. El compromiso desempena un papel
importante en la motivacién del trabajo, pero no es idéntico a la motivacién
(Meyer, Becker, & Vandenberghe, 2004). Dado que la motivacién laboral surge
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desde una interaccién de factores personales y organizacionales, la mejor manera
de motivar a los docentes dependerd de los supuestos que existen acerca del tipo
de trabajo que se les pide que realicen y de las caracteristicas de la persona que es
atraida a la docencia.

Tipos de trabajo

La labor de los docentes varia dependiendo de las circunstancias. En algunos
aspectos, el trabajo de los maestros consiste principalmente en rutinas que
estructuran el manejo y la instruccién en el aula (Lortie, 1975; Spillane, Parise,
& Sherer, 2011). Las tareas altamente rutinarias estdn regidas por reglas, ademds
de ser ordenadas y repetitivas. Los trabajos rutinarios invitan al conservadurismo
y a la resistencia al cambio por parte de los docentes (Cuban, 1990). En otros
aspectos, el trabajo de los maestros es impredecible, creativo y complejo en términos
cognoscitivos y éticos (Fenstermacher & Richardson, 2005; Shulman, 1986).

Empleos y entornos laborales basados en rutinas repetitivas y con pocos grados
de libertad, a menudo son percibidos como poco interesantes por los trabajadores.
En estas situaciones, las recompensas tienden a estar menos relacionadas con el
placer que se deriva del trabajo en si, que con el disfrute fuera del trabajo que
las recompensas (principalmente monetarias) pueden ofrecer (Lazear, 2000).
Por el contrario, un trabajo interesante que se lleva a cabo con un alto grado de
autonomia, proporciona un sentido de propdsito y un estimulo que se deriva del
trabajo en si mismo (Deci, Koestner, & Ryan, 2001).

Determinar qué caracteristicas de trabajo prevalece, es una cuestién de
andlisis objetivo pero también de creencia subjetiva, ya que lo que es un trabajo
aburrido para algunos puede ser un trabajo interesante para otros. Rowan (1994)
investigé la complejidad del trabajo docente en los Estados Unidos con datos del
Programa de Andlisis Ocupacional del Departamento del Trabajo de ese pais. A
partir del andlisis de datos representativos que comparan el trabajo docente con
otras ocupaciones, Rowan concluye que la ensefianza es un trabajo complejo.
Considera que, estructuralmente, el trabajo de los maestros requiere un alto nivel
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de educacién y que es especialmente exigente cuando se trata con las necesidades
emocionales y de aprendizajes de los estudiantes.

Andlisis estructurales, como en el caso del sistema educativo de Estados
Unidos, pueden sugerir que la ensefianza es una tarea sumamente compleja.
Sin embargo, esto no significa necesariamente que sea igual de complejo en
otros sistemas educativos o que se perciba subjetivamente como complejo por
todos los actores dentro de un mismo sistema. Subjetivamente, segin datos
de EE.UU,, los profesores, especialmente los reconocidos como altamente
efectivos, estdn de acuerdo en que su trabajo es complejo, variable y creativo
(Jacob, Carroll, & Cho, 2013).

Los administradores escolares, quienes estdn mds distantes de las vicisitudes del
aula, pueden tener una perspectiva diferente. Spillane (2002), utilizando datos
del Estado de Michigan (EE.UU.), exploré cémo los administradores locales
percibian el trabajo docente. Este autor muestra que, en su gran mayoria, los
administradores cuya tarea consistia en orientar los esfuerzos de mejora, tenfan
nociones bastante simplistas del trabajo docente: veian la ensefianza como la
emisién de un mensaje y el aprendizaje como la recepcién de una informacién
memorizable e implementable. La aplicacién de lentes conductistas simplistas
influenciaron la visién de los administradores acerca de qué motivaba a
los maestros: superar la resistencia e inercia, el control a través de programas
curriculares prescritos, la capacitacién y monitoreo regular de la implementacién.
Una visién alternativa mds compleja de la ensenanza y el aprendizaje, sostenida
por una pequena minorfa de administradores locales, vefa el trabajo de los
maestros en términos de agencia' docente, autodeterminacién y significado.
En su mayoria, los administradores, en el estudio de Spillane, parecen preferir
una visién de la ensefianza como un simple conjunto de rutinas que deben ser
moldeadas desde el exterior.

Los disefiadores de politicas educativas también hacen suposiciones
explicitas o implicitas sobre la naturaleza del trabajo docente cuando disenan
sistemas de rendicién de cuentas, de inspeccién o de evaluacién (Mintrop &
Sunderman, 2009).

1. En este contexto, agencia refiere a la capacidad del sujeto de elegir y actuar en su entorno.
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Tipos de personas atraidas a la docencia

La idea de que debe haber un ajuste entre lo que los individuos quieren y
lo que obtienen de sus trabajos o las organizaciones en las que se desempenan,
estd ampliamente estudiada en la literatura de gestién organizacional. Kristof-
Brown et al. (2005) definen ajuste como “la compatibilidad entre un individuo
y el ambiente de trabajo que ocurre cuando sus caracteristicas estdn bien
complementadas.” (p. 281). Un buen ajuste ocurre cuando los trabajadores
tienen las habilidades que su lugar de trabajo demanda o cuando los empleados
tienen necesidades o valores que su lugar de trabajo satisface o apoya. La calidad
del ajuste entre las caracteristicas personales y las caracteristicas del lugar de
trabajo tiene consecuencias para la satisfaccién, motivacién y compromiso de los
trabajadores (O’Reilly, Chatman, & Caldwell, 1991).

Los profesores, como grupo ocupacional, han sido descritos como profesionales,
semi-profesionales o simples artesanos (Ingersoll & Merrill, 2015). Como en el
caso de las caracteristicas del trabajo, la profesionalizacién del profesor puede ser
vista como una caracteristica estructural o como una percepcién o disposicién
subjetivamente sostenida.

Si bien el trabajo docente puede ser sustancialmente complejo, la estructura
institucional que regula la labor docente debilita el argumento a favor de la
profesionalizacién de los profesores. La relativa seguridad laboral, junto a un escaso
avance profesional y la baja competitividad, expectativas de desempefo inciertas,
bajo prestigio social, bajos salarios en relacién con otras profesiones (Hargreaves &
Goodson, 1996) y a veces malas condiciones de trabajo, especialmente en escuelas
de alta vulnerabilidad (Johnson, 2006), desafian el profesionalismo de los maestros.

Algunos andlisis afirman que los profesores se sienten atraidos por un trabajo
que les brinda un grado de seguridad, les protege de la mirada escrutadora de la
direccién y no pone demasiadas demandas en su desempeno (Hanushek, 2010).
La precariedad profesional de los profesores anima a los estudiantes menos
competitivos y menos talentosos a unirse a la fuerza docente. Los bajos requisitos
de entrada a la docencia refuerzan esta tendencia (Bellei & Valenzuela, 2010).

Las escuelas que educan a los estudiantes de los grupos socioeconémicos
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mds bajos parecen atraer a maestros con habilidades relativamente menores
(Cabezas, Paredes, Bogolasky, Rivero, & Zarhi, 2017; Lankford, Loeb, &
Wyckoff, 2002; Rivero, 2015) y que a menudo no persisten (Ingersoll, 2001).
El bajo sentido de profesionalismo junto con condiciones altamente desafiantes,
genera presumiblemente, una actitud defensiva por parte de los docentes. Algunos
observadores han descrito a los maestros como trabajadores que toman distancia de
las necesidades de los estudiantes (McKenzie & Scheurich, 2004) y que los culpan por
sus presuntas deficiencias (Valencia, 2012). En tanto la alta rotacién docente (Ingersoll,
2001) se trata a menudo como un signo de falta de motivacién y compromiso.

Desde otra perspectiva, los profesores eligen la docencia, independiente de
la precariedad profesional, debido a una ética de servicio, a una apreciacién
de la satisfaccién que el propio trabajo otorga y a la necesidad de crecer y ser
estimulado profesionalmente. La ética de servicio, la dedicacién al conocimiento
y las necesidades de crecimiento pueden crear una identificacién duradera con el
trabajo profesional y un compromiso con el mismo (Darling-Hammond, 1997).
Sobre una base de profesionalismo, la motivacién laboral se genera apelando a los
valores de los maestros y a estdndares internalizados de calidad.

Nosotros afirmamos de antemano que la motivacién laboral surge de una
interaccidn entre factores personales y organizacionales. Como se muestra en la
Figura 1, la referencia cruzada entre la complejidad del trabajo y las disposiciones
de profesionalismo describe cuatro patrones distintos de condiciones del trabajo
docente. En ese contexto, la mejor manera de motivar a los profesores dependerd
de los supuestos acerca del tipo de trabajo que se les pide y del tipo de personas
que la profesién docente atrae.

Los cuatro patrones resultantes no son meras categorizaciones analiticas, sino
que representan ocurrencias de la vida real. En el patrén C, uno se podria imaginar
una escuela o un sistema educativo en el que se espera que los estudiantes dominen
las habilidades bdsicas, ademds de que cumplan con las normas de conducta.
En este marco, los maestros, con una formacién débil y con un compromiso
tenue con sus trabajos o con sus estudiantes, son regulados por los requisitos
gubernamentales, las pruebas de habilidades bésicas y los programas de instruccién
que cubren el material requerido. Se espera de ellos que cumplan con las demandas
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Figura 1: Condiciones del trabajo docente

Trabajo complejo

PATRON A

Complejidad del trabajo
Enfasis en aprendizaje activo y
operaciones cognitivas complejas;
programas curriculares como
orientacion.

Disposiciones
de profesionalismo
Docentes con débil ética de
servicio; pocas habilidades, siguen
instrucciones e implementan;
se pierden en dinamicas de
aprendizaje basadas en construccion
de significado y se orientan al
entrenamiento de habilidades;
inductor externo debe estimular
aprendizaje autoregulado.

Profecionalt Complejidad del trabajo

PATRON B

Complejidad del trabajo
Enfasis en aprendizaje activo y
operaciones cognitivas complejas;
programas curriculares como
orientacion.

Disposiciones
de profesionalismo
Alta ética de servicio; identificacion
con el trabajo; docentes desean
crecer profesionalmente y actdan
con autonomia; aprendizaje
como creacion de significado;
intrinsicamente motivados.

Enfasis en el orden y habilidades
basicas; programas curriculares
prescritos.

Disposiciones
de profesionalismo
Docentes con pocas habilidades,
esperan seguir instrucciones e
implementar; aprendizaje como
entrenamiento; ética de servicio
y compromiso débil; motivacion
controlada externamente.

PATRON C

Complejidad del trabajo
Enfasis en el orden y habilidades
bésicas; programas curriculares
prescritos.

Disposiciones
de profesionalismo
Docentes desean crecer
profesionalmente y mas autonomia,
pero se les pide que sigan
instrucciones; disposicion a servir a
los estudiantes; aprendizaje deseado
como construccion de significado,
pero a menudo se encuentran
entrenando habilidades; conflicto
entre la regulacion externa'y
motivacion intrinseca.

PATRON D

Trabajo rutinario
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de las autoridades centrales y que sigan las instrucciones del equipo directivo de la
escuela. En el patrén B, uno se podria imaginar una escuela o un sistema completo
en el que se espera que los estudiantes manejen habilidades de orden superior y
donde el control central y administrativo es ligero. En este marco, los maestros
estdn en sus trabajos porque quieren estar alli y estdn dedicados a sus estudiantes.
Ademds, son vistos como expertos que llevan a cabo su trabajo con autonomia.

Los patrones discrepantes (A y D) a menudo ocurren en la vida real cuando
un sistema o una escuela cambia de un patrén consistente a otro. Por ejemplo,
un sistema puede comenzar a proporcionar una mejor formacién de maestros y
salarios mds altos, o una escuela puede comenzar a atraer maestros mds calificados.
Los profesores recién profesionalizados, que estdn ansiosos de comprometerse con
el trabajo y los estudiantes bajo su cuidado, ahora se enfrentan con un trabajo
rutinario, es decir, con énfasis en el orden, las habilidades bdsicas y el control
externo. En este patrén (D), la estructura de gestién no se ajustard a las necesidades
profesionales de los docentes. O viceversa, los maestros se enfrentan a una mejora
de las evaluaciones cognitivas y de los materiales curriculares que sélo pueden
manejarse con un juicio profesional mds calificado, un pensamiento auténomo y
un aprendizaje autogestionado. Los profesores, sin embargo, no estin preparados
en términos de habilidades y disposiciones para manejar los nuevos desafios que
les reporta una situacién laboral mds compleja (ver patrén A).

En cada uno de los cuatro patrones descritos, pueden aplicarse diferentes
estrategias para estimular la motivacién y el compromise de los docentes. En
las siguientes secciones, extraemos algunas lecciones desde las teorfas de la
motivacién laboral y de estudios empiricos para iluminar lo que estas estrategias
podrian significar.

Trabajo complejo y profesionalismo fuerte (Patrén B)

En la teorfa motivacional del autoconcepto de Shamir (1990, 1991), se hace
una distincién entre los trabajos con situaciones de desempeno fuerte y los con
desempeno débil. En situaciones fuertes, los objetivos son claros y se puede
avizorar una relacién entre el esfuerzo de los trabajadores y los resultados posibles.
En situaciones débiles, donde las metas son difusas y ambiguas, las tareas son
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multiples y cambiantes, los horizontes temporales son largos y las orientaciones
colectivistas prevalecen. En esos contextos, la energifa motivacional puede estar
ligada a expresiones de valores, ideales, obligaciones morales, sacrificio por
algo mds grande que uno mismo y la fe y esperanza por algo que va mds alld
de la recompensa tangible o la satisfaccién hedonista. Los motivos pueden ser
invocados externamente, pero estos ya estdn internalizados en el trabajador. La
energfa motivacional no se genera primordialmente en una dindmica de satisfacer
necesidades o de alcanzar placer, sino en una dindmica relacionada con el deber y
con disonancias valéricas entre “lo que es” y “lo que debe ser.”

Esta teoria puede ser especialmente aplicable para el dmbito educativo, si
asumimos que el trabajo docente es complejo, ambiguo, fuertemente moral, e
integradoenlossignificadosinstitucionalesy normasquetienen podermotivacional.
Las estrategias motivacionales que esta teoria sugiere serfan: el liderazgo moral,
el fortalecimiento de los compromisos colectivos y la responsabilidad a través de
equipos de trabajo colegiados o comunidades profesionales.

Una dindmica motivacional diferente se desarrolla si se hace hincapié en la
ensefanza como una linea de trabajo creativa, estimulante y menos obligatoria.
El trabajo de Amabile y Kramer (2011), sobre cémo motivar a los trabajadores
en funciones creativas, muestra que los trabajadores creativos se identifican con
su trabajo, valoran la autonomia y logran resultados. Sus recompensas estin
intimamente ligadasal placer de experimentar el trabajo bien hecho. Su motivacién es
en gran parte intrinseca, pero también buscan el reconocimiento de los compafieros
de trabajo y de los gerentes por sus esfuerzos, especialmente cuando son capaces de
superar los obstdculos y realizar el trabajo a pesar de la alta presién. Por otro lado,
la ausencia de reconocimiento y la exposicién a demandas irracionales les genera
desmotivacion. Las estrategias de motivacién sugeridas por esta perspectiva tedrica
podrian ser: otorgar espacio a los empleados para la exploracién y el desarrollo,
enfatizar su experiencia facilitando la construccién de capacidades donde haya
debilidades y ofrecer reconocimiento por el trabajo bien hecho.

Hasta principios de los afios noventa, la motivacién basada en el autoconcepto y
en la motivacién intrinseca han sido los pivotes predominantes en la comprensién
de la motivacién en el mundo anglosajén (Firestone & Pennell, 1993; Lortie,
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1975; Mitchell, Ortiz, & Mitchell, 1987; Nias, 1989). Las fuentes primarias
de motivacién docente eran las obligaciones institucionales internalizadas, los
valores profesionales compartidos, los compromisos de servicio difusos y el placer
generado al interactuar con nifos y jévenes. La débil base técnica de la ensefianza
guiaba a metas ambiguas, a resultados inciertos y permitia un espectro amplio de
interpretaciones de lo que las “obligaciones” significan. Los docentes de acuerdo
a Mitchell et al. (1987) se basaban “en sistemas de significados subjetivos muy
divergentes para interpretar sus responsabilidades y experiencias laborales” (p.188).
En el diaa dia, la ensefianza no es siempre placentera aunque los profesores pueden
identificarse con el significado de su misién y pueden apreciar los estimulos que
su trabajo les ofrece. Las recompensas directas son episédicas y poco fiables, por
ejemplo, cuando un nifio tiene una contribucién inesperada durante la clase o
cuando un padre o una madre agradecen a un maestro. Asumiendo que el trabajo
de la ensenanza sélo permite conexiones débiles entre el esfuerzo y el resultado,
calcular la recompensa potencial o estar seguro de las metas de uno parece menos
relevante.

Trabajo rutinario y profesionalismo débil (Patrén C)

Enlaorganizacién tradicional del trabajo docente, los lideres escolares dependian
en gran medida del esfuerzo voluntario de los maestros. Los directivos tenfan
pocas herramientas de gestién a la mano mds alld de la apelacién al compromiso
de los profesores, ya que los objetivos eran ambiguos, las recompensas esquivas y,
en gran medida, el desempeno no era evaluado. Maestros desmotivados, quienes
invertfan un minimo esfuerzo, con un compromiso débil con el trabajo o con los
estudiantes y que dirigfan sus salas de clases como una secuencia de simples rutinas
repetitivas, debifan ser tolerados si no se mostraban receptivos a las demandas de
los lideres (Lipsky, 2010).

Una vez que los sistemas educativos fueron reformados con politicas
educativas neoliberales, entonces se incorporaron la competencia para atraer
y matricular estudiantes, se establecieron metas de rendimiento basados en
pruebas estandarizadas y se incorporaron evaluaciones de resultados e incentivos
de alto impacto, tales como amenazas de sanciones, recompensas monetarias
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o recompensas por avanzar en la carrera docente. Asi, el terreno educativo se
organizé para una dindmica diferente a lo que tradicionalmente se creia motivaba
a los docentes. Bajo esta légica, los inductores externos apelan al auto-interés de
los profesores que, presumiblemente, no tenfan suficiente motivacién intrinseca
para trabajar. Teorias de la motivacién tales como la teoria de la expectativa y la
teorfa del establecimiento de metas capturan estas dindmicas motivacionales.

En la teorfa de la expectativa, los trabajadores anticipan recompensas futuras.
Los trabajadores se esfuerzan por obtener recompensas cuando avizoran que
la inversién de un mayor esfuerzo permite alcanzar una recompensa —llamada
expectativa— a la vez que la recompensa promete ser una compensacién
satisfactoria —lo que se denomina valencia (Lawler, 1973). Valencia es una
preferencia temporal que no es congruente con los valores, los cuales en cambio,
son creencias mds duraderas respecto de los estados finales deseados (Rokeach,
1973). En los modelos de expectativa, el trabajo en si es meramente instrumental
para lograr recompensas y satisfacer deseos mds alld del trabajo mismo. Es decir,
los maestros pueden invertir esfuerzo en favor de los estudiantes atin cuando
sienten que el trabajo no es particularmente atractivo.

En la teoria del establecimiento de metas en tanto, las recompensas son
secundarias. Las metas por si mismas son la fuerza primaria de motivacién. La teorfa
del establecimiento de metas sostiene que los trabajadores se sentirfan motivados en
la bisqueda por alcanzar metas especificas, valiosas y alcanzables, mds que en la
simple busqueda de “hacerlo mejor” (Locke & Latham, 1990). Cuando una tarea
es compleja, establecer una meta de rendimiento muy desafiante podria generar
distorsiones en las conductas si el trabajador no sabe cémo alcanzar esa meta. En
este caso, seria mejor establecer una meta de aprendizaje que permita descomponer
la complejidad de la tarea encomendada, de modo tal que el trabajador aprenda a
realizar la tarea adecuadamente (Seijts & Latham, 2005). Las metas de aprendizaje
son a menudo mds apropiadas en el contexto de organizaciones que proveen
servicios publicos altamente complejos (Latham, Borgogni, & Petitta, 2008).

