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‘Cultura y comunidades
profesionales

La cultura es la diferencia entre tener beicon y fruta en e mismo plato en
Estados Unidos o en Gran Bretana en donde es algo impensable, La cultura tra-
ta de lo que va unidc vy lo que se debe mantener separado. Y a menudo, como
el beicon y la fruta, estas distinciones son tradicionales, incuestionables y arbi-
trarias.

La arbitrariedad de la cultura es al mismo tiempe una maldicidon y una bendi-
¢ion. Tan pronto como esto se entiende, se advierte que solamente cuando alge
parece completamente fijo, en realidad una gran parte esta abierta al cambio.
;Qué es crucial para la transformacion de cualquier cultura? La respuesta resi-
de en dar luz a la conexion entre lc que |la gente cree y quién lo cree, siende por
tanto necesario que las personas examinen su propia cultura y el impacto que
tiene, en este caso, el desarrollo de capital profesional y la formacion de aduitos
y niffos. Estar expuesto a otras personas y culturas que son diferentes v a veces
mas efectivas que la propia, es una parte esencial de este desarrollo. La cultu-
ra, en otras palabras, esta determinada por fas condiciones y coniextos en los
que opera.

Si uno pasa todo el tiempo con personas que le recuerdan a uno mismo
—personas de una raza similar, la misma profesion, o el mismo depariamento del
instituto o del curso de primaria— es probable que con el tiempo todos piensen
de la misma ranera y crean las mismas cosas, y que esas creencias se fijgn e
incluso se vuelvan rancias. Pero si mezclas todo un poco —si encontramos ami-
gos de diferentes entornes culturales, socializamos con gente de otros tipes de
vida o nos cornunicames con compafieros de todos los departamentos, cursos,
c. de diferentes escuelas—, entonces nuesira mirada se abrird y nuestras creen-
cias estaran mas abiertas al cambio.
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En otras palabras, lo que uno cree {la sustancia de una cultura) esté profun-
damente influenciado por nuestras refaciones con quien lo cree ¢ no (la forma de
la cultura). Si se cambia la forma de la cultura (las relaciones entre las personas},
hay bastantes posibilidades de cambiar también su contenido. Tomemos como
gjempla el siguiente caso de educacion especial’:

Barry Finlay jugabao de quarterback en su universidad y estuva cinco afos en fa
Liga de Fatbol Cenadiense {CFL). Un gquorferback debe observar las relaciones enire
tedos 1os jugadores del campo. Es un pensador sistémico de fUthel. Hacia el fingt de
su' reyectoria atigtica, Barry empezd a implicarse en el trabajo con chicos jovenes que
otros considerchan conflictives en términos de discipina o comporiamiento. Disfrutaba
jugendo con eflos, se identificaba con eflos'y sentia que caombiaba la vida de esics
jévenes que no habian encajado en ningan ofro lugar. Banry ahora era un pensador
sistémico con un propdsito y unao misidn moral.

Lo experiencia docenle de Bary le condujo a la educacidn especial, con nifios
marginados que necesitabon apoye de aprendizaje y una direccion en su vida. Con el
propdsito de conseguirelmaster de Educacion Administiativa, se ceniré en elaprendizaje
organizaciona! y en como todo estaba conectado con tedo lo demds en el panoiamao
general del cambio. Como direcior de un instiluto de secundada nueve e innovador,
Barry se convirlié en un pensador sistémico en accidn. Organizé el plon de estudios de
Jos cursos 9y 10° de monera que los estudiantes se repartian principalmente entre cuatro
profesores que impartian clases en equipo, quienes conocion lo que hacie cada unc y
comprendian el ndcleo de fodo el progroma. Cuande llegaban los maestros suplenies,
por gjemplo. no solo ejercian de cuidadores, sino que se incorporaban directomente
al equipo, conviriéndose fombién en pensadoress sistémicos. Todos enfendion cémo
funcionaba lo escuela y cudl era su aporiacion individual.

Eventuclmente, Barry se conwirlié en Director de Educacién Especial parc toda
la provincia. Aqui esiaba su oportunidad para aplicar el pensamiento sistémico a su
pasion por la educacién especicl y para apoyar a todos los alumnos. Una de sus
primeras medidas, en confra de muchos oponenies, fue irasiadar su oficina desde un
edificic separado y marginado de las oficinas del Ministeric, al edificio principal. §i no
sstabe integrado, segin razonaba, ;cémo podrio persuadir a los distritos v escuelas
para que lo educacitn especial se infegrara en el sisterna? AgQviié que si queria
cambiar las creencias de la genie sobre la educocion especial, lenia que cambiar las
relaciones e interaceiones enire €l equipo de educacidn especial ¥ atros docentes. y
comprendid gue para ello debia comenzar desde amibaq, por &l misme.

Barry sebia que ios nifies can necesidades educativas especiales a menudo eran
separados de otros ninos, “retirados” de las clases, atendidos en unidades separadas
o en auias portatiles disiantes, tejos del resle dz la escuela. Barry presicia una nueva
filosafia provincial segin la cual lo que era esencial para UNOS PECOS nifcs era bueno
para fodos, st querias ayudar a nifos con necesidodes educativas especiales habia
que transformar toda la escueia, Esta filesofio provineial, tilulada Learning for Al K12,
describe un proceso integrador de evaluacion y formacion que se puede implementar
en el distito, en la escusla y en diferenfes niveles para mejosar el aprendizoje de

1 £ste ejemplo ha sido extraido de datos recopilados en el Essentiat for Some, Good for All stu-
dy (2008-2012) dirigido peor Andy HARGREAVES y Henry BRAUN en asociacion con el Consejo de Direc-
tores de Educacién de Ontario (CODE}, Oakville, Ontario.

* 14 a 16 aftos, equivalente a 3° y 4° de ESQ en &l sistema educativo espaiiol. N.delaT]}
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tos G!un’}nos con ¢l fin de beneficiar & lodos, desde aguelios con un elevado Hivel
de rer?dlrniento @ los que necesitan apoyo adicicnal?. Los profesorss de educacion
especua'l #abajoron en equipos y en las clases con los maestos requlares. Desarrollaron
un senfido de responsabilidad comperfida hagia los mismos nifios y su progreso.
Los profesores de educacitn especial empezaron o ayudar a fodos los nifios que
encontraban dificultades en algunas Greas de su aprendizaje, no solo los que habian |
sido oficialmente identificades como clumnos de necesidades educativas especiales.
¥ en las oficinas del distrito, el equipo de educacion especial y los deparicmentos del
pian d‘e estudios empezaron a trabajar iuntos, de un modo mas estrecho, en 0casio-
nef pyocﬁccumente sin distincion enire eflos.Todo esto ayudd a promocionar ia filosofiay
préctica e_n todo o sisterna, donde los cambios de foda la escueld, tales COomo provaer
una enseficnza diferenciada u ofrecer fecnologias osistenciales o instrumentales po-
;gi;zggs los estudiantes, beneficid sobre fode a agquellos con discapacidades iden-
5.

Bafry Finlay alcanzd a comprender que si queria cambiar fas practicas y
crgenmas de la gente, habfa que alterar ios patrones de comunicacién y cons-
{ruir nuevos tipos de relacién entre ellos. Esto podria implicar un cambio de roles
o cambiar Jas estructuras de una organizacion, pero el objetivo es reculturizar
a las escuelas, distritos, y a todo el sistema educativo para que sirvan mejor a
todes los nifios.:

’ Este capitulo trata de reculturizar, una palabra que inventamos hace dos
décadas. Mas atn, trata de ¢émo reculturizar las relaciones profesionales de
una escuela o de un distrito con objeto de mejorar la labor de los educadores®.
Agngue aqui hablamos sobre todo de escuelas, las culturas mas amplias en los
dls’Frltos, estados e incluso a nivel nacional también conforman las cutturas edu-
cativas para bien o para mal. Esta es la razén por la que propofcionamos directri-
ces en el Capitulo 7 para distritos, estados y naciones, con &l fin de que puedan
ayudar a transformar las escuelas. Pero, por ahora, nos atendremos a las cultu-
ras educativas.

tdentiﬁcamos seis tipos de cuiura profesional en las escuelas y examina-
mos sus implicaciones respecto al profesionalismo y el aprendizaje escolar. En
Qer}e_ral, lo que veremos es que como docente, es mejor ser cooperativo que
individualista, pero necesitaros pensar y profundizar mas sobre formas mejo-
res y peares de trabajar en colaboracion con nuesiros compafieros. Presenta-
mos las dos categorfas principales de la cuftura profesional —individualisia ¥
;c;it;?gativah y afadimas a éstas otros cuatro subgrupos de culturas en cola-

ion.