En un modelo de expectativas o de establecimiento de metas, no importa si
las metas o las recompensas son organizacionales o personales, lo que importa es
que a lo menos las recompensas o metas sean vistas como valiosas, distinguibles
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o lo suficientemente precisas como para que los trabajadores puedan calcular su
inversion de esfuerzo para alcanzarlas (Kreps, 1997). Las estrategias de motivacién
asociadas con estos lentes tedricos son recompensas tales como el dinero, el estatus,
el prestigio o amenazas que nieguen recompensas, asi como metas organizacionales
claras por desempefio o metas personales para el aprendizaje profesional.

A medida que los modelos de gestién publica neoliberal se difunden en varios
paises o jurisdicciones, los modelos de expectativa y de establecimiento de metas se
utilizan cada vez mds. Por ejemplo, en la literatura norteamericana, para explicar
la motivacién de los maestros estudiandos (Anagnostopoulos, 2003; Finnigan &
Gross, 2007; Kelley, Heneman, & Milanowski, 2002; Kelley & Protsik, 1997;
Marsh et al., 2011; Mintrop, 2004; Odden & Kelley, 2001; Supovitz, 2009; Yuan
et al., 2012) demuestra que la expectativa y la dindmica de establecimiento de
metas juegan un papel importante, pero también muestran algunas disparidades
en relacién a los motivos internos mds profundos de los profesores.

La evidencia ha mostrado que los inductores externos si motivan la accién
de docentes como se esperaba (Fuller, Wright, Gesicki, & Kang, 2007; J. Lee,
2008; Jackyung Lee, 2007; Mintrop & Sunderman, 2009). Si el objetivo es
descomponer la complejidad de la ensefanza en operaciones especificas que
conducen al logro de metas de rendimiento cuantitativo, entonces y como lo
demuestran las medidas estandarizadas, se logra el objetivo pues los resultados
de las pruebas estandarizadas de alto impacto aumentaron enormemente. Sin
embargo, se produce un problema doble. En primer lugar porque los aumentos
de puntaje en las pruebas asociadas a incentivos no pueden ser confirmados por
los resultados de las pruebas no asociadas a incentivos (Lee, 2008; Lee, 2007)
En segundo lugar porque muchos maestros se ajustaron a este nuevo modo
de gestién buscando atajos que simplificaban la ensenanza, distorsionando las
précticas (e.g. ensefar para la prueba) y generando alienacién en los docentes
(Anagnostopoulos, 2003; Ball, 2003; Booher-Jennings, 2005; Diamond &
Spillane, 2004; Koretz, 2008; Mintrop, 2004). La gestién a través del uso de
metas y de fuertes incentivos motiva a los maestros segtin lo esperado por las
teorfas de expectativa y de establecimiento de metas, pero los llevaria a responder
de forma que estas teorfas no han pudido explicar apropiadamente.
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Disparidades entre inductores externos y motivacion

intrinseca (Patrones A y D)

Los estudios acerca de las respuestas de los docentes muestran importantes
disparidades entre, por un lado lo que creen los disefiadores de politicas y los
gestores publicos sobre el trabajo docente y, por otro, lo que los mismo maestros
parecen comunicar en los estudios empiricos sobre sus necesidades, deseos y
energfas. La teoria de la autodeterminacion es un lente tedrico util para entender
estas disparidades. En la teorfa de la autodeterminacién, la relacién entre los
inductores externos y las fuentes de motivacién intrinseca son una preocupacién
central (Ryan & Weinstein, 2009).

En la teorfa de la autodeterminacién, los seres humanos son vistos como
energizados por la satisfaccién de necesidades psicoldgicas o innatas relacionadas
con sentirse competentes, auténomos y por tener un sentido de pertenencia. Los
trabajadores se sienten motivados en su trabajo en la medida que son capaces de
satisfacer estas tres necesidades (Gagné & Deci, 2005; Ryan & Weinstein, 2009).
Cuando los trabajadores establecen una fuerte conexién entre los inductores
externos tales como las metas, las expectativas, las normas o incentivos de
la organizacién, con las necesidades personales mds profundas, la teorfa de
autodeterminacién sefiala que los inductores externos son “internalizados”
por los trabajadores. Con la internalizacién, es decir, hacer de algo externo
parte de uno mismo, se puede establecer un continuo de profundidad entre los
inductores externos y las motivaciones internas (Gage & Deci, 2005). Cuando
vamos a trabajar, una “regulacién” externa inevitable, -en la terminologia de la
teoria de la autodeterminacién- es que necesitamos comer y recibir un salario
que nos permita comprar alimentos. Esa necesidad regula nuestras acciones en
términos inequivocos. Sin embargo, nosotros podriamos decidir trabajar por un
salario a cambio de un esfuerzo minimo. Es decir, un salario por si mismo no es
necesariamente un fuerte motivador para un trabajador. Ademds del salario, hay
otros mecanismos de regulacién externos en el trabajo docente. Por ejemplo, si
la sociedad quiere evaluar el aprendizaje de los estudiantes a través de pruebas
estandarizadas, entonces nosotros como educadores debemos asumir el tema,
independiente de si creemos que eso tiene sentido o no. De otro modo, no
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estarfamos cumpliendo con nuestro deber a los ojos de los demds, dado que los
estudiantes necesitan tener éxito de acuerdo a los estdndares de la sociedad y no
necesariamente de acuerdo a los nuestros como educadores. En la terminologia
de la teoria de la autodeterminacién, “introyectamos” esta regulacion (Gagné
& Deci, 2005); es decir, la cumplimos, no porque creamos personalmente en
ella, sino porque la sociedad, organizacién o grupo al que pertenecemos es
lo que cree correcto. Cuando nosotros no cumplimos con nuestros deberes a
ojos de estas colectividades, porque por ejemplo, no preparamos a nuestros
estudiantes para las pruebas estandarizadas y obtenemos bajos rendimientos,
entonces sentimos culpa. Y, si somos descubiertos y nos llaman la atencién,
sentimos vergiienza. Sin embargo, estas sanciones no cuestionan el corazén
de nuestra identidad pues, en el fondo, no crefamos en el significado de esas
pruebas estandarizadas.

Una forma mds profunda de internalizacion es la identificacién o integracién.
Las expectativas externas que hemos integrado se han convertido en parte
de nosotros. Es decir, constituyen nuestra identidad como trabajadores y
motivan la accién auténoma y voluntaria. Estas expectativas se conectan con
una constelacién mds grande de valores, estindares de calidad y pricticas que
son significativas para los maestros. Por ejemplo, hemos integrado pruebas
estandarizadas si creemos en el significado de estas evaluaciones y vemos nuestro
trabajo a través de estos estdndares con otros criterios de buena préctica. En este
caso, las metas derivadas de las pruebas estandarizadas son expresiones de valores
mids difusos integrados por el sujeto (Locke & Latham, 1990). De ahi que si
obtenemos una recompensa porque hemos logrado que los estudiantes consigan
un buen rendimiento en las pruebas estandarizadas, entonces podemos derivar
una recompensa simbdlica que funciona como un logro personal (Harackiewicz
& Sansone, 2000).

Finalmente, la motivacién intrinseca expresa nuestra curiosidad innata,
la busqueda del desafio, la experiencia de sentirse competente y el esfuerzo
voluntario. La motivacién intrinseca proviene directamente del placer derivado
de una tarea escogida de manera auténoma, la cual se asimila a la exploracién
ladica que poseen los ninos y ninas cuando se enfrentan al mundo. Por lo tanto,
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las tareas de motivacién intrinseca son necesariamente autodeterminadas. Es
importante senalar que las acciones motivadas externamente también pueden
volverse autodeterminadas, a medida que los individuos se identifican con
acciones que son demandadas por otros y que se hacen propias (Ryan & Deci,
2000). Los individuos pueden interiorizar estas demandas por una serie de
razones. Los nifios interiorizan las demandas de los padres porque quieren ser
amados por ellos. Los trabajadores en cambio, pueden hacerlo porque quieren
pertenecer a un grupo o a una organizacién en la que sean reconocidos como
competentes.

Cuando un incentivo extrinseco, por ejemplo el salario, un incentivo
monetario, una sancién o una promocién permanecen externos, podrian ocurrir
tres cosas en la légica de la teorfa de la autodeterminacién: i) que los docentes
traten el incentivo como irrelevante para su trabajo y lo mantengan en la periferia;
ii) que los docentes tomen el incentivo de una manera estratégica buscando atajos
para recibir la recompensa; o iii) que los docentes puedan sentir que el incentivo
distrae de lo que realmente se valora generando desmoralizacién. Otra causa de
desmoralizacién ocurre cuando fuertes incentivos extrinsecos, por ejemplo el
miedo a las sanciones, se vuelven altamente controladores.

Muchos estudios han encontrado que las contribuciones voluntarias pueden
disminuir cuando los sujetos son recompensados extrinsecamente. Frey et al.
(2013) describen este fenémeno llamdndolo efecto de desplazamiento (Frey &
Osterloh, 2002; Jacobsen, Hvitved, & Andersen, 2014). En el caso de que
los incentivos extrinsecos lleguen a percibirse como altamente controladores,
los compromisos intrinsecos o de servicio pueden ser “desplazados.” En una
situacién asi, los empleados se sienten desmoralizados porque ahora estin
invalidados en su disposicién a servir o a ser buenos ciudadanos sin recompensas
tangibles. En otras palabras, existirfa una disparidad entre los supuestos de los
administradores de la organizacién (o disenadores de sistemas) acerca de sus
empleados y lo que los propios empleados creen acerca de ellos mismos. La
autodeterminacién consiste en encontrar maneras de enlazar los inductores
externos de la motivacidon con las necesidades, deseos y compromisos internos

del trabajador.
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Motivacion laboral docente: enlace entre las estrategias y las
condiciones de trabajo

Cuando las autoridades politicas crean un disefio de politica, cuando los
administradores locales crean sistemas de rendicién de cuentas y apoyo y cuando los
lideres escolares eligen estrategias de motivacién para sus maestros, cada uno de ellos
estd haciendo suposiciones sobre las condiciones de trabajo que ellos enfrentan. A
veces estas suposiciones son correctas y a veces no lo son. En las siguientes secciones
presentaremos brevemente algunas estrategias que gatillan la motivacién del maestro
y que son cuatro motivaciones principalmente externas: sanciones, pago por
desempefio, evaluacién docente y programas prescriptivos, y cuatro principalmente
internas: liderazgo moral, comunidades de aprendizaje profesional, resolucién
continua de problemas y desarrollo de capacidades. Al manejar estas estrategias, el
desafio para los lideres escolares es movilizar las fuentes de motivacién intrinseca de
los individuos y emplear los inductores externos de modo que refuercen el deseo de
los docentes de aprender nuevas ideas y practicas, ademds de hacerlo de una manera
que sea sensible a las condiciones tnicas del lugar de trabajo.

Sanciones. En referencia a este mecanismo encontramos dos escenarios en
la literatura. El mds frecuente es que las escuelas sometidas a fuertes presiones de
sanciones se orientan al objetivo de evitar las posibles sanciones, como predeciria
la teoria de la expectativa (Finnigan & Gross, 2007). Sin embargo, después de un
aumento inicial de la energfa motivacional, la desmoralizacién se propaga en las
escuelas donde los objetivos no se podian cumplir en el corto plazo y el esfuerzo
no parecia prevenir las sanciones. A mds largo plazo, los compromisos més difusos
fueron desplazados. Usando las teorfas de la expectativa y del autoconcepto
Mintrop (2004) encontré que en las escuelas que sirven a los estudiantes mds
necesitados, los profesores interpretaron las sanciones mds como simbolos de la
desigualdad y la injusticia. Alli, los profesores altamente comprometidos fueron
especialmente criticos, encontrando poco sentido educativo en los objetivos de
rendicién de cuentas, pero también mostrindose mds inclinados a preocuparse
por el prestigio, la reputacién y la autonomia. Por su parte, Diamond y Spillane
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(2004) encontraron que la amenaza de las sanciones debilitaba la orientacién
a la resolucién de problemas en las escuelas. El mayor control central y las
prescripciones curriculares mds refinadas fueron las soluciones seleccionadas por
las escuelas. El escenario menos frecuente (Scheurich & Skrla, 2004) es que tanto
las escuelas como los distritos escolares recogen la sehal de rendicién de cuentas
y, en un proceso de rechazo, aceptacion y adopcidn, comienzan a involucrarse
en la resolucién productiva de problemas. En este caso, las sanciones impuestas
externamente se combinan con un liderazgo moral generado a nivel interno, el
cual conecta las demandas de desempefio del gobierno con la responsabilidad
profesional de los maestros.

Pago por desempefio. A pesar de su historia llena de altibajos (Murnane &
Cohen, 1986), el pago por desempefio se vuelve cada vez mds utilizado para
incentivar a los maestros. Estudios recientes demuestran que los docentes,
considerando que estdn siendo mal pagados, estiman todas las formas de
bonificacién como merecidas de antemano, aunque si evitan cualquier violacién a
las normas igualitaristas de la cultura docente (Marsh et al., 2011). En el mejor de
los casos la conexién entre dinero, esfuerzo y aprendizaje del maestro es muy débil
excepto, probablemente, cuando los profesores se comportan de forma estratégica
para alcanzar la recompensa (Yuan et al., 2012). El pago por desempefio, en el
lenguaje de la teoria de la autodeterminacidn, no se internaliza. De hecho, apenas
regula el trabajo de los docentes s, positiva o negativamente, porque los maestros
encuentran maneras de limitar sus efectos (Marsh et al., 2011; Mintrop, Ordenes,
Coghlan, Pryor, & Madero, 2017). Pagar por el desempeno docente tiene
mayor aceptaciéon cuando ello estd conectado a la construccién de capacidades
(Glazerman & Seifullah, 2012) y cuando la recompensa se basa en informacién
formativa util y valorada sobre pricticas de ensefanza especificas (Mintrop,
Coghlan, Ordenes, Madero, & Pryor, 2017).

Evaluacién docente. Esta es una prictica comun en los sistemas educativos.

En general, se verifica de dos formas: como observaciones en gran medida
simbdlicas y triviales, con juicios generales de desempefio satisfactorio (Loup,
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Garland, Ellett, & Rugutt, 1996; Murphy, Hallinger, & Heck, 2013) vy,
mds recientemente, como juicios sumativos con consecuencias monetarias,
promocién o retencién (Taut & Sun, 2014).

Para motivar la mejora escolar, es necesario que estas evaluaciones se
conviertan en experiencias de aprendizaje formativo para los docentes. Combinar
los propésitos formativos y sumativos de la evaluacién no es ficil. Mientras
que el juicio sumativo puede empujar a algunos de los evaluados a ocultar sus
debilidades, revelar las debilidades es esencial para el mejoramiento (Donaldson,
Gooler, & Scriven, 2002). La amenaza de la evaluacién y el miedo, tiende a
limitar la percepcién y a generar una actitud defensiva en lugar de una apertura
para el aprendizaje (Conley & Glasman, 2008). Las evaluaciones tienen una
mayor oportunidad de motivar a los docentes cuando la validez de los criterios
de calidad, la justicia de los juicios evaluativos y la eficacia son altos. Ademds,
es esencial que ofrezcan una retroalimentacion precisa (Archer, Kerr, & Pianta,
2014; Kimball, 2002). Incluso cuando se presentan consecuencias potencialmente
amenazadoras, las evaluaciones pueden conectarse con el aprendizaje auténomo,
el deseo de sentirse competentes y nutrir relaciones de apoyo entre colegas
(Goldstein, 2007; Goldstein, 2005). Esto sélo ocurre cuando el juicio sumativo
se equilibra con el apoyo, la confianza, la precision en las metas de aprendizaje y
la solucién iterativa de problemas en la zona de mejoramiento del profesor.

Programas de instruccién prescritos. Este inductor externo ha proliferado
bajo condiciones de rendicién de cuentas de alto impacto. Dirigir a los
profesores a ensefiar un curriculo prescrito, siendo fieles a las instrucciones de
implementacién, compensaria la presunta debilidad profesional de los docentes
en términos de sus habilidades, esfuerzo y compromiso con los estudiantes. La
investigacién sobre los programas prescritos no es extensa (Achinstein & Ogawa,
2006; Kauffman, Johnson, Kardos, Liu, & Peske, 2002; Valencia, Place, Martin,
& Grossman, 2006). Los programas prescritos simplifican el trabajo docente, ya
que en ellos ya no se les pide a los maestros que sean sensibles a las necesidades
y curiosidades de los estudiantes o que encuentren maneras de superar los
problemas de comunicacién o aprendizaje. Ocurre mds bien que cuando los
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maestros se sienten “perdidos en el océano,” estos programas les ayudan a liberar
la sobrecarga de trabajo que implica la planificacién de clases. Sin embargo, los
profesores parecen resentir la demanda de una implementacién con fidelidad de
los programas prescritos. Dos consecuencias son perjudiciales para la motivacién
y el aprendizaje de los profesores: la primera es que el maestro mds débil deja de
pensar conceptualmente sobre su ensefianza y llega a depender completamente
del procedimiento. La segunda en tanto, alude a que los maestros con una
mentalidad mds profesional se resisten al control y se ocupan en la bisqueda
de précticas de ensenanza que se ajusten mejor a sus necesidades mds altas del
crecimiento profesional. Para mantener a estos maestros satisfechos, los lideres
tendrian que ser flexibles con los programas prescritos y redisefiar la ensenanza
en el aula de acuerdo a la complejidad que los maestros exigen y a lo que los hace
sentirse cémodos.

Liderazgo moral. Este tipo de liderazgo es especialmente requerido en las
escuelas que educan a los estudiantes mds marginalizados, especialmente en paises
con altas desigualdades socioeconémicas. La motivacién laboral se genera alli
desarrollando una apreciacién consciente de las necesidades de los estudiantes
y de su posicién desaventajada en la estructura social (Ladson-Billings, 2009),
una fuerte ética de servicio y cuidado (Noddings, 1988; Talbert & McLaughlin,
1994), un profundo sentido del deber para superar obstdculos, y sentimientos
de identificacién y apropiacién con el trabajo (Gu & Day, 2007; Mintrop &
Ordenes, 2017). A veces, ideologias explicitas de justicia social refuerzan estos
compromisos (Mintrop & Ordenes, 2017; Westheimer, 1998). Bajo condiciones
sociales extremadamente desafiantes, una linea clara que conecte el esfuerzo y el
resultado puede ser muy cuestionable. Experiencias con la adversidad (Mintrop
& Ordenes, 2017; Mintrop & Charles, 2017; Ordenes, 2017) pueden reducir
dramdticamente el sentido bdsico de competencia de los maestros. Por ejemplo,
en casos de mala conducta grave de los estudiantes, violencia, problemas socio-
emocionales o falta de involucramiento en la ensefianza. Bajo estas circunstancias,
los objetivos organizacionales y los incentivos parecen ser fuentes muy pobres
de motivacién. En estos contextos, los efectos de desplazamiento motivacional
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se multiplican (Mintrop & Ordenes, 2017; Ordenes, 2017). En su lugar, son
esenciales discursos orientados a la justicia social alimentados por los lideres
escolares, quienes enmarcan las luchas actuales en términos de un manana mejor,
una fuerte identificacién con las comunidades afligidas, supervisores constructivos,
fuertes relaciones entre colegas y un continuo esfuerzo para resolver problemas
précticos en la zona de desarrollo préximo del profesor. (Dworkin, 1987; Gu &
Day, 2007; Johnson, 2004; Schaufeli, Leiter, & Maslach, 2009).