2 s - L, .
un imorE;t: :}iUSOfIB pm\ﬂr‘icval fue publicada en 2008 por el Ministerio de Educacion de Ontario como
domnloa I ulad_o Learning for All K-12, extraido de hitp:/.fwww.ontaric:direczors.cajL4AAfL4A_en_
20: s/LearningforAlles 20K-129620draft920J.pdf.
ARGRI ; ; N
EAVES, A. (1994), Changing teachers, changing times: Teacher's work and cuiture in the

ostme
i . Pre::m age. Londres. Cassell; y FurLan, M. (1868), Change forces: The sequel. Londres. Fal-
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& Individualismo.
Culturas colaborativas:
% Balcanizacion.
& Colegialidad ariificiosa.
& Comunidades profesionales de aprendizaje.
& Agrupaciones, redesy federaciones.

Las meijores formas de culturas cooperativas consolidan el valor y basan el
interés en el capital profesional. Las culturas individuafistas, o formas superficia-
les y erréneamente dirigidas de cotaboracion, limitan las posibilidades de desa-
rrollar v hacer circutar el capital profesional,

Individualismo

La ensefianza no es la profesion mas antigua, pero sin duda ha sido una de
las mas solitarias. Jean RUDDUCK escribid, “la educacion se encuentra entre las
dltimas vocaciones en las que atn es fegitimo trabajar solo en un espacio prote-
gido contra invasores™. El estado mas comin de la ensefianza soifa ser de ais-
lamiento profesional: trabajar solo, apartado de los companeros. Este estado de
aislamiento alin existe en no pacas escuelas de hoy en dia, donde 08 educado-
res no estan abiertos a compartir experiencias, sino encerrados en su individua-
lidad. El aistamiento protege a los docentes de gjercer su juicio discrecional en
las ctase, pero también aisla a los maestros de una retroalimentacién valiosa que
les ayudard a hacer juicios mas sabios v efectivos.

Los maestros aislados si consiguen un tipo de retroalimentacion a través de
evaluaciones periodicas oficiales, pero estas por lo general son esporadicas y
superficiales. Las evaluaciones de rendimiente asociadas a las COMpPensaciones
o sanciones son atn menos valiosas. Los docentes no admitiran tener dificulia-
des o buscar ayuda si corren peligro de ser sancionados econdmicamente par
hacerlo.

Anteriormente, hemos dicho que, al igual que en la medicina o cuaiquier pro-
fesion avanzada, la docencia no es una clencia exacta. La inceriidumbre esta en
su naturaleza. Esta incertidumbre requiere un juicio sabio y fundado. L& incerti-
dumbre es ef padre del profesionalismo y el enemigo de la estandarizacion. Es
lo que hace gue la ensefanza sea interesante, variable y desafiante, un trabajo
que es diferente cada gia. Pero la incertidumbre sola, en aistamiento obligado,
se magnifica a proporciones insanas, porque los maestros deben arreglarselas

4 RUDDUCK, J. {1991), Innovation and change. Miiton Keynes, RU. Open University Press,
pag. 31.
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para gestionarla ellos solos, sin retroalimentacion, consejo ni apoyo. Una perso-
na que se encuentra sola e insegura, siente ansiedad. Si siempre tiene ansiedad,
gorno un corzo en el punto de mira, probablemente se quedaré plantado en el
sitio o paralizado.

Susan ROSENROLTZ llevé a cabo un estudio clasico de 78 escuelas prima-
rias de Tennessee en los afios achenta’. Basandose en sus hallazgos, dividit las
escuelas en dos tipos: “paralizadas” y “en movimiento”. Las escuelas atasca-
das que mostraban elevadas cifras de inseguridad en las evaluaciones, también
tenian un alto nive! de aislamiento docente y no apoyaban el progreso. Estos fac-
tores se correlacionaban negativamente con el progreso del aprendizaje escolar
en destrezas lingliisticas y matematicas durante un periodo de mas de dos anos.
Una de ias causas principales de ia incertidumbre, descubrié ROSENHOLTZ, era fa
ausencia de refuerzo positive:

Le mayoria de los maestos y direciores se disfancian tantc en su gislamiento
profesional que se desalienden entre si. No suelen cumplimentarse, Gpoyarse y reconc-
cer los asfuerzos positivos del ofre. De hecho, las normas estictas de autosuficiencia
incluso provesan una reaccién adversa para el elevade rendimiento de un maestrod,

RosenHoLTZ explicd que el aistamiento y la incertidumbre se relacionaban
con lo que efla denominé un marco de “aprendizaje empobrecido”, en el que los
maestros aprendian poco de sus colegas y “eran poco conscientes de que su
practica formativa estandarizada en gran parte fuera ia razon de tener resulta-
dos pobres™.