Comunidades de aprendizaje profesional. Este mecanismo ha probado una
y otra vez que tiene efectos beneficiosos para la motivacién laboral (Stoll, Bolam,
McMahon, Wallace, & Thomas, 2006). Cuando este tipo de equipos profesionales
funciona bien, fomentarifan la responsabilidad colectiva para una ensefianza de
alta calidad, la rendicién de cuentas al interior de la organizacién (Elmore, 2004)
y la ética profesional en el cuidado de los estudiantes (Talbert & McLaughlin,
1994). Estas comunidades estimulan a los miembros del equipo a investigar y
aprender juntos (Horn & Little, 2010), ademds de poder ser una estructura de
apoyo para maestros agobiados (Gu & Day, 2013). Sin embargo, las comunidades
de aprendizaje sélo pueden conseguir estas metas si las escuelas ya funcionan
sobre una base de profesionalismo fuerte. De lo contrario, los equipos docentes
serdn igual de propensos a fomentar normas de grupo que son perjudiciales para
una ética de trabajo profesional cuando refuerzan actitudes defensivas y culpan
a los estudiantes por las dificultades encontradas en el trabajo (McLaughlin &
Talbert, 2006; Mintrop & Charles, 2017). Este mecanismo también podria fallar
ya que las normas de privacidad de los salones de clases y la no interferencia en
la labor docente tienden a ser fuertes en las escuelas que necesitan ser mejoradas.

Construcciéon de capacidades. Quizds con la excepcién de la teorfa del
autoconcepto de Shamir en la cual el tema de las metas y las capacidades del
trabajador desempefian un papel secundario, la motivacién estd intrinsecamente
ligada a las capacidades. Las recompensas y los objetivos se evaltan en relacién
con las capacidades para alcanzarlos. La autodeterminacién se basa en las
competencias que se posee y el sentido de autoeficacia. En la conceptualizacion de
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Fullan acerca de la escuela integral y el sistema de mejora, construir capacidades
va de la mano con la motivacién (Fullan & Quinn, 2015). Construir capacidades
consiste tanto en mejorar las competencias técnicas, como en generar motivacién

para el aprendizaje (Stoll, 2009).

Resoluciéon de problemas basados en el disefio. En muchas escuelas que
confrontan circunstancias desafiantes, el profesionalismo de los maestros puede ser
limitado y la complejidad y severidad de los problemas sobrepasan la capacidad de
resolucion de problemas de los profesores (Mintrop & Charles, 2017; Ordenes, 2017;
Timperley & Robinson, 1998). En este marco, el ‘desamparo aprendido’ (Seligman &
Weiss, 1980) puede mantener el control de la escuela. Un enfoque muy reciente es la
resolucion de problemas basados en el disefio (Bryk, Gomez, Grunow, & LeMahieu,
2015; Mintrop, 2016), el cual consiste en involucrar a los profesores en un proceso
de reduccién de la complejidad, descomponiendo los problemas en un conjunto de
précticas accesibles al cambio, incluso cuando las capacidades para el cambio son
escasas. Las metas de aprendizaje que estdn al alcance o dentro del “siguiente nivel de
trabajo” (City, Elmore, Fiarman, & Teitel, 2009) se adjuntan a métricas que ayudan
a los maestros a identificar éxitos tempranos. La mejora es iterativa y muy focalizada,
permitiendo la prictica deliberada perseguida con persistencia (Duckworth, 2016).

Las ocho estrategias de motivacion laboral que aqui se analizan no pretenden ser
exhaustivas, simplemente delinean un terreno conceptual que podria ser enriquecido
con muchos otros enfoques. Cuatro de estas estrategias son mds externas al trabajo de
los profesores y necesitan ser internalizadas para convertirse en motivadores fuertes.
Las otras cuatro se desarrollan a partir de esfuerzos que emanan mds directamente de
las experiencias del trabajo docente. Ninguno de estos mecanismos funciona de
manera simple sino que todos ellos tienen deficiencias que podrian ser remediadas
en combinacién con otras estrategias. Lo que si se puede afirmar es que estas
estrategias son especialmente necesarias en determinadas condiciones de trabajo.

Anteriormente, categorizamos cuatro patrones de condiciones de trabajo
docente, haciendo referencias cruzadas a dos criterios: la complejidad del trabajo
y las disposiciones de profesionalismo.
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La Figura 2 ilustra el hecho de que las estrategias de motivacién laboral no
son universalmente efectivas, sino mds bien éstas son apropiadas bajo ciertas
condiciones especificas de trabajo. Si los disefiadores de politicas o los lideres
educativos no especifican estas condiciones, entonces las estrategias de motivacién
que son efectivas bajo ciertas circunstancias, podrian ser contraproducentes bajo
un escenario diferente. Por ejemplo, las sanciones, la forma mds extrema de
motivacién extrinseca, podria haber funcionado si el trabajo de los profesores
fuera sencillo y el profesionalismo débil (Patrén C). Sin embargo, incluso en
entornos en los que el enfoque de habilidades bdsicas se combina con una mano
de obra poco calificada, la adversidad y las necesidades socio-emocionales de los
nifios y nifas, transforman la actividad docente en una tarea altamente compleja.

Figura 2: Enlace entre estrategias motivacionales con condiciones de trabajo

Trabajo complejo

PATRON A PATRON B
« Metas de aprendizaje « Comunidades de aprendizaje
« Resolucién de problemas basado en profesional
disefio « Liderazgo moral
- Construccion de capacidades « Retroalimentacion de evaluaciones
« Liderazgo moral formativas

« Espacio para la autonomia
- Estandares como guia y no como
regulacion

+ Metas conectadas con incentivos - Levantar en control curricular
extrinsecos « Comunidades de aprendizaje

+ Pago por desempefio profesional

+ En caso extremo sanciones « Aumento a la autonomia

« Programas prescritos

Pequeios pasos hacia resolucion de
problemas basada en disefio

- Construccion de capacidades

PATRON C PATRON D

Trabajo rutinario
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En esos lugares, hay maestros que estin profundamente comprometidos con
los estudiantes, quienes muchas veces son castigados por las sanciones aunque
para ellos los incentivos extrinsecos sean irrelevantes. De esta forma, las politicas
gubernamentales que presionan a los lideres para que utilicen una combinacién
de recompensas monetarias, sanciones y prescripciones curriculares como
estrategias de mejoramiento escolar, pueden alejar a los mejores profesores de
estas escuelas. Estos mecanismos de regulacién podrian desplazar el compromiso
que los docentes tengan con sus estudiantes, ademds de hacer mermar sus descos
de crecimiento profesional auténomo. De acuerdo a la investigacién que estudia
el ajuste entre organizacién-trabajador, los profesores mds capacitados evitarfan o
dejarfan ambientes laborales que controlan excesivamente su trabajo.

Viceversa, la formacién de comunidades de aprendizaje que dan amplia
autonomia a los maestros, podria no ser una estrategia efectiva, si los maestros
tienen una ética de servicio débil o si consideran que sus trabajos son en gran
parte rutinarios y repetitivos. Es concebible que bajo estas circunstancias las
comunidades de aprendizaje de maestros fomenten una actitud compartida de
bajas expectativas, reforzando asi un bajo profesionalismo.

Para un lider, el desafio de mejorar la escuela parece ser més claro cuando
las expectativas de trabajo y las actitudes y habilidades profesionales estdn bien
alineadas. Uno se podria imaginar un ambiente de trabajo en el que se espera que
los maestros disefien su propio curriculum y en el cual se les anime a adaptar sus
lecciones a las necesidades de aprendizaje tnicas de sus estudiantes. En este caso,
supongamos que la escuela tiene la suerte de contar con un personal docente
altamente comprometido y capaz de responder a las demandas complejas del
trabajo (Patrén B). Bajo estas circunstancias, un lider motivaria a su personal
entregdndole a los maestros espacio para aprender, apoydndose en los estdndares
y las pruebas como pautas para el aprendizaje de adultos y reforzando los
compromisos ya existentes a través de un liderazgo moral.

En el escenario opuesto, el trabajo de los profesores se organiza en torno
al cumplimiento de metas bdsicas de aprendizaje para los estudiantes y la
implementacién de programas prescriptivos. En este caso, los maestros podrian
comportarse de manera no profesional. Es posible por ejemplo, que los docentes
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no lleguen regularmente a la hora o que pasen tiempo fuera de las aulas cuando
se supone que deben ensefar. Asimismo, podrian existir normas colectivas técitas
de bajo rendimiento de los profesores y podrian culpar a los estudiantes sutil o
abiertamente por sus resultados (Patrén C).

Las normas de bajo rendimiento podrian ser un mecanismo de defensa para
cubrir un nivel de destrezas descendido o un sentimiento de impotencia entre los
maestros. Aqui los objetivos claros, el monitoreo y el andamiaje de programas
prescritos y cuidadosamente estructurados, podrian hacer avanzar a los docentes.
La construccién de capacidades adicionales y la resolucién de problemas en la
zona de desarrollo préximo de los profesores pueden combinar incentivos y
control extrinsecos con la expectativa de estimular el aprendizaje de adultos y
de aumentar el sentido de eficacia. Sin embargo, la mejora puede ser bastante
limitada en este escenario. La organizacién del trabajo docente asi como las
expectativas profesionales de los profesores, permanecerdn en el rango basico. La
confianza en la consecusién de metas de aprendizaje limitadas, el monitoreo de
su cumplimiento y el pago de bonificaciones por simples medidas de desempeno,
motivard a los maestros a enfatizar la rutina, la cobertura y el control en su
ensenanza.

Para salir de este patrén restringido se necesitan disparidades o disonancias. Es
dificil capturar la dindmica de ruptura en una simple matriz de dos por dos. Uno
podria imaginar que los lideres del sistema o los lideres escolares, mejoren el disefio
del trabajo o mejoren el profesionalismo de los maestros. Cuando los profesores
se profesionalizan adquieren mayores capacidades y desarrollan compromisos
mds firmes con su carrera y con sus estudiantes, entonces ellos se vuelven mds
autodeterminados y capaces de autodirigirse. La mejora continua de la practica se
convierte en un esfuerzo auténomo de los mismos docentes. Los (recientemente)
profesionalizados profesores entrardn en friccién con los inductores externos
de la mejora que sean excesivamente controladores. Las estrategias que podrian
haber motivado ahora a los profesores a cumplir sus obligaciones mds bdsicas
en un entorno rutinario de trabajo, se vuelven desmotivadoras. Los lideres
necesitan motivar a los docentes cambiando el tipo de trabajo que esperan que
los maestros realicen. Es decir, necesitan suspender los controles mds rigurosos
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sobre la instruccion tales como programas prescritos, deben permitir una mayor
autonomia y flexibilidad, y deben desenfatizar los inductores externos (ejemplo,
sanciones o pago por mérito).

Siguiendo lo anterior, es posible imaginar también una dindmica en la que el
redisefio del trabajo precede a los esfuerzos de profesionalizacién docente. Esta
disparidad puede crear disonancias motivadoras que movilicen a los docentes.
Sin embargo, cuando el redisefio del trabajo se vuelve demasiado complejo y las
demandas por rendimiento van mds alld de las capacidades de los maestros y de
sus necesidades de crecimiento profesional, entonces podrian emerger actitudes
defensivas que desmotiven a los profesores. Por ejemplo, cuando los disefiadores
de politicas demandan a los profesores que cambien de una orientacién de la
ensefanza basada en competencias bdsicas, a una orientacién de la ensehanza
basada en competencias de orden superior. Es este escenario, se debe siempre
considerar que el aumento de complejidad del trabajo docente debe estar en
sintonia con la construccién de capacidades y con el aumento del compromiso
autodeterminado de los profesores.

Todas las teorfas de motivacién laboral discutidas hasta ahora incluyen un
elemento de evaluacién cognitiva o de juicio por parte de los empleados. Esto se
refiere a si vale la pena una recompensa o un objetivo, si una situacién de trabajo
satisface importantes necesidades personales. También a si los valores mediante
los cuales las funciones del sistema son coincidentes con sus valores personales o
profesionales o si tiene los medios y las capacidades para ser eficaz. Estos juicios
pueden diferir fuertemente dependiendo de la cultura de un pais determinado.
Hay algunos en los que el interés personal de los profesores, la expectativa de ser
remunerados o directamente recompensados por su esfuerzo y la experiencia de
ser controlados por sistemas de gestién, son mucho mds frecuentes que en otros
paises donde las orientaciones colectivas o de servicio publico y la experiencia de
la autonomia profesional son predominantes.

Tomando en cuenta que la literatura consultada aqui se basa principalmente
en un contexto anglosajén y que ésta no es universalmente aplicable a diferentes
contextos nacionales, si creemos que puede ilustrar de buena forma conceptos
claves que estdn en juego a la hora de motivar a los docentes para mejora escolar.
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A nivel global, la investigacion especializada es generosa en otorgar distintas
estrategias para guiar el mejoramiento escolar. Sin embargo, ningtin modelo de
mejoramiento serd exitoso si los docentes no se involucran activamente en el
proceso de poner esas ideas en préctica. Esto pone a la motivacién docente en el
centro de cualquier empresa de mejoramiento escolar. Motivar a los docentes a
invertir esfuerzo en su trabajo y a orientarlo en la direccién correcta no es una tarea
sencilla. La complejidad de motivar a cualquier fuerza laboral yace en encontrar
las estrategias adecuadas que permitan articular tanto la motivacién intrinseca
de los trabajadores, con los inductores externos de modo tal que se refuerce (y
no obstruya) la motivacién intrinseca de los trabajadores. Como hemos visto,
una estrategia motivacional adecuada no flota en el vacio, mds bien se disena
considerando las circunstancias especificas del trabajo docente, poniendo especial
atencién a la complejidad del trabajo de los profesores y a las disposiciones de
profesionalismo que éstos poseen. Esto requiere que tanto los lideres escolares,
como los disenadores de politicas desarrollen un conocimiento profundo acerca
de la fuerza docente que poseen y que hagan explicitos los supuestos implicitos
que se tiene del trabajo de los profesores.

Teniendo en consideracién estos elementos, los lideres podrian escoger
estrategias que tengan el potencial de articular la motivacién intrinseca con los
inductores externos de la motivacion, de modo tal que estimulen a los profesores
a involucrarse en los procesos de mejora escolar, ya sea aprendiendo nuevas
habilidades o poniendo en préctica nuevas ideas.
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Capacidades para
el mejoramiento escolar
en el nivel intermedio

Stephen Anderson*

A las puertas del fin de la municipalizacién y el inicio de los Servicios Locales
de Educacidn en Chile, el articulo de Stephen Anderson da luces respecto a qué
practicas del nivel intermedio son mas efectivas para avanzar en el mejoramiento
de los resultados de aprendizaje de las escuelas a su cargo. Destacando la
importancia de ir mas alla de la administraciéon, subraya la necesidad de contar
con la capacidad y calidad técnica necesarias para brindar apoyo efectivo a los
procesos de mejora de cada comunidad escolar, al tiempo de propiciar redes
entre escuelas que potencien esas oportunidades. En ese sentido, precisa que
quien “sostiene” un centro escolar debiese poner en practica al menos tres
niveles de acompaifamiento: un apoyo comtin que fije metas a cumplir y brinde
recursos generales; un apoyo diferenciado, que concentre su acompanamiento
técnico en las escuelas con mayores problemas, y un apoyo dialogante que
ayude a consensuar nuevas practicas para que las escuelas sigan avanzando.

En muchos, si no la mayoria de los sistemas escolares ptblicos en el mundo,
existen entidades de nivel intermedio entre el Estado y la escuela. Estos
organismos son conocidos por distintos nombres. Por ejemplo, “distritos
escolares”, en Norteamérica, “autoridades locales de educacién” en Inglaterra,
“oficinas municipales o regionales de educacién” en muchos paises, o con
nombres particulares a distintos contextos, como “sostenedores” en Chile. Segin
un informe comparativo de resultados académicos en las pruebas estandarizadas

* Académico e investigador del Ontario Institute for Studies in Education (OISE) de la Universidad de Toronto.
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de la OECD, donde existe el nivel intermedio, ejerce una influencia significativa
en la calidad escolar (Mourshad, Chijoke & Barber 2010). Los mejores sistemas del
mundo gozan de un nivel intermedio fuerte involucrado no solamente en la gestién
de recursos provistos por el Estado o levantados a nivel local, sino también en la
politica educativa y en el apoyo para el mejoramiento continuo de las escuelas bajo
su jurisdiccién. Existen muchas investigaciones sobre el rol del nivel intermedio
en diferentes sistemas escolares, que han identificado buenas pricticas de distritos
exitosos (Murphy & Hallinger, 1988; Corcoran, Fuhrman & Belcher, 2001; Togneri
& Anderson, 2003; Anderson, 2006; Campbell & Fullan, 2006: Leithwood, 2010;
Corporacién Municipal de Educacién de Maipt, 2012). Anderson (20006) sefiala la
importancia de altas y claras expectativas y metas comunes al nivel intermedio, y que
las autoridades locales crean en la capacidad del personal escolar de lograrlas. A la
vez, estas mismas autoridades expresan o muestran conflanza en su propia capacidad
de apoyar a las escuelas del distrito en sus esfuerzos por mejorar los aprendizajes.
En este capitulo nos preguntamos ;qué quiere decir tener alta capacidad en el nivel
intermedio para ejercer el rol de apoyar la calidad y la mejora escolar?

La preocupacién para el desarrollo de capacidades se suele enfocar en el
desarrollo de conocimientos y habilidades de los maestros y directores al nivel de
la escuela, sin problematizar la supuesta capacidad de entidades externas a ella,
como el nivel intermedio o el Estado, para proveer el apoyo necesario. En Chile, el
gobierno estd en proceso de desmunicipalizar el sistema de escuelas pablicas y de
crear una nueva estructura nacional de Servicios Locales de Educacién (SLE), con
la responsabilidad de gestionar y apoyar la calidad y mejoramiento de las escuelas
publicas en sus distintas jurisdicciones. A mediados de 2017 tuve la oportunidad
de participar en un programa piloto de formacién para futuros agentes de esta
nueva estructura al nivel intermedio. Comparti ejemplos de mis investigaciones
a nivel del distrito, en Canadd y Estados Unidos, respecto a cémo se manifiesta
en la prictica alli el ‘liderazgo pedagdgico’. Cuando invité a hacer preguntas y
comentarios después de mi presentacién, varios de los participantes dijeron que
no existia la capacidad organizacional de replicar las acciones ilustradas en mis
ejemplos, a nivel del sostenedor en Chile. Estos comentarios me han provocado
escribir sobre el tema en este capitulo.
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El desarrollo de capacidad

En la literatura, el concepto del desarrollo de capacidad del personal y de
entidades educacionales se ha definido tradicionalmente en tres dimensiones:
capital humano, capital social, y capacidad material o fisica (Spillane &
Thompson, 1997; Marsh, 2002). El capital humano, refiere no solamente al
nimero de docentes y otros agentes que participan en la provisién de educacién,
sino también a la calidad de sus conocimientos y habilidades profesionales, y el
compromiso a su carrera y su rol profesional. El capital social, en tanto, trata
de las relaciones profesionales y de las interacciones entre el personal escolar
dentro y entre escuelas. Y en cuanto al capital material, este incluye un conjunto
de recursos fiscales y profesionales, como dinero, materiales curriculares y de
aprendizaje, tiempo profesional, condiciones de los establecimientos escolares
y otras condiciones de trabajo. A las tres dimensiones antes mencionadas,
Hargreaves y Fullan (2012) agregan otra dimensién que denominan “capital
decisional” que refiere a la oportunidad de participar e influir en la toma de
decisiones importantes relacionadas al aprendizaje y la ensefanza tales como
metas y planes de mejoramiento, distribucién de recursos etc. Otros académicos
hablan del desarrollo de capacidades en los establecimientos escolares en términos
més especificos de actividad, tales como el alineamiento y la coherencia de
recursos pedagdgicos, el conocimiento y experticia profesional, y el desarrollo y
uso de sistemas de datos en la toma de decisiones (ejemplos, O’Day, Goertz &
Floden, 1995; Massell & Goertz, 2002; McLaughlin & Talbert, 2002; Togneri
& Anderson, 2003).

Si se considera qué tipos de “capital” (humano, social, material, decisional) se
quiere fortalecer dentro de un foco especifico y de qué manera, es posible abordarlos
simultineamente. Por ejemplo, si se desea fortalecer el liderazgo pedagégico
al nivel de la escuela, se podrian revisar y modificar las politicas y pricticas de
reclutamiento, de asignacién, de desarrollo profesional, y de evaluacién de los
directores de escuela, mediante la dimensién de capital humano. En la dimensién
de capital social se podrian crear estrategias para motivar la colaboracién
profesional entre directores, en lo que concierne a las metas, los planes y los
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desafios de mejoramiento escolar. Al mismo tiempo, se podrian introducir nuevos
recursos para facilitar el desarrollo y el ejercicio del liderazgo pedagégico, como
por ejemplo, tiempo en sus contratos para colaborar con sus colegas y dinero
para la formacién profesional en la dimensién de capital material. Ademds, se
podria otorgar la responsabilidad de tomar decisiones importantes a nivel de la
escuela en cuanto al mejoramiento, siempre y cuando los otros tipos de apoyo
sean provistos de una manera efectiva.

En las politicas a nivel de sistemas de educacién, es fécil evitar el debate sobre la
capacidad de las entidades externas de jugar un rol efectivo en el acompafamiento
y apoyo a las escuelas. Esta tendencia se manifiesta de diferentes maneras en las
politicas de rendicién de cuentas (accountability), competicion o descentralizacién
como eje principal de la organizacién y funcionamiento del sistema. Antes de
concretar la nocién de capacidad profesional en el nivel intermedio, quisiera
considerar tres ideologias y politicas de la organizacién y provisién de servicios
educativos a nivel del sistema, desde el punto de vista de la responsabilidad y la
capacidad de entidades externas para apoyar las escuelas.

Rendicién de cuentas y capacidad externa de apoyo

Esimportantedistinguirla capacidad deapoyaralasescuelasen relaciénala tendencia
de definir el rol del estado y de otras autoridades externas solamente en términos de
rendicién de cuentas. Apoyar las escuelas no se limita a exigir que tanto ellas como su
personal se comprometan a metas medibles y creen procesos para supervisar y medir
su logro. Al otro extremo, las politicas de accountability dejan la responsabilidad de
cumplir las metas al personal escolar, cémo si la presién de definir metas y someterse
a procesos de supervisién y rendicién de cuentas -quizds acompafiado por incentivos
positivos y negativos segun la evidencia de cumplimiento- fuera suficiente para
asegurar la calidad y mejoramiento escolar. Esta creencia perpetua el mito -no muy
bien fundado- respecto a la alta capacidad profesional del personal escolar (docentes,
directores) de implementar sus roles efectivamente, capacidad que no existe en
muchos, por no decir en la mayoria de los sistemas educativos. Cuando la formacién
profesional de docentes y de directores es débil, son mal pagados en comparacién con
otras carreras y sus condiciones de trabajo son pésimas, un fuerte sistema de rendicién
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de cuentas por si solo no produce ni calidad, ni mejoramiento escolar. Al rol de las
entidades externas, como las del nivel intermedio en educacién, hay que agregar la
responsabilidad de proveer los recursos y los conocimientos necesarios para ayudar
a crear las condiciones organizacionales y la capacidad técnica al nivel de la escuela
de poder lograr, tanto sus propias expectativas, como las de autoridades externas.
Al mismo tiempo, habria que agregar procesos de rendicién de cuentas mutuos que
dan derecho a la escuela a exigir también rendicién de cuentas del nivel intermedio
y del Estado por la provisién de apoyo adecuado.

Competicion y capacidad externa de apoyo

Las politicas que confian en la competicion inter-escolar para matricula (y
fondos ligados a la matricula), como palanca principal para promover y asegurar la
calidad y mejoramiento escolar, sufren del mismo error prictico que las politicas de
rendicién de cuentas ya mencionadas. Se supone que la presién de la competencia
para aumentar y sostener la matricula serfa suficiente para motivar y engendrar
procesos de mejoramiento a gran escala, en escuelas que sufren de resultados bajos, en
comparacién a otras escuelas en su misma situacién. Pero la presion, sea del mercado,
dela rendicién de cuentas o de la combinacién de ambas, no crea capacidad humana,
social, material, ni decisional, a pesar de incitar el deseo de cambiar y mejorar. Si el
personal escolar no sabe cémo mejorar sus précticas y resultados, no va a saber mds
por el mero hecho de perder alumnos hacia otras escuelas y, por consecuencia, perder
recursos fiscales que podrian invertir en procesos de mejoramiento. Aun cuando
pudieran modificar pricticas y condiciones de trabajo con miras de lograr mejores
resultados con las condiciones existentes en la escuela, enfrentardn pronto los limites
de su propia experticia profesional en la bisqueda de soluciones para desafios de
practicay aprendizaje. Es dificil imaginar una escuela en un proceso de mejoramiento
continuo sin contacto y colaboracién con fuentes externas de experticia relevantes
para sus metas, desafios y planes de mejoramiento. ;Pero a quién le corresponde la
responsabilidad de facilitar este tipo de intercambio de problemas y soluciones? Hay
que preguntar de nuevo sobre la responsabilidad y el rol de entidades intermedias y
del Estado de proveer apoyo y no solamente de establecer y gestionar competencia.
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Contratar apoyo externo al nivel intermedio

Hay un modelo alternativo conocido en Estados Unidos y en Chile de proveer
servicios externos de apoyo profesional a las escuelas que no depende, en teorfa,
de la capacidad profesional del Estado o del nivel intermedio de autoridades y
servicios locales de educacién. En Estados Unidos, se habla del modelo de “portfolio
districts” (Buckley, K., Henig, J. & Levin, H. 2010). El rol del distrito escolar al
nivel intermedio se transforma de una empresa profesional que provee servicios
de educacién con sus propios empleados, hacia una empresa que contrata agentes
externos para cumplir la responsabilidad directa de proveer servicios educativos
en las escuelas. Al nivel de establecimiento, se traduce en sistemas de “charter
schools”, que son una forma de escuelas privadas subvencionadas con fondos
publicos, sujetos a la supervisién y regulacién de las autoridades del distrito y del
Estado. En algunos sitios, el modelo incluye politicas para reemplazar la provision
de apoyo profesional por agentes profesionales del distrito, con la contratacién
de servicios externos de apoyo profesional de agencias, universidades y redes de
charter schools y centros de modelos integrales de escuela semejantes (Success for
All, Accelerated Schools). En efecto, se trata de un modelo que reduce la capacidad
profesional de agencias publicas del sistema y que depende de la calidad y del
acceso a agentes externos para proveer servicios educativos al nivel de la escuela
y para apoyarlas. No hay evidencia de que este modelo del nivel intermedio de
empresa, que contrata servicios en vez de proveer servicios, produzca resultados
iguales o mejores de lo que produce un sistema y un nivel intermedio que es
dueno de su propia experticia profesional para guiar y apoyar a las escuelas.

En Chile, el Ministerio de Educacién promovié el establecimiento e
implementacién de un sistema nacional de “Asistencia Técnica Externa”, conocido
por la sigla ATE, en el cual muchas agencias y agentes de asistencia técnica ofrecen
y compiten en un “mercado abierto” para ofrecer sus servicios en los procesos de
mejoramiento escolar, a las escuelas que los contratan. El gobierno tiene un proceso
para aprobar los agentes externos que quieren participar en el sistema de ATEs. La
seleccién y el contrato de una ATE se puede tomar al nivel intermedio del sostenedor
para todas las escuelas bajo su jurisdiccién, o el sostenedor puede delegar el derecho
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de seleccionar y contratar (y acceso a fondos destinados a esta funcién) a las escuelas
mismas. Esta estrategia de depender de agencias externas contratadas para proveer
servicios no ha logrado garantizar la efectividad de apoyo profesional a las escuelas,
segtin los resultados de un estudio de la implementacién de ATE en Chile (Bellei,
Osses & Valenzuela 2010). El problema mayor es que muchos servicios de ATE no
saben cdmo adaptar sus intervenciones a los contextos y las necesidades particulares
de diferentes escuelas; venden un producto estandarizado a contextos diferenciados.
Y a nivel de la escuela y a nivel del sostenedor, los agentes no saben bien cémo
evaluar si los servicios ofrecidos por diferentes entidades son compatibles con
las caracteristicas y necesidades de mejoramiento de sus propios contextos. En
fin, suponer que el apoyo profesional externo efectivo para mejorar la calidad
escolar se puede comprar contratando servicios externos privados es un falso
suefio a gran escala (no obstante, puede haber algunos agentes externos que son
eficaces, pero que no alcanzan a brindar servicios a todas las escuelas). Hay que
preguntar de nuevo, ;cudl es el rol de los agentes de nivel intermedio y del Estado
para asegurar la compatibilidad y efectividad de servicios externos contratados de
apoyo profesional? Y ;qué capacidad tienen para jugar este rol, y no solamente el
de proveer dinero para pagar por los servicios, aunque sean malos?

Descentralizacion y capacidad de apoyo externo

Las politicas de descentralizacién acostumbran a existir en combinacién con
las de rendicién de cuentas, competicién y contratacién de servicios privados.
Como politica para asegurar la calidad y el mejoramiento escolar, el modelo de
descentralizacién presume que los agentes educativos al nivel local de la escuela
tienen la capacidad profesional de identificar bien las necesidades mejoramiento,
de crear o escoger soluciones para resolverlas, de gestionar y obtener recursos para
mantener y mejorar la calidad de sus establecimientos, y de monitorear y reconocer
los efectos de sus intervenciones. Ya observé que suponer que la escuela por si sola
tiene capacidad para mejorarse no estd suficientemente fundamentado en evidencia
en la mayoria de los sistemas educacionales publicos en el mundo. Por esto en un
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sistema descentralizado hay que preguntar a dénde van a recurrir las escuelas para
solicitar ayuda profesional externa. Una posibilidad es la de promover y organizar
un sistema paralelo de apoyo externo privado como el que he descrito y criticado en
la seccién anterior. Otra opcién es de confiar y depender de la capacidad de servicios
educacionales al nivel intermedio (un distrito escolar o entidades semejantes), para
proveer apoyo con sus propios recursos profesionales. Suena ideal, pero la 16gica de
la descentralizacién llevada a su extremo crea una situacién muy compleja y dificil de
apoyar a un nivel sistémico. Si cada escuela tiene el derecho de hacer lo que quiera,
es dificil pensar que los agentes que apoyan al nivel intermedio puedan alcanzar a
ser expertos en la multiplicidad de programas, précticas, desafios de aprendizaje,
ensenanza y liderazgo de cada escuela en su jurisdiccion. Hay un limite prictico
de la capacidad profesional de una entidad de nivel intermedio de diferenciar
su apoyo a cada establecimiento local, si estos mismos tienen amplia libertad de
decidir sus metas, planes y précticas de implementacién. En efecto, en un sistema
educacional muy descentralizado, el nivel intermedio debe tener aun mayor
capacidad profesional que un sistema centralizado para apoyar a escuelas que son
distintas no solo por sus contextos locales sino también por sus metas y practicas.
Esta realidad se ha comprobado en estudios de sistemas descentralizados (Moore
Johnson et al 2015). La solucién de depender de la contratacién de servicios
externos privados es problemdtica por las razones previamente explicadas. Hay
otra solucién que busca balancear la descentralizacién con la centralizacién en la
politica y la gestién, y en la organizacién y provisién de apoyo profesional a los
educadores al nivel escolar, que explico en la siguiente seccién.

Capacidad interna del nivel intermedio y apoyo
a la mejora

Volvamos a la pregunta que dio inicio a este capitulo. ;Qué quiere decir tener
alta capacidad a nivel intermedio para ejercer el rol de apoyo a la calidad y la mejora
escolar? Quisiera plantear una alternativa a las politicas y modelos de proveer apoyo
profesional externo a la escuela, anteriormente descritos. Esta alternativa busca
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preservar la estructura de un nivel intermedio del sistema de educacién, mientras
trata de equilibrar estratégicamente la necesidad de integracion de las escuelas en un
sistema coherente mediante medidas centralizadas, con la capacidad de diferenciar
apoyo segun las circunstancias y necesidades de mejoramiento de cada escuela
(Childress et al, 2007; Anderson et al, 2012; Moore Johnson et al, 2015).

En estudios de servicios locales de educacion efectivos (Togneri & Anderson
2003; Anderson et al, 2012) se observan tres niveles de acompanamiento y
apoyo al mejoramiento escolar. El primer nivel provee recursos similares a todas
las escuelas para introducir los conocimientos y las habilidades profesionales
fundamentales, asi como los recursos bdsicos que necesitan para implementar
las expectativas centralizadas y estandarizadas. La imposicién de estindares de
curriculum, pruebas externas de aprendizaje y de expectativas explicitas para las
précticas profesionales de la comunidad escolar crea una plataforma uniforme
para el mejoramiento de la calidad del aprendizaje, de los métodos de ensenanza,
y del liderazgo directivo en las escuelas. Sobre esta plataforma los agentes, a nivel
de la agencia local, pueden desarrollar sistemas de acompanamiento y apoyo
para promover la calidad de implementacién de los estindares y expectativas
centralizadas. Todo esto contribuye a la integracién coherente de los procesos
de educacién y del apoyo externo que provee la agencia de servicios locales
(y el estado) a sus escuelas. Es imperativo que los agentes de nivel intermedio
establezcan y comuniquen claras expectativas a sus escuelas, no solamente
en relacién al curriculum y al aprendizaje, sino también al comportamiento
pedagdgico de los docentes y del liderazgo escolar. Sin esta claridad es dificil
generar apoyo profesional desde el nivel intermedio. Para poder proveer este tipo
bésico de apoyo, los servicios locales deben contar con equipos de profesionales
que sepan no solamente comunicar las expectativas, sino de ser capaces ellos
mismos de practicar y formar a los docentes y a los lideres escolares al nivel de la
escuela.

El segundo nivel de acompanamiento y apoyo al mejoramiento escolar, se
enfoca en identificar e intervenir en las escuelas que necesitan apoyo adicional para
implementar estas expectativas bdsicas. La diferenciacién de apoyo a este nivel se
lleva a cabo dentro del marco de estas expectativas comunes. La provisién de apoyo
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a este nivel requiere que los servicios locales tengan la capacidad de supervisar,
acompanfar y aconsejar a los docentes y a los lideres escolares, a fin de lograr una
buena implementacién de las expectativas comunes en la ejecucién de sus roles.
En ese sentido, el nivel intermedio debiera tener el conocimiento profesional de
poder reconocer y distinguir el grado de competencia de los docentes y lideres
en relacién a la implementacién de estas expectativas, y de proveer asistencia
diferenciada y alineada y basada en un anilisis a nivel de la escuela del tipo de
asistencia requerida.

A través de estudios sobre agencias de nivel intermedio con buen
funcionamiento, sabemos que aun cuando éstas llegan a asegurar la calidad de
la implementacién y la sostenibilidad de las expectativas estandarizadas, van a
quedar estudiantes y escuelas que persistentemente no alcanzan los niveles de
calidad deseados. Es imposible continuar las mejoras simplemente repitiendo lo
que ya se estd practicando. Para alcanzar a mejorar el aprendizaje de alumnos que
no aprenden bien, a pesar de la buena implementacién de programas y précticas
existentes, hay que buscar o crear soluciones diferenciadas basadas en un anilisis
local y contextualizado de las circunstancias de aprendizaje de estos estudiantes
y de sus escuelas. El tercer nivel de apoyo es el mds complejo. Los agentes de
los servicios locales emprenden investigaciones en colaboracién con las escuelas
sobre las causas de los problemas persistentes de aprendizaje y de esfuerzos de
mejoramiento que no se resuelven con los programas y practicas estandarizadas, a
fin de encontrar soluciones nuevas que impliquen conocimientos y pricticas mds
alld de lo que ya saben hacer. Se habla de soluciones adaptivas (Hopkins, 2007).

Para poder implementar este tercer tipo de apoyo, los agentes del nivel
intermedio de servicios locales necesitan tener la capacidad de liderar e
implementar procesos de investigacién sobre los problemas de calidad al nivel
de la escuela y sus posibles causas, procurando identificar aquellos problemas
que no se pueden atribuir a la deficiencia en el uso de recursos y cumplimiento
de expectativas estandarizadas. La investigacién de problemas de aprendizaje y
précticas asociadas a ellos requiere conocimiento profesional para analizar datos
de resultados académicos de los alumnos. No es un conocimiento profesional que
figura en programas de formacién profesional tradicionales en educacién, pero
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es fundamental para poder organizar e implementar un buen sistema de apoyo
orientado a mejorar la calidad de los aprendizajes en las escuelas.

Por otra parte, no basta monitorear los resultados agregados al nivel de la escuela.
Hay que saber desagregar los resultados en relacién a las diferentes dimensiones
o componentes de expectativas curriculares, y en relacién a las caracteristicas de
diferentes grupos de estudiantes. Es posible que la experticia profesional para
resolver los problemas identificados no exista al nivel de los servicios locales. En
esos casos serd necesario buscar otras fuentes de apoyo profesional externo, luego
de un andlisis previo de los problemas encontrados para que sea posible identificar
y contratar apoyo apropiado.

Otra medida para apoyar la resolucién de problemas de esta indole es de
facilitar el intercambio inter-escolar en la busqueda de conocimientos y soluciones
précticas para la resolucién de esta clase de desafios de aprendizaje y mejoramiento,
y de disminuir la dependencia a la experticia externa central o de nivel intermedio
de proveer soluciones para todo. Se trata de una estrategia que privilegia el
aprendizaje organizacional en redes de establecimientos y personal escolar, y que
busca fortalecer el conocimiento y juicio profesional colectivo, contextualizado
en las circunstancias particulares de los establecimientos locales. Es importante
hacer hincapié en el propésito del intercambio entre escuelas para resolver
desafios de pricticas y aprendizaje que no se logran resolver con las pricticas
existentes. Sin embargo, antes de abandonar y reemplazar estas practicas, habria
que comprobar la calidad de su implementacién. Es decir, hay que comprobar
que el problema no provenga de una debilidad en la implementacién de estas
précticas. La solucién en estos casos serfa intervenir para fortalecer la habilidad
para implementar las pricticas existentes, dado que si las estdin implementando
adecuadamente, la solucién no es abandonar y reemplazar lo que funciona bien
con muchos estudiantes, sino crear o adoptar y agregar otras précticas dirigidas
especificamente a los problemas de aprendizaje que no responden bien a estas
medidas. En cuanto al nivel intermedio, la capacidad de organizar y facilitar el
intercambio entre escuelas requiere recursos para liberar tiempo profesional y
crear contextos para la comunicacién y resolucién de problemas entre docentes y
lideres escolares de estas escuelas. También requiere personas a nivel intermedio
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que tengan la responsabilidad y la habilidad de acompanar y facilitar el trabajo
colectivo en redes del personal escolar. La participacién de agentes del nivel
intermedio resulta importante para ayudar a mantener el foco y el propdsito
del intercambio y de la resolucién de problemas entre escuelas. También para
asegurar la incorporacién de procesos y momentos de reflexién y aprendizaje
enfocados en evidencia del progreso e impacto de acciones tomadas; para la
resolucién de conflictos que pudieran surgir en estos contextos; para tener en
cuenta la realidad de recursos disponibles para la resolucién de problemas y para
identificar cuando se necesita otras fuentes de apoyo externo y ayudar a solicitarlo
cuando sea necesario.

Comentarios finales

En este capitulo he planteado la importancia del rol de mejorar y sostener
la calidad escolar a gran escala de entidades del nivel intermedio de un sistema
escolar. Las entidades a este nivel, designados aqui como servicios locales o distritos
de educacién, deben tener la responsabilidad de apoyar a las escuelas bajo su
jurisdiccién en la creacién continua de escuelas efectivas y no solamente asumir
una funcién administrativa y burocrdtica de distribuir recursos y supervisar el
cumplimiento de leyes y reglas estatales en relacién a la escuela.