La incertidumbre, el aislamiento y el individualismo constituyen un céc-
tel téxico. En st libre Schoolteacher, Dan LORTIE mostro que estaban estrecha-
mente relacionados con el conservadurisme de la clase porgue los maestros no
tenian accesc a nuevas ideas?. Cuando los docentes son reacios a compartir sus
ideas y éxitos por temor a que los demés piensen que se echan flores; cuando
se muestran reticentes a hablar sobre una nueva idea basandose en que oiros
podrian robarles la idea o flevarse el mérito; cuando temen pedir ayuda porque
podrian ser tachados de incompetentes, y cuando plantean |o mistma afio tras
afio aungue no esté funcionando, todas estas tendencias refuerzan el individua-
lismo y el aislamiento. Institucionalizan el conservadurisma.

El aislamiento y el individualismo a menudo se atribuyen a las perscnatida-
des individuales de los docentes. Se consideran defectos o debilidades perso-

nales. Los administradores culpan a tales docentes de ser “llaneros solitarios™ o
“contratistas auténomos”, En ocasiones esto estd justificado, pero normalmente

5 ROBENHOUTZ, 5. J. (1991), Teacher's workplace: The social organization of schools, Harlow, RU.
L.engman Group.

® RosenHowrz, Teacher’s workplace, pag. 37.

T RosenHowTZ, Teacher's workplace, pag. 83.

? Lormie, D. (1875), Schoolteacher: A sociological study. Chicage. University of Chicago Press.
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es una cuestién de no entender realmente por qué los maestros se retiran a sus
clases o de no tolerar las criticas de los maestros sobre las nuevas direcciones o
programas. Pero si no es una cuestion de personalidad, ¢qué factores son res-
ponsables del individualismo docente?

Arquitectura. La arquitectura de las construccionss individuales, aulas
aisladas de carton piedra y portatiles que dificuttan fisicamente el trabajo
en equipo de los maestros. Pero las barreras son facilmente erigidas de
nuevo en clases abiertas, y las puertas se cierran con facilidad después
de abrirse. Ei aislamiento y el individualismo son mas que una cuestion
de ladrilos y cemento. Estan profundamente arraigados en los habitos y
culturas de la ensefianza,

Evaluacion y supervivencia. Los maestros a menudo asocian la ayuda con
evaluacion, y la colaboracién con supervision y control. Cuanto mas alto es
el riesgo de evaluacién en términos de compensacion y sancidn, es menos
probable gue los maestros compartan las estrategias que les dan ventaja
comparativa o proteccién, © que busquen la ayuda que pueda exponerles
a ser considerados débiles o fracasados. El aislamiento y el individualismo
son su arma, su proteccién contra el escrutinio y la intrusion.

Dan LoRTiE afirma que el individualismo docente no es "prepotente y
seguro: es dudoso e inseguro™. En la ensefanza, la inseguridad proce-
de del miedo at juicio infrecuente y desfavorable cuando no existe ningn
otro refuerzo o reconocimiento del rendimiento. La inseguridad es una
de tas causas del instinto de conservacion entre docentes. Otro, menos
comtin pero mas espectacular es el interés propio. Aqui, el individualismo
representa una defensa mas intencionada y una actitud desafiante contra
el escrutinio que esta justificado y que revelaria maestros deficientes en
esfuerzo o efectividad.

Pero se puede separar la ayuda de la gvaluacion, y disefiar y desa-
rrollar mas programas de evaluacidn orientados al crecimiento y enfoca-
dos en el progreso en lugar de en las compensaciones y clasificaciones,
dejando fa evaluacion de alto nivel para los peores casos de instinto de
conservacion que entonces podrian estar mas abierios a una inspeccién.
Los supervisores y autoridades también pueden sentar precedentes al
pedir ayuda eflos mismos como una forma de mostrar que todo el mun-
do necesita asistencia porque el trabajo es inherentemente dificil. De esta
manera, el individualismo podria debilitarse un poco.

Culpa y perfeccionismo. El individualismo puede ser un producto per-
verso de maestros que establecen expectativas imposibles de alcanzar
en un frabajo con limites mai definides. Los maestros afrontan presiones

9 LoRTIE, Schoolteacher; pag. 210.
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cada vez mayores, expeciativas crecientes, y una ampliz variedad de
responsabilidades. Integrar a estudiantes de educacidn especial, traba-
jar con poblaciones étnica y linglisticamente diversas, afrontar una can-
tidad ingente de “trabajo social” y problernas emocionales como apoyo
para las familias fuera de la escuela, y gestionar todo el papefeo que
resulta de las pruebas, rendicion de cuentas, mejoras impulsadas por
andlisis de datos y regulaciones burocréticas, éstas son solo algunas de
las tareas afiadidas al rof de los docentes a lo largo de los afios.