Para cumplir esta funcién de apoyo profesional, las entidades del nivel
intermedio deben contar con equipos con alta capacidad profesional, sobre
todo en las dimensiones del liderazgo pedagdgico escolar y de la experticia
curricular y pedagégica. Para ello el apoyo debe abarcar no solamente la buena
implementacién de expectativas comunes en un sistema coherente, sino también
los desafios y necesidades particulares de las escuelas en sus diferentes contextos,
lo que exige apoyo diferenciado. Es imperativo cuando se habla de la capacidad
profesional en las escuelas de tomar en cuenta la capacidad profesional de las
entidades que llevan la responsabilidad del desarrollo de esta capacidad y pensar
en cdmo asegurar que los agentes y entidades a este nivel intermedio puedan
ejecutar dicha responsabilidad.
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Liderazgo para la mejora sostenible

Christopher Chapman*

Lograr que un cambio perdure en el tiempo es un desafio de todo proceso
de mejoramiento. Desde una visidon holistica del cambio y tras tres afios de
implementacién del Programa de Asociaciones para la Mejora (SIPP), el autor
da cuenta de la importancia de visualizar la mejora como un proceso que debe
desarrollarse no solo a nivel de escuela como se ha hecho tradicionalmente,
sino entre escuelas y mas alld de ellas. Para que ello sea posible, subraya la
importancia de mantener un foco persistente en las brechas escolares, de construir
oportunidades estructuradas para la colaboracién, de involucrar a las familias,
de hacer un uso creativo y flexible de los diferentes enfoques de mejoramiento
y, de fomentar la existencia de liderazgos sistémicos locales, tanto de directivos
como de docentes que sean capaces de conducir los procesos de cambio.

En términos globales, los sistemas educacionales procuran mejorar de forma
continua la prestacién de servicios educativos, apuntando, en particular, a reducir
la brecha entre los resultados de los jévenes de entornos més favorecidos y menos
favorecidos. En muchos sistemas, el lema “elevar los estdndares y cerrar brechas”
constituye el discurso predominante de los formuladores de politicas. Este articulo
se vale de la experiencia del Programa de Asociaciones para la Mejora Escolar
(SIPD, por su sigla en inglés), una iniciativa educativa en redes con tres anos de
implementacién, para sugerir sendas que permitan alcanzar dicho objetivo. La
iniciativa SIPP ha sido disenada para brindarles a los docentes oportunidades de
liderazgo nuevas y mds diversas, otorgdndoles un lugar central en los esfuerzos
en pos de la reforma. Ilustra el potencial de los lideres que trabajan en redes y en

* Presidente de la catedra de politica y practica educacional en la Universidad de Glasgow y director de Policy Scotland.
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forma colaborativa para abordar grandes prioridades y el desafio que constituye
repensar los roles y las responsabilidades para mejorar el capital profesional y el
liderazgo docente dentro de las escuelas y entre ellas.

Son muchos los factores que determinan los resultados educativos, de salud y
bienestar delos nifios, en definitiva, sus posibilidades en la vida. Décadas de inversién
e intervenciones se han traducido en algunos avances obtenidos con dificultad, pero
la correlacién entre bajo nivel socioeconémico y oportunidades de vida limitadas
sigue siendo inamovible. En pocas palabras, son escasas las probabilidades de
que los nifos puedan escapar de los entornos de extrema pobreza. Payne (2008)
argumenta que esta penosa verdad se explica mediante “el pensamiento ahistérico,
no sociolégico y descontextualizado [que] domina el discurso” (p. 45), que se
traduce en politicas basadas en mecanismos de rendicién de cuentas mds severos,
con docentes mejor remunerados, atentos a los estudiantes y comprometidos con
el aprendizaje permanente. Dichas politicas estin destinadas al fracaso producto
de las ideas simplistas en que se fundamentan.

Para otros, prevalece una perspectiva mds optimista en que la educacién sigue
siendo percibida como un mecanismo para salir del circulo de la pobreza. La
evidencia sugiere que hay formas en que las escuelas y los sistemas educativos
pueden incidir en los resultados y las oportunidades (y efectivamente lo han
logrado), inclinando la balanza a favor de los nifios, al margen de su origen
socioeconémico (Comisién Nacional de Educacién, 1996; Maden, 2003).

La mejora escolar sigue siendo técnica y socialmente compleja. En este capitulo
brindamos sugerencias sélidas desde el punto de vista teérico y basadas en la
préctica para alcanzar el éxito deseado.

Tendencias en la mejora escolar

Estd ampliamente aceptado que la investigacion, las politicas y las pricticas
sobre la mejora escolar se asocian con que las escuelas sean “mejores lugares” para
los estudiantes, los docentes y la comunidad mds amplia (Reynolds et al, 1996).
Hopkins et al (1994) argumentan que la finalidad de la mejora escolar es potenciar
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los resultados estudiantiles, focalizindose en los procesos de ensefianza-aprendizaje
y propiciando las condiciones necesarias para promover culturas escolares positivas.
Esto conlleva la creacién de capacidades para gestionar el cambio en forma efectiva,
desarrollando una perspectiva critica, en vez de “aceptar ciegamente los mandatos
de las politicas centralizadas” (p. 3). En este sentido, el movimiento en pos de
la mejora escolar ha tendido histéricamente a adoptar una perspectiva “de abajo
hacia arriba” en relacién al cambio educativo, aunque esto se torné menos usual
a medida que sus defensores pasaron de una posicion marginal a una dominante,
involucrdndose mds directamente con las politicas, mientras los formuladores de
politicas intentaron redoblar los esfuerzos en pos de la mejora.

Mis recientemente, Hopkins et al. (2014) revisaron la evidencia de los efectos
de las iniciativas de reforma en las escuelas y los sistemas, enunciando cinco fases
de mejora:

* Primera fase — comprender la cultura organizacional de la escuela.

* Segunda fase — investigacién-accién e iniciativas de investigacién en las
escuelas.

* Tercera fase — gestidén del cambio y enfoques integrales de la reforma escolar.

* Cuarta fase — crear capacidades para los aprendizajes estudiantiles a nivel
local y un énfasis permanente en el liderazgo.

* Quinta fase — hacia la mejora sistémica.

Con algunas excepciones notables, tal como lo senala el examen exhaustivo
de Hopkins et al, la mayor parte de la investigacion sobre la mejora escolar se ha
producido en sistemas maduros, aunque el interés por lograr una mejora escolar
también ha surgido con fuerza en contextos nuevos y emergentes.

En este articulo, exploraremos algunos de los temas claves que contribuyen a
una mejora exitosa.

Teoria de las redes sociales

Tanto la investigacién como la experiencia muestran que las iniciativas de
mejora que omiten las dimensiones sociales del cambio, tienden a ser limitadas
en su duracién y su éxito. En palabras sencillas, una mejora escolar efectiva se
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sustenta en enfoques basados en la evidencia y en la generacién de relaciones
positivas y sustentables. No es sorprendente que a medida que los esfuerzos de
mejora recientes se centran en aumentar en escala, la indole de las relaciones locales
y globales requeridas para generar una mejora se torna aun mds demandante. Esta
situacién requiere de enfoques mds sofisticados en materia de trabajo en redes y
la colaboracién, y no es casualidad que muchos de los sistemas del Este asidtico,
que estdn entre los primeros lugares en las comparaciones internacionales, tengan
una larga tradicién de enfoques colaborativos en la docencia y de formacién
profesional permanente.

En la Cuarta Senda Global, Hargreaves y Shirley (2012) definieron el capital
profesional como los recursos con que cuentan los profesionales y los docentes
para generar una calidad éptima de ensenanza y aprendizajes estudiantiles. El
capital profesional es un constructo trilateral que incluye al capital humano,
social y decisorio (Hargreaves y Fullan, 2012). Estas tres formas de capital
interdependientes son utilizadas por los profesionales educativos para ejercer la
compleja y demandante labor de ensefiar y aprender.

* Capital humano: para un profesional educativo esto incluye el talento
individual, las destrezas, el conocimiento, la empatia, la pasién, la confianza,
el carisma y el liderazgo. Esta forma de capital reside en la persona.

* Capital social: abarca a los individuos y se expresa en relaciones o vinculos
entre personas, brindando acceso a los recursos y apoyo para el cambio.

* Capital decisorio: reside tanto dentro del individuo como entre las personas,
en la medida que los profesionales de la educacién y las comunidades, en
forma individual y colectiva, procuran tomar decisiones adecuadas en
situaciones complejas.

Estas tres formas de capital dependen de las relaciones entre individuos y
comunidades (Hargreaves y Fullan, 2012). Construir capital humano, social
y decisorio requiere de colaboracién en varios niveles, incluidos los docentes y
otros educadores que trabajan en las escuelas, los distritos escolares y las agencias
externas en el marco del sistema mds amplio.
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En lo que respecta a las ideas subyacentes al concepto de capital profesional, la
investigacién también ha demostrado que la capacidad colectiva de los ensefiantes
para efectuar cambios estd marcada por los conocimientos, las competencias y los
recursos arraigados en sus relaciones sociales y estructuras sociales (Daly, 2010;
Moolenaar et al, 2011; Penuel et al, 2009). Las caracteristicas y la intensidad de
las relaciones o vinculos sociales de los docentes se consideran como una fuente
de capital. En ese contexto, la teoria de las redes sociales contribuye a desarrollar
nuestra comprensién sobre la creacién de capital profesional porque define el
aprendizaje de quienes trabajan en educacién como un flujo de informacién a
través de redes de conexiones. El desarrollo del capital social y decisorio depende
directamente de estas interacciones sociales y el capital humano también estd
influenciado por ellas.

La revisién internacional de los procesos de ensefianza y aprendizaje realizada
por Hattie (2009), identific6 précticas en el aula que tenian efectos significativos
en los resultados estudiantiles. Por su parte, el trabajo de Day y colegas (2011)
sobre el liderazgo exitoso, ha entregado informacién cada vez més detallada sobre
la naturaleza del liderazgo efectivo. Pero pareciera que la mejora de las practicas
internas de la escuela es un componente necesario, pero insuficiente para hacer
frente a la relacién entre un bajo nivel socioeconémico y resultados educativos,
de salud y bienestar negativos. El desarrollo de sistemas y procesos que optimicen
la calidad de la experiencia del aprendizaje de los estudiantes y minimicen las
variaciones entre escuelas sigue siendo un desafio clave para mejorarlas . Es asi
que un nimero creciente de iniciativas apuntan a conectar la mejora interna de
la escuela y la innovacién con otros establecimientos educacionales y entornos
educativos, a fin de que las ideas y las pricticas circulen a través del sistema
mediante diferentes redes y esfuerzos colaborativos. Puede que esto contribuya en
parte a enfrentar el desafio de mejorar las practicas educativas y los resultados. Sin
embargo, lo mds probable es que no logre solucionar el reto de mayor envergadura.
Tal vez, las senales mds prometedoras provengan de la tltima ola de reformas que
conectan la educacién con la prestacién de servicios piblicos mds amplios en
base a un enfoque local en Inglaterra (Kerr et al, 2014) y algunas de las iniciativas
sobre el impacto colectivo en los Estados Unidos (Henig et al, 2015).
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La investigacién también destaca la importancia de la apropiacién local y el
liderazgo por parte de los docentes y lideres escolares, muchas veces a través de
la recoleccién y el uso de datos, el trabajo en asociacién y la colaboracién con
profesionales de ideas afines y grupos de interés. También hace hincapié en el
valor de las redes entre escuelas, la indagacién colaborativa y las asociaciones entre
circunscripciones escolares como motores de la innovacién y de la mejora del
sistema educativo (Chapman, 2016; Cochran-Smith, 2015; Armstrong, 2015;
Wohlstetter et al, 2013; Hargreaves y Fullan, 2012; Moolenaar et al, 2011; Smith
y Wohlstetter, 2001).

Brindar oportunidades para el desarrollo del capital profesional no solo dentro
y entre las escuelas, sino también mds alld de ellas sugiere una modalidad para
llegar “a la escuela desde el exterior” (Ainscow, 2016, p. 2). Solo entonces pueden
las escuelas comenzar a promover las asociaciones en aras de lograr resultados y
experiencias mds equitativas para todos los estudiantes.

Una de las fortalezas claves de la teoria de las redes sociales es dar cuenta del
surgimiento de fenémenos sociales que no se dan a nivel individual (Muijs et
al, 2011). El proceso de crear capital profesional se puede analizar haciendo un
seguimiento de la sustancia y el flujo de informacién, los consejos, la resolucién
de problemas, los recursos materiales, la influencia y la interpretacién a través de
las interacciones sociales. No obstante, pese a la utilidad de la teoria de las redes
sociales como un foco para analizar las caracteristicas de la colaboracién efectiva,
esta aun adolece de muchas limitaciones, como su incapacidad para exponer
adecuadamente la naturaleza de “relaciones inconmensurables, sin embargo
significativas” (Ball y Junemann, 2012, p. 13). Por ende, puede que sea necesario
complementar la recoleccién de datos sobre las redes sociales con informacién
cualitativa sobre las interacciones sociales, a fin de realizar una triangulacién y
obtener una visién mds cabal de las interacciones sociales.

Indagacién colaborativa y redes escolares

La investigacién ha mostrado que las mejoras escolares mds efectivas han
sido contextualizadas para adaptarse a las necesidades locales y que suelen
desarrollarse bajo distintas modalidades, segin los entornos. Hace mds de
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cuarenta afos House (1973) advirtié acerca del peligro de ignorar el poder
del contexto en “la bisqueda primordial de innovaciones transferibles (...) las
diferentes innovaciones serdn de mayor o menor utilidad bajo circunstancias
especificas totalmente diferentes” (p. 245).

En aras de la pertinencia local, hay creciente evidencia que apoya el uso de la
indagacién colaborativa para respaldar la formacién profesional y el liderazgo
docente en escuelas de diferentes contextos (Ainscow, 2016; Ainscow et al 2012;
Chapman 2014, 2008; Chapman et al 2012; Cochran-Smith y Lytle 2009; Earl y
Katz 2006; Hadfield y Chapman 2009; Kerr et al, 2003). McKinsey (2007) también
ha identificado las redes de aprendizaje, la planificacién colaborativa y la formacién
profesional permanente entre escuelas como caracteristicas clave de los mejores
sistemas. Una revisién de la literatura sobre efectividad escolar y equidad realizada
por Sammons (2007) revel6 que, en promedio, el efecto combinado de la escuela y
el docente puede variar hasta en un 15 a 50 por ciento y hay un cimulo creciente de
investigacién que documenta los logros de los esfuerzos colaborativos en la mejora de
los resultados de las escuelas que atienden a comunidades desfavorecidas (Matthews,
2009; Wohlstetter et al, 2013; Chapman y Muijs, 2014). Personalmente, estimo
que puede haber una relacién entre el capital profesional y los enfoques basados en
la indagacién colectiva que promueven la equidad educativa.

Muchas formas de indagacién colaborativa implican un proceso ciclico de
identificar desafios, experimentar con précticas innovadoras, monitorear progresos
y establecer vinculos con la mejora de la planificacién estratégica en las escuelas
y los distritos escolares. Otros beneficios de la indagacion colectiva incluyen la
reduccién de las jerarquias existentes (Drew et al, 2016); la supresién de las barreras
para permitir un mayor acceso al capital social; recursos compartidos (Lieberman,
2000); mecanismos de apoyo mutuo; e impedir que personas o grupos adopten
un punto de vista autorreferente o miope. La indagacién colaborativa ha sido
destacada como un medio valioso para el cambio positivo ya sea dentro de una
escuela (Drew et al, 2016; Snow et al, 2015), entre escuelas asociadas (Ainscow
et al, 2016; Cochran-Smith, 2015; Chapman y Hadfield, 2010) o mds alld de
las escuelas, cuando los profesionales de la educacién colaboran con grupos de
interés afines (Chapman et al, 2015; Ainscow, 2016).
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Estos tres tipos de de indagacién colaborativa corresponden en forma amplia
a los diferentes tipos de liderazgo —liderazgo docente, liderazgo intermedio y
liderazgo sistémico—, los que también constituyen parte del tema de este capitulo,
pero en esta seccién me circunscribo a la indagacién colaborativa en redes entre
escuelas y mds alld de las escuelas.

Entre escuelas

Cuando la colaboracién se extiende entre escuelas, los beneficios incluyen la
“disrupcién de creencias firmemente arraigadas al interior de las escuelas” (Ainscow
et al, 2012, p. 201) y una mayor disposicién por parte de los profesionales
educativos a asumir riesgos y revelar las flaquezas o brechas en el conocimiento
(Ainscow, 2016). Estas asociaciones entre escuelas permiten traspasar barreras y
abrir sendas para el intercambio de conocimientos nuevos e innovadores (Ainscow,
2016), asi como movilizar una gama mds amplia de recursos y conocimientos de
aquellos a los que podria acceder una sola escuela.

Ms alld de las escuelas

Los ejemplos de indagacién colaborativa mds alld de las escuelas abarcan
asociaciones entre escuelas y otros servicios publicos y agencias. Los cambios
educativos mds efectivos conducentes a la mejora escolar estdn dirigidos y
protagonizados por profesionales de la educacién involucrados en la indagacién
colaborativa con otros profesionales de la educacién y también con grupos de interés
que comparten ideas afines (Ainscow et al, 2012; Chapman, 2008, 2015; Cochran-
Smith y Lytle, 2009; Earl y Katz, 2006; Hadfield y Chapman, 2009; Kerr et al,
2003). Cuando las escuelas trabajan con otros servicios, agencias y miembros de la
comunidad o grupos, como trabajadores sociales y de la salud y las propias familias,
se puede propiciar un entorno que promueve oportunidades para el desarrollo social
y personal de los estudiantes y sus familias. Estos enfoques “mds alld de la escuela”
han sido motivados por la complejidad y enormidad de los problemas de equidad
que enfrentan las familias y comunidades, como las realidades macroeconémicas, los
factores socioeconémicos subyacentes, la toma de decisiones a nivel del distrito, la
formulacién de politicas nacionales y los procesos globales. Ainscow (2016) resume
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el argumento en las siguientes palabras: “Visto de esta manera, queda claro que es
mucho lo que pueden hacer las escuelas individuales para enfrentar problemas al
interior de las organizaciones y que dichas acciones tienen grandes probabilidades
de tener un impacto profundo en las experiencias de los estudiantes y tal vez alguna
influencia en las desigualdades que surgen en otros lugares”.

* Liderazgo

El liderazgo en las redes puede categorizarse de muchas formas. En esta seccién
nos centramos en la investigacién sobre tres de las modalidades de liderazgo mds
utilizadas. No son categorias necesariamente distintas; los individuos pueden
operar simultdneamente en varios niveles, adoptando multiples roles ¢ identidades
profesionales.

* Liderazgo docente

Este concepto surgié de ideas mds generales asociadas con el liderazgo
distribuido (Spillane, 2015) y de redes de docentes y comunidades profesionales
de aprendizaje (Harris y Muijs, 2003; Lieberman, 2000). En la prictica, el
liderazgo docente tiende a ser ejercido por profesores que desean permanecer en el
aula trabajando con los estudiantes, pero que se sienten inclinados a desempenar
un rol en aras de liderar el cambio colaborando con sus colegas, respaldando la
formacién profesional de otras personas y creando comunidades profesionales de
aprendizaje. Al igual que el liderazgo distribuido, el liderazgo docente cuestiona
los supuestos sobre “la naturaleza del liderazgo, la comunidad en que ocurre y las
relaciones de poder, autoridad e influencia” Harris y Muijs, 2005: 26). Presentando
un estudio sobre los encargados de formacién en los sindicatos (ULR, por su
sigla en inglés), Stevenson (2012) adopta una postura diferente sobre el liderazgo
docente y argumenta que se requiere una comprension que no esté arraigada en las
jerarquias tradicionales “gerencialistas”. Stevenson plantea que esta alternativa no
deberia estar preocupada con la “visién” sino con establecer una voz profesional
democrdtica para propiciar posibilidades de transformacién genuinas. Si bien hay
un conjunto emergente de investigaciones sobre el liderazgo docente, atn subsiste
una falta de claridad conceptual acerca del término y su utilizacién.
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* Liderazgo distribuido

El liderazgo distribuido se ha transformado en un concepto muy recurrente en
los centros actuales de liderazgo y, en particular, ha sido utilizado para justificar la
necesidad de desarrollar la capacidad de liderazgo de los educadores (Harris, 2013)
y el agenciamiento docente para apoyar la mejora escolar y la reforma (Spillane y
Coldren, 2015). En la educacidn, la idea se remonta a los articulos presentados
por Peter Gronn a finales de los noventa, quien argumentaba a favor del liderazgo
distribuido como la nueva unidad de andlisis (Gronn, 2002) y a Jim Spillane
y colegas (2001), quienes sostenian que las pricticas de liderazgo distribuido
se extienden a través del contexto social y situacional. Desde estos trabajos
seneros, el liderazgo distribuido se ha transformado en parte del léxico educativo,
ampliamente conocido y puesto en prictica bajo diferentes modalidades en
diferentes escuelas y sistemas (Harris, 2010). Se han producido largas discusiones
y debates acerca de los méritos, limitaciones y desafios del concepto. (Harris,
2013) y Gunter y colegas (2013) han intentado “mapear” el liderazgo distribuido
y la formacién de conocimientos en dimensiones funcionales (descriptivas y
normativas), criticas y socialmente criticas.