;Recuerdan a los maestros del Capitulo 3 que estaban orgullosos
de haber elevado el logro académico al prestar una atencién continua
a cada nifio, pero gue también estaban absolutamente agotades por el
esfuerzo? Estos maestros no necesitan direccion de sus supericres para
motivarse. Ellos ya se exigen bastante.

En la ensehanza, a los pacientes nunca se les sutura, los cuerpos no
son enterrados y los ¢asos nunca se cierran, Siempre hay mas cosas que
hacer. Al trabajar al servicio de otros y estar rodeados de expectativas
difusas, la culpa y la frustracion se convierten en parte del trabajo. Asi es
como o describe un maestro de primaria:

La docencia es una profesidn en la que cuando te vas a casa, siempre
hay cosas en las que pensar. Piensas, “deberio estar haciendo esto™, Me siente
culpable por estar sentodo la mitad del tiempo'®.

Si algunos docentes son inmunes al trabajo sin limites que causa la
culpa y que también resulta de ella, los maestros aislados pueden atas-
carse en espirales de sobrecarga y culpa hasta que el agotamiento final-
mente puede con ellos. Esto afecta a cosas tan simples como la opcion
de acudir a la escuela o quedarse en casa si enferman.

Muchos maestros acuden al trabajo estando enfermos porque no
quieren que sus compafieros piensen mal de eilos 0 parecer menos
comprometidos que ctros docentes que han ido a la escuela aungue se
sncontraran peor. Mas adn, los suplentes a menudo hacen caso omiso
o echan a perder |as lecciones planificadas que jos maestros enfermos
han dejado atras, lo que significa que tendran trabajo extra al regresar.
Sin embargo, en un instituto altamente cooperativo, sometido a estudio
por uno de nosotros, los maestros y companeros se preocupaban activa-
mente entre ellos y por sus familias. Una de las maestras describid como
ella y un compaftero habian dividido entre ambos fa clase de un compa-
fiero enfermo, impartiendo clases a los alumnos y corrigiendo sus traba-
jos. “Creo que asi apoyamos bastante la vida de cada uno, al igual que

" HARGREAVES, A. y TUCKER, E. (1991), “Teaching and guiit: Exploring the feefings of teaching”,
Teacher & Teacher Education, 7(5/6), pags. 481-505.
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ta hace también la administracién”, dijo. “Siempre hemos dado prioridad
a la familia”"". £n lugar del estoicismo vy sacrificio entre maestros aisla-
dos y competitivos, la comunidad de esta escuela compaginaba el tra-
bajo y la vida personat al proveer apoyo emocional mutuo, asi como una
responsabilidad compartida en cuanto al plan de estudios y las ciases,
de manera que se cubrian con mayor facilidad las faltas de asistencia. La
culpa es menos perniciosa cuando se afronta junto con otros. Volvere-
mos a este tema en nuestro debate sobre la colaboracion.

"Presion y tiempo. El cambio repetitive impueste también puede exacer-
bar el individualismo en la ensefianza porque los maestros ya no dispo-
nen de tiempo para colaborar'?. Innumerables normativas, demandas de
preparacién de examenes, implementacién acelerada del plan de estu-
dios, y una avalancha de datos hacen que ios maestros se refiren a la
clase y cierren la pueria para atender a sus obligaciones, incluso durante
el recreo, cuando se apresuran a terminar el trabajo en lugar de planifi-
car con sus companeros. Necesitar més tiempo no es solo un cliche,
pero proveer mas tiempo tampocao aliviard automaticamente la sensacion
de presidn que incita a los maestros a cerrar sus puertas.

De modo que, el individualismo hace inclinar la balanza hacia la mala prac-
tica. Como dijimos con anterioridad, la autonomia docente individual “tras 1a
puerta de clase” es una licencia para ser brillante pero también abominable o
simplemente insulso. Y desde ROSENHOLTZ en adelante, hay una clara eviden-
cia: en las culturas individualistas, la mayoria de los maestros no se distinguen
por su genialidad. Son cada vez més parecidos y a costa de su efectividad,
temen arriesgarse o irritan a sus comparieros al dejar el nivel de ruido de su
clase aumente por no intentar aigo nuevo.