* Liderazgo profesional

Sammons y colegas (1995, p. 8) identificaron “el liderazgo profesional” como
una caracteristica clave de las escuelas efectivas. Los componentes del liderazgo
profesional se resumen del siguiente modo:

* Ser “firme y decidido™
* Tener un “enfoque participativo”
* Y ser “el lider profesional” (p. 8).

Mis recientemente, se ha sostenido que, en términos de su impacto en
los resultados estudiantiles, el liderazgo ocupa el segundo lugar después de la
ensefianza y el aprendizaje (Day et al, 2011). Especificamente, una revision de la
relacion entre las précticas y actividades de liderazgo y los resultados estudiantiles
arrojé que promover y participar en la formacién y el aprendizaje docente tenia
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aproximadamente dos veces el tamafo del efecto (0.84) en comparacién con otras
précticas de liderazgo tales como “planificar, coordinar y evaluar, la ensefianza y el
curriculo” (0.42) o “establecer objetivos y expectativas” (0.42). El andlisis arrojé
que précticas como “brindar recursos en forma estratégica” (0.31) y “asegurar un
entorno ordenado y de apoyo” (0.27) tuvieron un efecto incluso mds pequeno
(Robinson et al, 2009).

West-Burnham (2013) destaca la importancia del liderazgo centrado en
el aprendizaje como una capacidad colectiva mds que individual, en que la
responsabilidad colectiva estd respaldada por una infraestructura colegiada
adecuada. West-Burnham sefiala que es crucial formar lideres ‘dotados de
la confianza para abandonar muchas de las normas que han guiado las pricticas
de liderazgo en el pasado y aprender a liderar de nuevas formas” (p. 25) y que el
liderazgo de la innovacién y el cambio requieren de directores que sean capaces
de asegurar que las actividades de liderazgo y gestion estén distribuidas a través de
la escuela y puedan modelar enfoques colaborativos.

Day et al (2010) identificaron cinco fases de liderazgo del director, para las
cuales los directores que tienen éxito utilizan una combinacién de diferentes
estrategias:

* Fase temprana — mejorar el entorno fisico; implementar normas de
conducta estudiantil; reestructurar el equipo de alta direccién; desarrollar
valores organizacionales y respaldar el liderazgo distribuido a través de la
gestion de resultados.

* Fase intermedia — distribucién mds amplia del liderazgo y de los roles de
liderazgo; uso mds focalizado de los datos.

* Fase posterior — personalizar y enriquecer los planes curriculares; mayor
distribucién del liderazgo.

No obstante, cada uno de estos tipos de liderazgo ha sido por lo general
analizado en relacién a las actividades dentro de una sola escuela. Los trabajos
previos sobre nuevos modelos de liderazgo escolar (Chapman et al, 2008)
exploraron las practicas de liderazgo dentro, entre y mds alld de las escuelas. Este
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enfoque —adoptar una perspectiva dentro, entre y mds alld de las escuelas— ha
sido adaptado para brindar informacién sobre la equidad (Dyson et al, 2012),
estrategias para la mejora y el cambio (Chapman, 2015) y mds recientemente,
para la colaboracién (Ainscow, 2016).

El Programa de Asociaciones para la Mejora
Escolar (SIPP) en Escocia

Fundamento

El programa de asociaciones parala mejora escolar es una iniciativa de investigacion
y desarrollo disenada para mejorar los logros de los nifos mds desaventajados en
Escocia, contribuyendo de este modo con el compromiso del gobierno escocés de
reducir las brechas educativas. Es un enfoque del cambio educativo basado en la
evidencia, respaldado por una indagacién colaborativa disciplinada. EI SIPP se
enfoca en “la solucién” para enfrentar el problema de los resultados estudiantiles,
haciendo hincapié en la innovacién y la colaboracién sustentable entre las aulas y
entre la escuela y las circunscripciones escolares, a fin de abordar las desigualdades en
la educacién. El programa se sustenta en una filosofia que invita al equipo docente
a tomar responsabilidades de liderazgo para que la indagacién colaborativa sea
parte integral del quehacer de la escuela, permitiéndoles aprender a unos de otros,
experimentar con las précticas y monitorear y evaluar las pricticas para cerrar las
brechas estudiantiles. Los conocimientos en que se basa este enfoque son producto
de décadas de desarrollo y actividades de investigacién en diversos sistemas,
como Hong Kong, Australia, los Estados Unidos y Canadd y, mds recientemente,
Sudamérica, Rusia y regiones de Asia. También existe una larga tradicién de trabajo
en esta drea en el Reino Unido. En Escocia, el programa SIPP es percibido como el
desarrollo natural de las politicas gubernamentales y sus prioridades.

El programa, disefiado y puesto en marcha en 2013, incluye a escuelas,
circunscripciones escolares y otros individuos que trabajan en asociaciones,
utilizando diferentes métodos o “herramientas”, como la investigacién accién
colaborativa, el estudio de lecciones y las rondas de ensenanza. Brinda una
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serie de procesos a los que pueden recurrir los profesores y otras personas para
implementar el cambio. Combina la indagacién colaborativa local, iniciada y
dirigida por profesionales en sus aulas dentro de las escuelas, con una indagacién
colaborativa en redes entre escuelas, por lo general traspasando las barreras de
las circunscripciones escolares. El trabajo colaborativo entre escuelas ha sido
respaldado y promovido por la agencia nacional de mejora escolar (Scotland
Education), el centro Robert Owen para el cambio educativo de la universidad
de Glasgow y funcionarios de los distritos escolares (circunscripciones escolares).
En un intento por superar los problemas de descontextualizacién destacados
por Payne (2008), el programa SIPP desarrollé una colaboracién en materia de
investigaciones, précticas similar al enfoque de Bryk et al. (2015).

El trabajo en colaboracién propicia mejores oportunidades de liderazgo
y de formacién profesional en todos los niveles. El programa tiene por objeto
promover la innovacién disciplinada mediante la creacién de una cultura de
respeto mutuo la, “co-produccién” y la colaboracién, en lugar de replicar las
jerarquias tradicionales y sus modalidades de trabajo. [En este sentido, el enfoque
va mds alld de compartir los conocimientos e ideas para alcanzar lo que David
Hargreaves (2010) denomina “el desarrollo de précticas conjuntas”.

Siete principios fundamentales

* Se promueve el trabajo en colaboracién entre las escuelas y las
circunscripciones escolares, con un foco en la exploracién de temas
especificos relacionados con la desigualdad educativa.

* Se utiliza la investigacién accién y la evidencia para identificar desafios
claves, experimentar con practicas innovadoras y monitorear los desarrollos.

* Se crean oportunidades de liderazgo, junto con la formacién profesional
del equipo docente en todos los niveles.

* La planificacién y la implementacién del programa se fundamentan en la
reciprocidad y el beneficio mutuo para todos los involucrados.

* La planificacién para la colaboracién abarca el desarrollo de disposiciones
para respaldar la colaboracién a largo plazo y nuevos enfoques para la
creacién de capacidades.
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* La planificacién estratégica para la mejora en las escuelas y las
circunscripciones escolares se vincula explicitamente con la actividad del
programa SIPP.

* Los socios constituyen un grupo variado e incluyen a las escuelas,
circunscripciones escolares, Scotland Education y otras agencias.

Estos siete principios brindan un marco global, creando coherencia a través del
programa del que se pueden extraer lecciones sistémicas, conservando al mismo
tiempo la flexibilidad necesaria para responder a las necesidades de los contextos
locales. La iniciativa SIPP intenta evitar la ilusién de adoptar soluciones mégicas
y ofrecer soluciones predeterminadas, aplicar un enfoque genérico para todas
las situaciones o dejarse seducir por la nocién de Smith (2013) de una “politica
carismdtica’.

Disefio

El programa SIPP abarcé ocho alianzas. Algunas estaban conformadas por
dos escuelas trabajando en conjunto en el mismo distrito escolar, en tanto que
otras estuvieron integradas por varias escuelas y hasta tres diferentes distritos
escolares. En total, 14 distritos escolares estuvieron involucrados en el programa.
La mayoria de las escuelas comenzaron con muy pocos docentes involucrados
cifra que se expandié gradualmente. En un inicio, cuatro de las asociaciones
abarcaban a escuelas secundarias, dos, a escuelas primarias y dos, a escuelas
primarias y secundarias. Con el paso del tiempo, muchas asociaciones ampliaron
su alcance y extensién para incluir a sectores adicionales, como los docentes de la
secundaria, primaria y primera infancia. El programa se sustenta en el hecho que
la colaboracién escolar efectiva:

* Se extiende mds alld del lapso de un solo afo escolar;
* Involucra la indagacién colaborativa;

* Invierte tiempo en construir relaciones positivas;

* Promueve una cultura de toma de riesgos;

* Recurre a expertos externos;
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* Es de propiedad local y se adapta al contexto;

* Y se basa en la evidencia para informar las pricticas y comprender los
impactos.
(Chapman, 2008; Rincon-Gallardo y Fullan, 2016; Bryk et al, 2015).

El objetivo del programa SIPP es estimular al equipo a tomar
responsabilidades de liderazgo para incorporar la indagacién colaborativa en
aras de aprender unos de otros, experimentar con las pricticas y monitorear y
evaluar los cambios. Como se senalé anteriormente, la labor de las asociaciones
SIPP también tiene por objeto promover oportunidades de liderazgo mds
amplias y la formacién profesional en todos los niveles. De esta forma, el
programa promueve innovaciones focalizadas propiciando una cultura de
respeto mutuo, la “co-produccién” y la colaboracién, en lugar de reproducir
las jerarquias tradicionales y sus modalidades de trabajo. Los beneficios del
trabajo de este tipo, como una mayor eficiencia de la colaboracién docente
entre escuelas asociadas, han sido destacados por el programa Networked
Learning Communities (NLC, por su sigla en inglés) de la universidad nacional
para el liderazgo escolar (NCSL, por su sigla en inglés). Los hallazgos del
programa NLC sugieren que, fuera de sus escuelas, los docentes tienen mayores
probabilidades de asumir riesgos, estin mds dispuestos a revelar sus flaquezas
y lagunas en sus conocimientos que sus colegas que colaboran dentro de su
propia escuela (DfES 2005). El disefio del programa SIPP también motivé a
las asociaciones a explorar formas de implementar el cambio para enfrentar
las desigualdades en educacién que fueran sustentables y no dependieran de
un apoyo financiero adicional.

El modelo tenfa por finalidad respaldar a “las comunidades de indagacién
dentro de las comunidades de pricticas sociales” que podrian desarrollar un
lenguaje compartido, tanto literal como figurativamente, en términos de valores,
conocimientos y procedimientos (Argyris et al, 1985, p. 34). Por otra parte,
este modelo les brindé a los profesionales de la educacién oportunidades para
desarrollar los tres tipos de capital destacados por Hargreaves y Fullan (2012):
capital humano, mediante la adquisicién de nuevas destrezas y conocimientos,
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capital social, mediante interacciones con colegas y agencias externas, y capital
decisorio, a través de debates compartidos, experiencias en toma de decisiones y
experimentacién colaborativa con enfoques innovadores.

Implementacion
El programa utilizé una estrategia de implementacién en tres fases durante un
periodo de tres anos:

* Fase 1: preparar el terreno — crear las condiciones mediante la construccién
de confianza y relaciones;

* Fase 2: explorar la evidencia — integrar los proyectos en su contexto;

* Fase 3: evaluar el cambio — temas de sustentabilidad, como fortalecer y
profundizar las conexiones dentro y entre las asociaciones para crear “una
comunidad en redes para la mejora”

(Bryk et al, 2015).

Cada asociacién se valié de los principios fundamentales para disefar y
desarrollar su propio programa de trabajo en aras de abordar la inequidad
educativa, apoyada por un equipo universitario de investigadores y miembros de
las circunscripciones escolares de Scotland Education (la agencia escocesa para la
mejora escolar) trabajando como amigos criticos. El equipo de investigacién de la
universidad facilit6 “clinicas” periddicas para que los equipos de las escuelas y de las
circunscripciones escolares se reunieran, ya sea virtualmente o en la universidad,
brinddndoles un “espacio seguro” donde pudieran resolver problemas, sus propias
preocupaciones, los desafios y temas metodolégicos, asi como debatir ideas.
Los proyectos de asociacién individuales también fueron invitados a participar
durante eventos locales y nacionales, los que brindaron un foro para compartir
ideas y establecer conexiones, reforzando las relaciones positivas y la confianza
necesarias para crear asociaciones y redes efectivas (Hadfield y Chapman, 2009).

En el programa SIPP, el enfoque para abordar la indagacién colaborativa no
fue pauteado sino resultado de una negociacién entre las escuelas y el equipo
de investigacidon para asegurar que se adecuara al propésito. Los enfoques de
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indagacién colectiva que probaron ser dtiles y utilizados recurrentemente
fueron las rondas de ensenanza (Hopkins, 2012; City et al, 2009) y el estudio
de lecciones (Dudley, 2015; Fernandez y Yoshida, 2004; Stepanck et al, 2007).

Resultados

Redes sociales - analisis de una asociacién

Las redes sociales —construir relaciones entre diferentes grupos e individuos con
un propésito compartido—son parte integral de los siete principios fundamentales
adoptados por el programa SIPP. Un interés creciente en esta drea condujo a los
investigadores del centro Robert Owen a mapear las oportunidades de desarrollo
del liderazgo para los participantes de una de las asociaciones. El componente de
liderazgo investigado fue la distribucién de ideas y enfoques, particularmente las
ideas de eficacia comprobada. Dentro de las asociaciones del programa SIPP varias
personas asumieron el papel de compartir enfoques de ensefianza-aprendizaje. El
siguiente sociograma (Figura 1), fue elaborado en base a la siguiente pregunta
formulada a los docentes, directores y funcionarios de las circunscripciones
escolares involucrados en el programa:

sCon quién ha compartido ideas de eficacia comprobada (relacionadas con
enfoques efectivos de ensenanza-aprendizaje para abordar la inequidad
educativa)?

Este mapa de las redes sociales deja en evidencia que la participacién en la
indagacién colectiva del programa SIPP gener6 una serie de oportunidades para
desarrollar capital social a través de conversaciones sobre ideas para la ensenanza y
el aprendizaje. También es interesante senalar que aunque el personal del distrito
brindé apoyo a ambas escuelas, no desempefiaron un papel clave en tender
puentes de conocimientos entre las escuelas. Los ensenantes que participaron en
esta asociacién sefalaron que estos profesionales “extraescolares” brindaron su
respaldo, pero les permitieron asumir el liderazgo.
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Figura 1: Un sociograma de los participantes en el programa trabajando con dos diferentes
asociaciones escolares

|
Q0

B Docentes del colegio A O
[ Director del colegio A

O Docentes del colegio B

M Equipo del distrito escolar

Algunos de los docentes tienen varias lineas que los conectan con otras personas,
otros, una sola, lo que sugiere que sus conversaciones estuvieron limitadas a un
solo individuo. En lugar de que una sola persona ocupe un rol central en el
proceso de compartir ideas, varias lo hacen, desempefiando roles de liderazgo.
Los directores A y B tienen ambos una posicién destacada, pero resulta evidente
que el proceso de compartir ideas también estd distribuido entre otros docentes.
Esto fue confirmado en los grupos de discusién y entrevistas en que los docentes
senalaron que los roles de liderazgo no estaban solo en manos de los directores
o de los miembros de las circunscripciones escolares. Un docente reflexioné:
“Era como un gran equipo en términos de quiénes formdbamos parte de él, pero
nosotros éramos los lideres”.
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El sociograma también destaca la participacién de los funcionarios de
las circunscripciones escolares (en negro) como fuentes de apoyo para esta
asociacién, pero no asumiendo necesariamente un rol de liderazgo. Esto también
fue mencionado en una de las entrevistas en que un docente explicé el tipo de
apoyo que les habia resultado particularmente beneficioso:

Al final del primer dia supimos que teniamos un foco, pero después de eso los
directores y los gestores de la mejora de la calidad dejaron que fuéramos nosotros
quienes decidiéramos los siguientes pasos a seguir. ..
Otro ensenante reflexioné:

... las personas llegaron a su debido tiempo... Hubo ocasiones en que escogimos, ya
sea a través de un debate con los directores o con el equipo, y destacamos quiénes
eran las personas que necesitdbamos, o teniamos una interrogante para la que
necesitdbamos apoyo y en esos momentos involucrdbamos a mds socios.

Indagacién colaborativa

El incremento en el capital social de los participantes a través de su
involucramiento en la indagacién colaborativa quedé reflejado en los datos de
la encuesta que indicaban que la totalidad de los encuestados experimentaron
un aumento en su trabajo colaborativo a través de la asociacién. Este incluia el
uso sistemdtico de indagacién y recoleccién de evidencia para fundamentar las
précticas y monitorear los desarrollos, de acuerdo a las respuestas de mds del
ochenta por ciento de los encuestados.

La evidencia de la encuesta indica que las actividades del programa SIPP
contribuyeron a acrecentar el sentido de asociacién y trabajo en redes entre el
personal escolar involucrado en la iniciativa. Si nos centramos en los resultados
de encuesta entre la primera ola (febrero de 2014) y la cuarta (junio de 2015),
podemos apreciar que las siguientes actividades tendieron a aumentar para la
segunda ola o se mantuvieron en un nivel alto.

* El trabajo colaborativo en la asociacién subié de un 64 por ciento en la
primera encuesta a un 100 por ciento en la cuarta.
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* Una mayor colegialidad entre los colegas en la asociacién, de un 73% a un
94%.

* Mis oportunidades para que los docentes compartan sus ideas y planes con
los colegas en la Asociacién, de un 73% a un 92%.

* El desarrollo de esquemas para promover la colaboracién de largo plazo
y nuevos enfoques para la construccién de capacidades, de un 65% a un
91%.

* El involucramiento de un rango apropiado de socios para apoyar las
actividades de la Asociacién, de un 51% a un 80%.

* Mayores oportunidades de liderazgo (92%, en la ola 2; 91% en la ola 4).

* Promocién de habilidades en la indagacién entre profesionales (90%, en la
ola 2; 91%, en la ola 4).

* Mayor atencién a las fuentes de apoyo para alcanzar los objetivos de nuestros
SIPP (90%, en la ola 2; 91%, en la ola 4).

Las entrevistas y la evidencia del grupo de discusién también revelaron la
importancia de construir relaciones de trabajo efectivas entre los docentes de
las diferentes escuelas y/o las circunscripciones escolares, asi como entre las
profesiones relacionadas. Los equipos que integran la asociacién afirmaron
que este trabajo colaborativo estaba comenzando a mostrar un impacto
positivo en los resultados y en las aspiraciones de los estudiantes. La mayoria
opinaba que estas redes y su impacto serian sostenibles y se reflejarian en su
planificacién.