El individualismo no es solo una
actitud o una afectacion, y aun.menos
una afliccion psicolégica de los maes-
tros. Esta enraizado en las condiciones
y contextos del trabajo de los docen-
tes, tiempo, elaboraciones y sistemas
de retroalimentacion entre otros. Sin
embargo, estas condiciones y tradicio-
nes han sido sometidas a cambios significativos en los albores del siglo xx. Los
tutores, mentores, y comunidades profesionales de aprendizaje y grupos de ana-
lisis de datos han abierto nuevas posibilidades y creado mayor unién entre los
decentes, para la ensefianza y para el profesionalismo docente. Por tante, cuan-

Eliminar el individualismo no

es consequir que todos sean
iquales ni meterlos de lleno en el
pensamierito grupal.

" HaRGREAVES, Teaching in the knowledge society, pag. 142.
12 AgRaHAMSON, E. (2004), Change without pain. Boston, Harvard Business School Publishing.
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jas individualistas. Asimismo, en los institutos, los departamentos en colabora-

- ¢ién con comunidades profesionales fuertes ejercen de un modo mas efectivo

os déhiles. Aungue lo que se considera come colaberacion puede variar, la
evidencia global es consistente, los maestros que trabajan en culturas profesio-
nales colaborativas tienden a rendir mejor que los que trabajan solos:

No obstante, no todo tipo de colaboracién es igual de efectiva. Judith Warren
LrTLE ha establecido un proceso de colaboracion desde formas mas débiles a

las mas fuertes™. Estas som:

& Andlisis y relatos —intercambiar ideas, anécdotas y cotilleos.

B Ayuda y asistencia —normalmerite cuando se pide.

@ Compartir —materiales y estrategias didacticas.

§ Trabajo en equipo —en el que los maestros planifican o investigan juntos.

Si la eolaboracion se limita a anécdotas, prestar ayuda cuando se pide o
compartir ideas sin examinarlas o extenderlas, dice Warren, la colaboracion solo
reproducira el estatus quo en lugar de afrontarlo. En Gitima instancia, es &l traba-
jo conjunio lo que conduce a una mejora a fravés de la exploracién conjunia de
preguntas dificiles sobre practica, aunque otros tipos de colaboracién pueden
ser prefrequisitos para ello.

De modo que si la colaboracidn informal o lo gue extensamente se conoce
como “practica compartida” se deja a su aire, puede llegar a tener un cardcter
flojo, descentrado e introvertido. De igual medo, tal como veremos mds tarde, si
no se presta atencion a las bases informales de una cultura educativa de colabo-
racién, dicha colaboracion se puede voiver complicada, artificial e incluso opre-
siva. La clave estd en cémo sincronizar y secuenciar los aspectos informales y
formales en una combinacién positiva.

Aunque los aspectos informales de la colaboracion entrafian sus riesgos,
Jennifer Nias fue una de las primeras personas en sefialar, en 1989, gue son
absolutamente esenciales para construir una cultura colaborativa sostenida en
una escusia’®. Las culturas colaborativas se han de encontrar en todas partes
en la vida de las escuelas que las tienen; en los gestos, chistes y miradas que
son sefiales de empatia y entendimiento; en el trabajo duro y &l interés personal
mostrado fuera de las aulas y en los pasilios de la escuela; en el reconacimien-
to de cumpleafios y otras pequefias ceremonias; af aceptar la conexion enire la
vida personal y la profesional; en los elogios abiertos, en la correspondencia y en
la gratitud; y al compartir y debatir ideas y recursos.

En las cutturas colaborativas, el fracaso y fa inseguridad no se protegen
y defienden, sino que se comparten y se discuten con el fin de adquirir ayuda y

15 LITTLE, J. W, {1990), *The persistence of privacy: Autenemy and initiative in teachers’ profes-

sional relations”. Teacher Collage Record, 91(4), pags. 508-336.
18 NIa3, J. (1989), Primary teachers talking: A study of teaching as work. Londres. Routledge.
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apoyo. Las culturas colaborativas requieren un amplio acuerdo sobre
pero tambien toleran y, hasta cierto punto, fomentan activamente el
dentro de estos limites. Las escuelas caracterizadas par su cultura
¢ion también son lugares de trabajo duro y dedicacién, responisabi
vay orgullo.