Los profesionales en una asociacién comentaron: “Es maravilloso poder
compartir experiencias y trabaron conjuntamente.” Los docentes por lo
general también comentaron que la posibilidad de poder observar a sus
pares ensefiando les resultaba sumamente ttil para mejorar sus précticas. Los
docentes percibieron esta mayor oportunidad de trabajar en redes como un
beneficio clave del SIPP:

El trabajo en redes con colegas de otras escuelas y circunscripciones escolares...
ha suprimido barreras y ha generado grandes oportunidades para el didlogo
profesional.
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El desarrollo mds exitoso en mi escuela es la actitud positiva en pos de la colaboracion
con colegas en otras escuelas dentro y fuera de la circunscripcion escolar. Es una
base extraordinaria para una asociacion y actitud sostenibles.

El trabajo asociativo ha sido muy beneficioso como trabajador del Desarrollo del
Aprendizaje Comunitario (CLD, por su sigla en inglés) para maximizar los
recursos cuando se trabaja con jovenes.

Las asociaciones colaborativas implicaban que los docentes pudieran realizar
actividades de formacién profesional, desarrollar su confianza y sus capacidades
de liderazgo.

Los comentarios y la evidencia de los docentes y de los colegas de la
circunscripcién escolar en relacién a los resultados positivos del SIPP indicaban
que el trabajo asociativo conllevaba beneficios que no eran visibles en la etapa de
formulacién de la propuesta. Por ejemplo, las oportunidades que traian consigo
el creciente trabajo colegiado y la colaboracién a través de las redes se tradujeron
en muchas sinergias y nuevas ideas, como nuevos aprendizajes y enfoques de
ensenanza, una reflexion mds critica y nuevas estrategias de evaluacién. A medida
que el programa fue madurando se produjo un mayor involucramiento docente
en el proceso de indagacién colaborativa. Esto queda en evidencia en diversas
encuestas que muestran un crecimiento muy sustancial (32%) en las cifras de
encuestados que recurren a la indagacién y la recoleccién de evidencia de manera
sistemdtica para manejar sus pricticas y monitorear los progresos. Del mismo
modo, se registré un aumento significativo (28%) en el porcentaje de respuestas
que reportaban una creciente prictica reflexiva y autoevaluacién por parte de
los docentes. La informacién obtenida de los docentes y las circunscripciones
escolares durante los eventos nacionales y locales, los grupos de discusién y las
entrevistas evidencié el rol que desempefi6 el equipo de la universidad en ayudar
a desarrollar capacidades y habilidades para la indagacién colaborativa.

Asi como las relaciones positivas son la base para construir confianzas y
empoderar a los docentes para que asuman liderazgos basados en investigaciones,
el conocimiento profesional compartido es clave para asegurar procesos de
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aprendizaje efectivos y mejoras en las escuelas. Es mucho mds probable que la
mejora escolar surja como resultado de una construccion colectiva de capacidades
que a través de la aplicacién de una serie de medidas de rendicién de cuentas
“externas’. Para producir mejoras se tiene que poner el acento en el fortalecimiento
de los conocimientos, las habilidades y el compromiso de los docentes y que
el proceso esté inspirado en un “liderazgo distribuido, pedagégico y orientado
a la indagacién” (Mincu 2014). El programa ha promovido un mayor didlogo
profesional, colegialidad y trabajo en redes entre los docentes involucrados en las
asociaciones. Esto ha ayudado a impulsar la labor de las asociaciones y conducido
a un intercambio de ideas y pricticas pertinentes para determinados objetivos de
proyectos, asi como a procesos mds ricos de ensenanza y aprendizaje, en algunos
casos mds alld del alcance del programa.

Liderazgo

Desde un inicio, el programa promovié oportunidades de liderazgo para
las personas involucradas. Es interesante observar que estas se mantuvieron
a lo largo del proceso y las condiciones subyacentes mejoraron en la medida
que se consolidaron las relaciones y las confianzas. Tal vez esas oportunidades
no se habrian podido sostener si no hubieran aumentado la colegialidad y las
oportunidades de intercambio.

Los primeros informes que indicaban que la iniciativa SIPP estaba
promoviendo oportunidades de desarrollo del liderazgo se reflejaron en cambios
en la retroalimentacién a la encuesta al punto que una abrumadora mayoria de
los encuestados dio una respuesta positiva.

* Ochentay cinco por ciento de las respuestas de la cuarta ola, comparadas con
el 76% de las respuestas de la ola uno, indicaron que el involucramiento en
el SIPP se habia traducido en un compromiso por desarrollar oportunidades
de liderazgo.

* Ochenta y ocho de los encuestados de la cuarta ola también indicaron que el
involucramiento en el SIPP se habfa traducido en la creacién de oportunidades
de liderazgo y formacién profesional del personal en todos los niveles. Dos
tercios de los encuestados (66%) habian sehalado esto en la primera ola.
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* Noventa y un por ciento de los encuestados de la cuarta ola indicaron que
sus oportunidades de liderazgo habian crecido, tal como lo habian sefialado
un 92% en la segunda ola.

Hubo muchos ejemplos especificos de involucramiento en tareas de liderazgo. En
laasociacién 1, se les dio la oportunidad a varios docentes de asumir roles de liderazgo
liderando o participando en los nueve grupos de formacién y/o el grupo asociativo
més amplio. Por otra parte, varios colegas presentaron su trabajo y difundieron
buenas précticas en una conferencia residencial. Los directores docentes y docentes
de la asociacién 5 provenientes de escuelas secundarias organizaron una conferencia
para compartir buenas practicas. Doscientos treinta colegas participaron en los 24
talleres de la conferencia. El liderazgo de esta asociacién fue compartido por un
grupo de directores docentes, vicerrectores docentes y docentes que asumieron los
roles de presentadores en los talleres, organizadores de la conferencia, lideres de los
grupos de trabajo y del programa de apoyo personal.

Los principios y las pricticas de construccién de capacidades promovidas por
el programa, que inclufan el desarrollo de habilidades para la investigacién y
evaluacién, constituyeron una contribucién significativa para brindar apoyo al
desarrollo del liderazgo docente. El programa introdujo nuevas ideas y formas
de trabajo en las aulas y escuelas. Estas ideas y pricticas fueron adoptadas por
varios docentes que lideraron el cambio en sus aulas, escuelas y otras escuelas
de su circunscripcién escolar y, en algunos casos, de otras circunscripciones. Por
ejemplo, en una asociacidn, los docentes informaron que su experiencia en el
SIPP, en particular en lo referido a liderar la actividad de indagacién colaborativa,
constitufa una evidencia de su actualizacién profesional y su formacién en
materia de liderazgo. Los docentes de esta asociacion se organizaron para trabajar
en grupos con la finalidad de desarrollar un programa de apoyo personal y un
programa de aprendizaje visible para determinados alumnos, que contaba con
el servicio de psicologia educacional local. En su reflexion sobre este proceso, un
alto directivo de la circunscripcién escolar hizo hincapié en el rol catalizador del
SIPP para promover el liderazgo docente en el contexto de la mejora escolar y del
objetivo de mejorar los logros:
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Muchos colegas han aprovechado las oportunidades de liderazgo. Por ejemplo, un
docente en su primer ano de ensenianza [en una escuela secundarial estd liderando
un grupo en el marco del SIPP y muchos docentes de ensenanza intermedia han
tenido la oportunidad de trabajar a un nivel estratégico entre escuelas. El trabajo
del SIPP ha inspirado a muchos docentes a incorporarse a las fases iniciales del
programa de liderazgo y aprovechar las oportunidades de formacion profesional a
lo largo de su carrera.

Lideres docentes

Loslideres docentes han desarrollado un amplio repertorio de conocimientos
y habilidades que abarcan desde métodos de investigacién, comprensién y
uso de datos hasta la gestién y planificacién de proyectos y las oportunidades
de practicar el liderazgo y las funciones de gestion. Estas no serfan posibles sin
un involucramiento en el programa. En efecto, se trata de un paso modesto
pero significativo en la construccién de capacidades para el liderazgo que en
el pasado ha correspondido a iniciativas aisladas o no existentes. Ademds de
desarrollar un repertorio mds amplio de conocimientos y habilidades los lideres
tuvieron un mayor nivel de exposicién a una gama diversa de profesionales.

Un resultado significativo relacionado con este mayor involucramiento fue
que, en la medida que los enfoques de evaluacién se volvieron mds sofisticados
y se recolectaron datos de mayor calidad, se pudo construir capacidades dentro
de las asociaciones. Esto requirié apoyo adicional para que las asociaciones
pudieran realizar andlisis mds complejos y sintetizar mejor la evidencia, lo que
implicé que los lideres docentes trabajaran con diferentes tipos de profesionales,
entre ellos, investigadores universitarios, inspectores y psiclogos educacionales,
para aprovechar su experiencia analitica, y luego liderar talleres locales dentro
de sus asociaciones para compartir los nuevos conocimientos y percepciones
obtenidas de estas fuentes externas. La evidencia del programa es que el uso de la
indagacién colaborativa puede ser un elemento facilitador del liderazgo docente
tanto en roles formales como “lideres de investigacién” o “lideres de datos”, o
como lideres informales que trabajan conjuntamente como parte de un equipo
con colegas sobre temas de interés mutuo. Los docentes también aprendieron
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de sus pares. Era particularmente evidente que los docentes que habian seguido
cursos de posgrado “nivel M” eran capaces de liderar con confianza y autoridad.
Este confirma el rol importante que desempefia el aprendizaje “nivel M” para
promover el liderazgo docente.

En sus informes, las asociaciones se refirieron a su mayor capacidad y
competencia en relacién al uso de datos y los enfoques de evaluacién y en algunos
casos, esto fue mds alld de los docentes. Por ejemplo:

El CLD “ha potenciado sus conocimientos en material de recoleccion y andlisis de
datos cuantitativos y cualitativos para evidenciar el impacto, identificar los temas
y atender las necesidades de la comunidad”

Otra asociacién senalé que:
Los docentes y directores docentes han tenido la oportunidad de liderar las
discusiones y evaluaciones y adquirir destrezas en matera de recoleccion y andlisis

de datos.

La mayor acumulacién de conocimientos y experiencia en métodos de
evaluacidn y recoleccién de datos adaptados a contextos especificos por parte de
los profesionales fue un pretexto para la generacién y el uso de un conjunto mds
diverso de herramientas de recoleccién de datos y técnicas analiticas. Por ejemplo,
los docentes disenaron y analizaron las encuestas de alumnos de ensenanza
secundaria para determinar temas claves relativos a la asistencia; armaron y
analizaron encuestas para profesionales de la educacién relacionadas con los
conocimientos y las actitudes del personal; los docentes modificaron las encuestas
actitudinales de los estudiantes a la vez que utilizaron ciertas herramientas
preexistentes de recoleccién de datos y desarrollaron diversos métodos cualitativos,
como entrevistas y grupos de discusién con actores claves.

Ademids de los docentes, los asistentes de apoyo al aprendizaje (SfLA, por
su sigla en inglés) y los trabajadores del CLD también se beneficiaron de las
oportunidades de liderazgo para asumir nuevos roles y responsabilidades. Los
asistentes de apoyo al aprendizaje asumieron, entre otros, roles de docencia en
el programa, planificando lecciones y participando en observaciones silenciosas,
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beneficidndose profesionalmente de esas oportunidades, pero también
invirtiendo su propio tiempo extralaboral para contribuir de manera voluntaria a
la planificacién de las lecciones.

La escuela D afirmé que la asistente de apoyo al aprendizaje estaba siempre
“muy organizada’, lo que permitié ahorrar mucho tiempo ya que ella siempre
se aseguraba que el tiempo fuera utilizado de manera eficiente y que los recursos
estuvieran disponibles para el personal y para los estudiantes.

En esta asociacion, los trabajadores del CLD también sefialaron que se habian
beneficiado de la oportunidad de asumir nuevos roles y responsabilidades. Al
aprender nuevas estrategias de lectura, pudieron compartir estas estrategias con
padres y estudiantes a través del club de tareas para el hogar. Afirmaron que habian
ganado una mejor comprension de los temas que enfrentan los docentes en su
trabajo y el informe de esta asociacién senalaba que los trabajadores el CLD “se
sienten mds seguros al trabajar de manera colaborativa en diferentes disciplinas
y lugares” y “tienen habilidades y especialidades compartidas para fomentar el
aprendizaje de las familias y la alfabetizacién”.

Lideres intermedios

La OCDE sugiere que los asistentes para el aprendizaje deben trabajar en forma
mids conjunta en las asociaciones sobre los temas de mejorar la equidad educativa
y construir capacidades a través de la formacién profesional y que esto se puede
lograr reforzando el segmento intermedio: esto se puede conseguir fomentando el
apoyo y aprendizaje mutuos para los asistentes para el aprendizaje, junto con las
escuelas y las redes de escuelas (OECD, 2015, p. 111).

Las asociaciones del SIPP son la demostracién conceptual de que el enfoque
disciplinado basado en la indagacién colaborativa constituye una senda adecuada
para avanzar, evitando el enfoque genérico del cambio. El programa ha jugado
un importante rol para crear las condiciones que pudieran facilitar el desarrollo
de una Comunidad en Redes para la Mejora a nivel nacional. Un elemento clave
de esa comunidad es el fortalecimiento de los lideres intermedios a través de una
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formacién continua acompafada por una indagacién colaborativa disciplinada.
Los lideres intermedios son actores claves para identificar y movilizar individuos
de diferentes niveles que estdn en una buena posicién para liderar y manejar el
cambio y la mejora. Ellos facilitan y autorizan el uso de tiempo y de recursos en
las indagacién colaborativas y promueven la comunicacién y el intercambio de
conocimientos entre socios, dentro y mds alld de las organizaciones.

El programa SIPP ha promovido el desarrollo del liderazgo y ha brindado
oportunidades para que los docentes asuman mayores responsabilidades como
parte de su “equipo asociativo”, liderando el trabajo de la asociacién dentro de
las escuelas y entre estas. Esto incluye responsabilizarse de liderar intervenciones
y proyectos orientados a la formacién, vincularse con otros profesionales dentro
y mds alld de la asociacién y apoyar las iniciativas de otras asociaciones. Por
ejemplo, un profesor de primaria trabajé con una circunscripcién escolar, colegas
de secundaria y primaria en otra asociacién para desarrollar estudios de lecciones
como un enfoque para brindarle apoyo a su trabajo.

El personal que participaba en las asociaciones asumié diversos y variados
roles de liderazgo, entre ellos, desarrollar la planificacién de proyectos, organizar
indagaciones colaborativas, organizar y realizar actividades para involucrar a los
padbres, liderar y participar en los ciclos de estudio de lecciones, escribir informes,
formar y filmar los grupos de discusién estudiantiles, crear evaluaciones de
los estudiantes, recolectar datos, analizar datos, involucrar a diversos expertos
e investigar, introducir y capacitar al personal en el uso de nuevas pedagogias,
liderar diversas iniciativas de formacién continua para los colegas y realizar
presentaciones en eventos locales y nacionales.

El liderazgo en las escuelas

Tal vez la dimensién mids significativa del desarrollo del liderazgo docente
han sido las oportunidades que se ha brindado a los docentes para que asuman
roles de liderazgo mis alld de sus aulas y escuelas. Esto ha implicado permitirle
a los docentes mds jévenes que lideren en la formacién profesional dentro de
sus escuelas y entre ellas. En breve, el programa SIPP ha formado una red de
docentes recién egresados y docentes mds experimentados que estdn liderando
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en una serie de iniciativas en etapas relativamente tempranas de sus carreras, en
algunos casos por sobre los limites de las circunscripciones escolares locales. La
experiencia de liderazgo que han ganado dentro de este programa los pondrd
en una posicién inmejorable para formar a la siguiente generacién de lideres
sistémicos.

Las circunscripciones escolares tienen que entender que no pueden impulsar la
mejora... salvo que la escuela tenga una clara vision y un liderazgo efectivo en
términos de los que debe realizarse para mejorar los logros... El programa SIPP
ha trabajado con las escuelas de manera colaborativa y les ha dado poder...
Los colegas mds jovenes en las escuelas son los que mds han aprovechado las
oportunidades y esto ha comenzado a permear hacia arriba.

Alto Directivo Educativo

Uno de los programas SIPP en particular reporté oportunidades para la
formacién de capital social, no solo entre docentes sino también entre docentes
y padres y trabajadores comunitarios, confiriéndole una dimensién extraescolar
a su trabajo. Por ejemplo, en algunos casos, las relaciones entre los padres y la
escuela antes de la indagacién colaborativa fueron calificadas como negativas.
Los padres relataron las 4reas en las que se sentian inadecuados, como cuando no
entendian las nuevas formas de ensefanza, o cuando se sentian poco familiares
con el lenguaje, la jerga y los diferentes estilos de ensenanza, con la falta de
recursos, por ejemplo, el acceso a internet, la dificultad para entender las cartas
escolares, o complejidades personales en la vida familiar. Los niveles de capital
social de los docentes, los trabajadores de los CLD vy de los padres aumentaron
a medida que progresaban sus relaciones interpersonales. El desarrollo de estas
relaciones permitié que los docentes adquirieran una mejor comprensién de las
temdticas mds amplias y complejas que inciden en los resultados escolares y que
deben ser atendidas antes de que los padres puedan priorizar la alfabetizacién. El
desarrollo del capital social en estas escuelas no se circunscribia a los docentes sino
que abarcaba también a personal del distrito, como los trabajadores comunitarios,
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padres, asistentes en el aprendizaje, psicélogos escolares, encargados de la mejora,
investigadores y disenadores de politicas.

En una asociacién, los directores docentes indicaron que, a través de su
involucramiento en el SIPP, sus escuelas estaban ahora en condiciones de
compartir enfoques innovadores y desarrollar el liderazgo en otras escuelas. Un
director docente sefalé, “sentiamos que tenfamos algo que dar”. Los docentes en
esta asociacién también se refirieron a los beneficios de la formacién profesional
y de las oportunidades de liderazgo:

... liderar nuestra propia formacion profesional para desarrollar una mayor
comprension del drea curricular de la aritmética, oportunidades para liderar
nuestro grupo dentro de la asociacion en diferentes momentos, asumir la tarea
de distribuir responsabilidades, liderar las actividades de formacion continua
dentro de la escuela, liderar la formacion a nivel de una circunscripcion, tener
oportunidades para desarrollar confianzas, oportunidades para participar en
nuestra circunscripcion y en otras con vistas a compartir estas observaciones con
nuestro grupo de asociacion, construir una red mds amplia con nuestros colegas.

Conclusiones: una propuesta para el futuro

Progreso actual
Después de tres afios de desarrollo e implementacién, la evidencia de
evaluaciones externas y de los propios hallazgos de las asociaciones indican de
manera clara que el SIPP ha tenido incidencia en términos de:
* Fomentar el trabajo colaborativo para enfrentar la inequidad educacional.
* Desarrollar capacidades en las escuelas y las circunscripciones escolares para
producir cambios positivos, entre otros, promover las oportunidades de
liderazgo en todos los niveles.
* Fortalecer los conocimientos, la confianza y las habilidades de los docentes
para luchar contra la inequidad.
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* Mejorar la comprensién de los docentes respecto de las evaluaciones y las
indagaciones de los profesionales.
* Mejorar las aspiraciones y los logros de los aprendices.

Durante el transcurso del SIPP se ha producido un creciente intercambio
de ideas y de lecciones aprendidas entre las asociaciones, dentro del programa
global y, en algunos casos, en las investigaciones nacionales e internacionales y
los dmbitos de politicas. La revision de la OCDE (2015) sobre mejora escolar
en Escocia destacé al SIPP como un importante promotor del cambio y
describi6 el programa como una “poderosa red nacional enfocada en enfrentar
el problema de la inequidad educacional” (p.77). La revisién también destacé
la importante labor realizada por Education Scotland en su colaboracién con
las circunscripciones escolares y los investigadores universitarios para brindar
apoyo a esas asociaciones y el compromiso con la formacién profesional en
todos los niveles del sistema.

En particular, el SIPP ha construido capacidades creando nodos de
especializacion en la profesion docente y las circunscripciones escolares dentro del
sistema. Ha permitido crear un nuevo y 4gil segmento intermedio con un cuadro
de especializaciones diferenciadas que pueden trabajar por sobre los limites de las
circunscripciones escolares. Este recurso regional podria estar localizado dentro
de los nodos que unen diferentes circunscripciones y tiene el potencial para
brindar un conjunto de esquemas, los cuales, con una coordinacién nacional
realizada por actores claves, podria servir como un recurso coherente para la
formacién profesional y la construccién de capacidades para brindar apoyo a la
implementacién de la politica educacional a nivel nacional.

Factores facilitadores y obstaculos

La experiencia del SIPD, con algunas variaciones en los grados de éxito entre
las asociaciones, ha evidenciado factores claves que facilitan u obstaculizan una
colaboracién en redes exitosa. Algunos ya eran conocidos en otros programas
similares, pero vale la pena repetirlos. Otros son mds especificos para el disefio y
la implementacién del SIPP, pero pueden resultar relevantes para otras iniciativas
en contextos diferentes. Estos son algunos de los hallazgos claves (Cuadro 1).
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Cuadro 1
Una preparacion prematura Comunicacioén pobre, escaso tra-
Permite bajo en equipo y poca coordina-
« Un acuerdo inicial respecto de lo que funciona, para cion, objetivos mal definidos.

quiénes y en qué contexto.

« Construir relaciones y confianzas en etapas prelimi-
nares.

« Facilita el didlogo profesional, un acuerdo respecto
de valores compartidos.

Profesionales comprometidos que quieren construir Barreras practicas - limitaciones
nuevas relaciones de trabajo y asumir responsabilida- de tiempo, cobertura de docen-
des de liderazgo por satisfaccion personal y profesio- tes, cambios personales, recur-
nal (sin fines lucrativos). SOS.

Los lideres docentes apoyados por los lideres esco-
lares y de circunscripciones escolares impulsan pro-
yectos con un ritmo y foco adecuados, involucran a
otros colegas y amplian la influencia del programa
para incidir en los comportamientos e manera mas
amplia dentro de las escuelas y de las asociaciones.

Didlogo e interacciones con personal de la circunscrip- El cambio en las prioridades de

cion escolar, altos cargos educativos e inspectores de politicas a nivel local y nacional y

Education Scotland, psicdlogos educacionales, traba- los cambios en los recursos y el

jadores comunitarios y otros. Estos profesionales personal suponen un desafio para

« dan acceso a una amplia gama de percepciones y el ritmo del progreso y la sosteni-
enfoques sobre temas que enriquecen la experien- bilidad de la actividad.

cia profesional y la comprension de los docentes
respecta de la complejidad de la brecha en los lo-
gros.

* pueden ofrecer servicios “intermedios”, por ejem-
plo, administrativos comprometidos locales (de una
escuela o circunscripcion escolar) tienen un buen
conocimiento local y poder para autorizar acciones.

Interacciones con personal universitario. Escala de la actividad, por ejem-
La indagacidn exitosa genera una demanda cada vez plo, nimero de escuelas involu-
mas sofisticada de desarrollo de habilidades estadis- cradas y distancia entre ellas, dis-
ticas y analiticas. tancia del equipo universitario de

apoyo en la investigacion.

..continda
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Cuadro 1. ..continuacién

Elementos facilitadores Obstaculos

Eventos periddicos y focalizados, relacionados con el Falta de acceso a apoyo adicio-
programa organizados por socios no escolares, por nal de otros servicios especia-
ejemplo una universidad. lizados, por ejemplo, servicios
Estos le brindan tiempo al personal relevante para psicoldgicos.

planificar y debatir.

Uso de diferentes enfoques como el estudio de una
leccion, las rondas pedagodgicas, la ciencia de la mejo-
ra y la investigacion-accion colaborativa.

Esto permite que un enfoque determinado esté ali-
neado con las caracteristicas y el objetivo especificos
de las preguntas de indagacién y el contexto local
que esta siendo investigado y desarrollado.

Docentes con formacion avanzada.

La formacion en una maestria permite que los docen-
tes apliquen sus conocimientos y experiencia para
apoyar el aprendizaje de terceros.

Apropiacion de la mejora por los docentes.

Funciona mejor cuando cuenta con el apoyo de cir-
cunscripciones escolares/distritos que comunican los
progresos y promueven el didlogo profesional.

Aun cuando estos obstdculos pueden traducirse en dificultades significativas,
la experiencia de SIPP también indica que pueden crear oportunidades, por
ejemplo, alentando a

* las circunscripciones escolares a ser mds dgiles y creativas en los esquemas
y las formas de trabajo con que desarrollan su actividad. Esto puede
terminar influyendo de manera mds amplia en los planes de desarrollo de
las circunscripciones escolares participantes.

* los equipos a que busquen soluciones creativas, que piensen y planifiquen a
mis largo plazo y compartan tareas.
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Siguientes pasos
Ahora tenemos una clara nocién de lo que es una asociacién exitosa.

Las asociaciones exitosas:

Mantienen un claro foco en cerrar las brechas de logros escolares
Desarrollan enfoques adaptados a contextos especificos

Promueven el uso significativo de datos y evidencia de diversas fuentes para
informar la prictica y el uso de datos para comprender el impacto, pero
especialmente enmarcado por un compromiso con la investigacién-accién
colaborativa entre las asociaciones

Brindan oportunidades estructuradas para la colaboracién, como, por
ejemplo, invertir tiempo y espacio para construir relaciones positivas
Establecen en primer lugar un grupo de profesionales comprometidos,
respaldados por la escuela y los directivos de la circunscripcién escolar,
para impulsar la actividad o el proyecto. Este grupo es capaz de involucrar
a otros colegas y ampliar la influencia del Programa para incidir en los
comportamientos de manera mds amplia dentro de las escuelas y las
asociaciones

Tienen un claro foco en la alfabetizacién, aritmética y el involucramiento
de los padres.

Buscan apoyo para la mejora explorando la potencialidad de asociaciones
mds amplias, incluidas aquellas con los FE, los CLD, las agencias de
empleo, entre otros, para luchar contra la inequidad educativa. Esto
le permite a las asociaciones tener la capacidad y la competencia para
trabajar con las familias y las comunidades y empoderarlas para permitirles
que participen activamente en las medidas dirigidas a promover los
aprendizajes. Esto es clave para lograr cambios en los logros escolares y
otros objetivos mds amplios

Introducen los enfoques y proyectos colaborativos en la planificacién
escolar y local

Son manejadas y lideradas localmente y tienen el compromiso de desarrollar
liderazgos empoderados en todos los niveles
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* Establecen una asociacién equitativa dentro de las escuelas y entre ellas,
involucrando a los docentes, los estudiantes, las familias y otros actores y
organizaciones relevantes

* Se basan en competencias externas cuando es necesario, como la de colegas
universitarios y otros servicios asociados

* Promueven una cultura de asumir riesgos

¢ Utilizan marcos de trabajo para el cambio, no prescripciones, y permiten
altos niveles de autonomia

* Invierten en el didlogo y las redes profesionales para construir la
“infraestructura’ necesaria para el CAR y el cambio.

Con respecto al futuro, el SIPP ha identificado la necesidad de promover
asociaciones mds amplias, por ejemplo con las universidades, los CLD, las
agencias de empleo y los grupos voluntarios y comunitarios para luchar contra
la inequidad en un dmbito mds amplio. Investigaciones relevantes (Egan, 2013;
Carter-Wall y Whitfield, 2012; Chapman et al, 2011, entre otros) también han
mostrado que las medidas para luchar contra la inequidad educacional y la brecha
de resultados deben ir mds alld de los procesos de ensefianza-aprendizaje y abordar
otras dreas tales como:

* El bienestar de los estudiantes

* Las experiencias enriquecedoras

* El involucramiento de los padres y las familias en los aprendizajes de sus
hijos

¢ El fortalecimiento de los vinculos con las comunidades.

El involucramiento de los padres y las familias es el factor mds importante,
aparte de las escuelas, para mejorar los logros de los nifios que provienen de
entornos desfavorecidos. Por ello, la colaboracién entre entidades es clave para
que las asociaciones trabajen en pos de lograr una mayor equidad educacional,
por ejemplo, brindando apoyo a los vinculos entre las familias y las escuelas,
brindando apoyo a los aprendizajes extraescolares y a las intervenciones de los
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mentores. Tiene que haber un trabajo mds coordinado que vincule todos los
recursos disponibles dentro y fuera de la comunidad para lograr un impacto
colectivo (Hennig, 2015). El desarrollo de una pequena cantidad de enfoques
locales, adoptando los principios del impacto colectivo utilizados en la Zona
Infantil de Harlem y las Asociaciones Aspiracionales de Cincinnati, dentro de
los entornos més desfavorecidos constituirian una valiosa inversion para cerrar las

brechas de logros.

Argumento

Debemos abandonar el enfoque lineal, por etapas, del desarrollo de la mejora
escolar (Hopkins et al. 2014), y desarrollar uno holistico con visién de futuro para
mejorar las oportunidades de vida de los nifios. Esto requiere una comprensién mds
profunda no solo de los procesos de mejora a nivel escolar sino también enfoques
efectivos sobre la colaboracién entre escuelas. Mds aun, debemos determinar los
enfoques mds efectivos para vincular las escuelas con otros servicios y organismos
publicos. Debemos pasar de una visién de la mejora dentro las escuelas a una
entre y mds alld de las escuelas si queremos optimizar los esfuerzos de mejora en
los sistemas educacionales. Este nuevo énfasis es complejo por lo desafiante que
resulta trabajar por sobre barreras organizacionales, geogréficas y profesionales y
también porque a medida que pasamos de una légica interna a una légica entre
y mds alld de las escuelas la base de conocimientos relacionada con las estrategias
efectivas de mejora se vuelve mds incierta. Podemos estar mds seguros respecto de
lo que debe hacerse dentro de las escuelas, pero nuestra certidumbre disminuye
a medida que operamos entre escuelas y se acenttia cuando nos adentramos en el
territorio de la mejora mds alld de las escuelas. Por ello, el foco de la investigacién y
experimentacién futura deben ser las estructuras y los procesos exitosos asociados
con la mejora entre las escuelas y mds alld de las escuelas.

El conocimiento proveniente de este enfoque ha sido generado en décadas de
desarrollo e investigacién y estd disponible en varios sistemas, entre otros, Hong
Kong, Australia, los Estados Unidos y Canad4, y mds recientemente, América del
Sur, Rusia y partes de Asia (véase, por ejemplo, Chapman y Hadfield, 2010). La

investigacién muestra que las mejoras escolares mds efectivas son también locales
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y lideradas por docentes y lideres docentes que recolectan y utilizan datos de
manera adecuada. Realizan indagaciones y trabajan de manera colaborativa en
asociaciones con profesionales y actores afines (Ainscow et al 2012; Chapman
2008, 2012 y 2014; Cochran-Smith y Lytle 2009; Earl y Katz, 2006; Hadfield y
Chapman 2009; Kerr et al, 2003).

Aun cuando las iniciativas que implican indagaciones colaborativas, como
el SIPP, juegan un importante rol para lograr determinados resultados y para
promover una formacién profesional significativa, puede que su real valor
radique en su capacidad para conferirle una mayor responsabilidad, toma de
decisiones, apropiacién, y, tal vez mds importante, poder a los docentes. Las
palabras de Lawrence Stenhouse al respecto guardan la misma relevancia de
hace casi cuatro décadas:

Solo la prictica de una investigacion directamente aplicada al curriculo y la
ensenanza pone al docente en una posicion de poder, pues él [sic] estd en posesion
del vinico laboratorio vilido, el aula (Stenhouse, 1980, p. 44).

Stenhouse nos recuerda que son los docentes los que cambian las aulas, no las
politicas o los protocolos. Iniciativas basadas en el uso de redes y la colaboracién,
como el SIPP, proporcionan un contexto adecuado que coloca a los docentes
en el centro del cambio educativo y los empodera para liderar el cambio en un
momento en que tantas politicas los sitGian en los mdrgenes, con escaso poder o
control. Si queremos que las escuelas desempenen cabalmente su rol para luchar
contra las inequidades, debemos colocar a los docentes y los lideres docentes en el
centro de las reformas y proveerles el poder y los recursos para llevar a cabo esta
tarea dentro de sus escuelas, en colaboracién con otras escuelas y en asociacién
con las comunidades y las familias que atienden. Este mayor empoderamiento
de los docentes nos brinda una oportunidad significativa para cerrar las brechas
educacionales para todos nuestros jévenes.

Para lograr este objetivo, debemos comprender mejor los mecanismos, las
estructuras y los procesos necesarios para construir capital profesional entre
varios proveedores de servicios. Debemos dejar de pensar en construir el capital
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profesional de los docentes o de los educadores para concentrarnos en lo que
se requiere y en como optimizar el apoyo para construir capital profesional en
los servicios publicos. Ello abrird nuevas oportunidades para brindar apoyo al
desarrollo holistico de los nifios provenientes de los entornos més desfavorecidos.

La construccién de capacidades colectivas entre escuelas a través de la
colaboracién reportard mayores recompensas. Como lo ha mostrado este articulo,
existe una creciente evidencia de una serie de redes escolares que sugiere que los
enfoques de indagacién colaborativa desarrollados a través del trabajo en redes,
respaldados por un uso inteligente de datos contextuales y de desempefio, pueden
ayudar a mejorar no solo las experiencias y oportunidades de liderazgo para los
docentes sino, mds importante, los resultados escolares.

Las oportunidades para que los lideres docentes trabajen con otros expertos
educativos y profesionales es un aspecto positivo y poco valorado de la labor de los
lideres docentes. El programa SIPP brindé algunas oportunidades para que esto
ocurriera, pero deben redoblarse los esfuerzos si queremos desarrollar un enfoque
holistico respecto de la educacién de nuestros nifios para crear una “comunidad
de indagacion dentro de una comunidad de pricticas sociales” interprofesional en la
que exista un lenguaje compartido, de manera literal y figurativa, en términos de
valores, conocimientos y procedimientos (Argyris, Putnam y Smith 1985, p. 34).

El paso de un enfoque “dentro de la escuela” a uno “entre escuelas” en términos
de mejora escolar permitird reforzar esta capacidad para lograr mejores resultados,
pero no es una panacea. Debemos desarrollar nuestros enfoques hacia una mejora
miés alld de la escuela. Existen algunos ejemplos interesantes de este tipo de
trabajo en algunos sistemas y pareciera que hay lecciones que se pueden extraer
de la labor de la Zona Infantil de Harlem en los Estados Unidos: este proyecto
brinda algunas ideas promisorias que se han traducido en resultados positivos
en la préctica. El paso de una mejora dentro de las escuelas a una mds alld de
las escuelas es dificil y complejo y supone reformular los roles y las relaciones
dentro del sistema. Si seguimos procediendo como lo hemos hecho hasta ahora
solo prolongaremos el problema identificado por Payne (2008), lo que llevard a
una descontextualizacién exponencial, un fracaso en la implementacién y una
perpetuacion de la inequidad educacional. Necesitamos un cambio cultural
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significativo respecto de cémo construimos nuestras identidades profesionales
y percibimos nuestras funciones dentro del sistema educativo si queremos que se
hagan realidad los cambios educativos que anhelamos. Tendremos que repensar no
solo con quiénes trabajamos sino también cémo y dénde lo hacemos, traspasando
las barreras institucionales. Ya no serd mds aceptable refugiarse en una sala de
clases, en una escuela, sala de asamblea u oficina universitaria replicando pricticas
del pasado. Pienso que las prioridades claves para darle sustento al cambio cultural
requerido para optimizar la mejora educativa pueden agruparse en tres dreas:

Un foco renovado en la formacién profesional: Esta es la clave para
construir un nuevo tipo de profesional de la educacién. Este nuevo profesional
madurard a partir de un vinculo entre educacién inicial previa y en servicio
que cuestione los supuestos sobre los roles y responsabilidades tradicionales y
que tiene un profundo efecto en cémo los profesionales educativos nuevos y
los mds veteranos se visualizan a si mismos y comprenden su trabajo. Lo que
es mds importante, estos nuevos profesionales estardn en una buena posicién
para cuestionar las normas establecidas dentro del sistema.

Un compromiso de comprender lo que funciona y por qué: Esto revitaliza
el profesionalismo y refuerza el entusiasmo por el cambio. Los profesionales
de la educacién empoderados tendrdn la libertad de invertir en una serie de
experimentos basados en la evidencia, monitorear su impacto utilizar hallazgos
para fundar refinamientos que promuevan modelos locales de prictica,
adaptados a contextos especificos y con mds probabilidades de ajustarse a las
necesidades de los estudiantes.

Una dedicacién a la prestacién conjunta de servicio publico: Este es un
prerrequisito para optimizar los resultados escolares de todos los estudiantes.
Tradicionalmente, nos hemos centrado en la mejora dentro de la escuela,
lo que se ha traducido en magros resultados. En el mejor de los casos, ha
aumentado la capacidad de las escuelas para manejar los cambios en el largo
plazo, pero, en el peor de los casos, ha promovido las pruebas estandarizadas

384



Introduccién

a expensas de la construccién de capacidades. Es crucial mejorar los niveles de
aprendizaje y los enfoques dentro de la escuela tienen un lugar en la agenda
de mejora. Sin embargo, resulta cada vez més claro que los enfoques dentro de
las escuelas por si solos generardn resultados cada vez mds pobres en relacion
a la energia invertida. La movilizacién de los servicios pablicos para entregar
un marco de trabajo coordinado a la mejora dentro, entre y mds alld de las
escuelas tendrd como efecto combatir las inequidades que el sistema educativo
por si solo no puede corregir.

Al momento de escribir este articulo, que coincide con el término de un
programa de tres anos, nuestros hallazgos revelan el potencial que encierra la
indagacién colaborativa como una palanca para el cambio dentro, entre y mds alld
de las escuelas. A pesar de que nuestra experiencia actual de trabajo en esta drea
revela que la base de evidencia es mds fuerte para la mejora dentro de las escuelas,
el verdadero potencial para la colaboracién en redes mds alld de las escuelas recién
estd comenzando a emerger. La base de conocimientos acerca de lo que funciona
y por qué lo hace decrece a medida que uno se aleja de las aulas y de las escuelas
pero el potencial para la mejora se acrecienta a medida que el foco se desplaza
hacia iniciativas de mejora colaborativa entre las escuelas y més alld de ellas. Es
por ello que los disefiadores de politicas deberfan invertir aun més en desarrollar
intervenciones en materia de investigacién y formacién entre las escuelas y mds
alld de las escuelas como enfoques holisticos locales disefiados para generar
impactos (Henig et al, 2015) en las vidas de los nifios. Mirando hacia delante,
esta es una importante drea para futuros desarrollos y hay sefales alentadoras que
indican que los disefiadores de politicas estin comenzando a reconocer algunas de
las mejoras y ganancias obtenidas a través de estos enfoques colaborativos.
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El libro “Mejoramiento y Liderazgo en la Es cuela: Once miradas”, da cuenta de la centralidad
de estos dos conceptos: sin liderazgo no hay mejora posible, pero sin una perspectiva de
mejoramiento n o hay norte parael liderazgo. Cada uno d e los articulos, especialmente
escritos p ara este volumen por reconocidos especialistas en e | tema, p rofundiza e n
diferentes e lementos d el | iderazgo e scolar d esde u na d iversidad de e nfoques. L as
contribuciones de los 17 autores presentes en esta publicaciéon se ordenan en funcién de
cuatro grandes ejes que atraviesan la problematica del mejoramiento y el liderazgo en la
escuela: una vision general del tema, el liderazgo directivo, el liderazgo docente y la accién

mas alla de la escuela.

CENTRO DE DESARROLLO
L | E DE LIDERAZGO
EDUCATIVO

284 |
UNIVERSIDAD X= ud u gk‘TlgEFcS/{%AED
ALBERTO HURTADO #0 TALCA TEMUCO

UNIVERSIDAD

CHILE