Las culturas colaborativas no arraltan las agendas ¥ propositos de otras per-
sonas a iravés de los docentes. Reconocen que los maestros tienen propositoy
y compromisos propios. Ironicamente, el desacuerdo es mas frecuente en lag
escuelas con culturas colaborativas porque los propositos, tos valores v su relg-
cién con la practica estdn siempre sometidos a debate. Pero este desacuerdo se
hace posible por la base de seguridad fundamental sobre Ia Que residen las relz.
ciones del personal docente, en el conocimiento de que las discusiones abier-
tas y los desacuerdos temporales no amenazan fa continuidad de las relaciones,

De modo que es indtil atosigar a los maestros para que acudan a una rey-

nién para comparar el trabajo de sus alumnos o discuti juntos datos inquietan-
tes, salvo que se haya establecido una plataforma basica de relaciones seguras
que haré que estos maestros se abran en lugar de cerrarse. No tiene sentido y es
costoso hacer que todoes los docentes de un distrito pasen por un taller “enva-
sado” sobre cémo convertirse en comunidades profesionales de aprendizaje si
algunos de los directores no ha sido capaz o no ha estado dispueste a construir
confianza y respeto entre su equipo docente. Las rondas de inspeccién son otra
de las estrategias de “apafic rapido” que, por desgracia, de nuevo producirdn es-
casos rendimientos salvo que se invierta tiempo previamente en conocer al per-
sonal y los compafieros y en construir relaciones con elios. Y sin una confianza
subyacente, respeto o tiempo suficiente para entablar relaciones, los lideres que
promuevan lo que ahora se llaman conversaciones desafiantes o valientes con
Sus maestros sobre tas expectativas, estrategias o resultados, aprenderan con su-
ma rapidez que el desafic puede causar una impresién completamenta ofensiva
para sus maestros.

Asi pues, la confianza y las relaciones van primero. Pero no tienen lugar
al margen del comportamiento. Fomentar log comportamientos que muestren
confianza y construir nuevos modelos basados en [a confianza, tal vez sean las
mejores formas de incrementar dicha confianza, siempre v cuando la confian-
za sea realmente una de las intenciones. Retomaremos estos temas en debates
posteriores sobre la colegialidad artificiosa y las comunidades profesionates de
aprendizaje.

Encontrar tiemnpo para desarrollar |2 cotaboracién, confianza y respeto no
sucede por casualidad o de un modo completamente espontaneo, aunque es
pesible crear plataformas donde suria de un modo natural. Las reuniones entre
los docentes de educacién especial y los de clases regulares, una iniciativa que
abarca todo el sisterna apoyando Ia innovacién de diseflo educativo en ia pro-

vincia de Alberta, o los procesos de desarrolie del plan de estudios local en
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° ) landia que conducen a una ética de responsabilidad compartida, son solo algu-
"FI;S de los ejemplos de como los sistemas apoyan la colaboracion profunda
n ]

.. pasada en la confianza y en el respeto.

L as culturas colaborativas no solo pueden ser informales, sino que deben

S ore ser informales porque sin inversion en relaciones subyacerttes la cola-
g . o . )
- ggracic'm puede ser artificial, forzada e incluso perjudicial. Estas relacicnes sub

centes incluyen tener aprecio al personal como individuos y hacer concesiones
a . P g

yn circunstancias personales como la muerte de un ser guerido, crisis familiares o
e

| implemente un dia malo. Las culturas colaborativas no son ollas a presion de
. si

culpa y perfeccionismo, sino cazos de cocgién lenta que permiten que se expon-
gan las vulnerabilidades y se expresen.ias dudas. _ y e
E£n resumen, 1as culturas colaborativas construyen capital social y polr arl1
también capital profesional en la comunidgd de una escuela. Acumulan y CIrCL: an
conocimiento e ideas, asi como asistencia 'y apoy'o, gue ayudan a [o§ maejs rJzos
a ser mas efectivos, incrementar su confianza, ammand?les a ser mas abierios
y activamente comprometidos con el progreso y ¢l cambio. l._as culturas colabo-
rativas valoran a los individuos y la individualidad porque estiman a las personias
en su propio derecho y por como contribuyen at grupo. Tal como verem.os, ‘gs
culturas coltaborativas requieren prestar atencion a las estructuras y Ol’gaﬂlZEllC]:OI'l
oficial de fa vida escolar, pero sus recursos fundgmentalesr de ffjrtaleza son in DE
males en las relaciones, conversaciones, expresuor?es de interés, appyo, y ep ui-
tima instancia la movilizacién de experiencia colectivay gl comprom:§9 a rT\eJ?rar
las vidas v las oportunidades de los estudiante’s. Habl:e\r juntos, pleplflcar iu; 02,]
trabajar juntos, esa es la clave. El mayor desafic es como conseguir que 10Go
a. '

mungt;}alf?::jes sean las particularidades de un tipo de Fo[aborgoioa o dtla otro,
en general, las culturas colaborativas siguen 5|enc_i‘o mas efectxyas q.ue eé}st no
colaborativas. Existen algunas clases de colaborgc:on gue es mejor e_v1tar. ras
son pérdidas de tiempo y tienen un impacte limitado. F)tras en realidades ns;:
como paradas en el camine para ser superadas, en blsqueda dg ’formas
ambiciosas. Examinaremos cuatro formas difergnte§ 'de colabprgc;on Jup'to' con
sus respectivas ventajas y limitaciones: balcamzacnop, colegialidad aﬂlflfslozz,
comunidades profesionales de aprendizaje, y agrupaciones/redes/federaciones.

Balcanizacion

En algunas escuelas, aunque los maestros se relacionan de una manera mjs
cercana con algunos de sus comparfieros de lo que se hace en una‘ cultura Ee
individualismo, lo hacen en grupos particuiares mas gque en el conjunto d? a
escuela. Estas escuelas tienen lo que llamamos culturas c%o.c:entes balcamtza-
das, culturas hechas de grupos separados y a veces competiiivos, que gestan
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manicbras para posicionarse Y obtener supremacia como estados balcanicos

dos". |
strechamente conecta N ' . _
i Los maestros de las culturas balcanicas vinculan sus lealtades e identida

: ) . o
des a grupos particulares de sus colegas con quienes trabajan mas :53 ce -;3,
mparten mas tiernpo y a menudo socializan en la sala del persona ocente
O .
Z en log talleres. La existencia de subgrupos estr‘echamen’te- alslatdosszg r:n;
escuegla con srecuencia refleja y refuerza perspac’m.rr:xsl lelzy ?Ifererztifag ore -
' i iscipli i as cu -
izaj antes, disciplina y curriculo. &0

rendizaje, estrategias doc , discip! ‘ :
?x)zadas tal vez los maestros no estan aislados, pero estan hastante enclaus

radp. o se limitan a rmaestros tradicionales. Los docen-

i sN >

l.as culturas balcanizada : "

tes innovadores gque se consideran por defanie o por encima de sus co;npzcrj\jca
también pueden segmentar y obstaculizar el desarrollo de todo el centro

tivo. De hecha, esta es una de las razones clasicas dela desapanc.lon y frirls:;
S0 ée tas escuelas innovadoras y de sus progr?gnas al cabo de un tiempo, j
i i estionar la envidial
apsoluta incapacidad para g dial™ o ‘ _
La balcanizacidn conduce & una comunicacién pobre, indiferencla, ?-1 ?ﬁz"%r;d
i vez proguce una cont
os separados. Esto a su
05 que van por camin rad : fuided
E;e'ficien‘ce en el seguimiento y revision del progreso de los estudiantes y 1as exp

irri i izacion pue-
tativas inconsistentes de su rendimiento y comporiamiento. La balcanizacion p

io (distribucic i cenaje
de generar triiuicas por el espacio (distribucion de salas, espacio de alma i,

P . U S
. . . 3
iOS mero de eStUdia e [+ 1ire Ot{OS} L.a u ge icla y leCeSld d de dege lde ei
t S\

et lll’iO 10 y ei eS[a'[US cG ira |ES de a ldaS de Ot 0S gl UDOS E}(pllca la 'Er.ernle dl a
i arenie ente 1 (1 -

ir |p0 ancia qu a5 aes Or ‘ 1= ta, II S ‘l ﬂ'

f t re CO ™ l espaC!O de una eSta‘ fena del pas l() (ie a.eS(; |ela.
i UaCEiaC istica ia 1a e u =

LES CU]tUI as ba‘car‘ﬂzadas son ! te tic f T (l na {ja esco
Ia elevada fU! lda[ eﬂta¥ <] e pol las hjertes eSi{IUCYU as de IOS depa a le“tos

JE——— ]

7 PULLAN, M. y HARGREAVES, A.
school. Toronto. Ontaric Public Schol

(1691), what's worth fighting for: Working togather for yo:;r
ois Teacher's Feceration; y HARGREAVES, Ay MAC'MmLAr;.ﬁor.}
i in que
{1993), "The balkanization of teaching”, en UTTLE, . W, v Siskw, L. S\.{ (E:S&Zai:f;féi i ;e by
Depar;men tal crganization and the high school (pags- 141 -17123- T‘;EYSEC?; n." g 1o ot
i i | términe “balcam
A la luz de los recientes confiictos giobales, © o on tinpos .

&l i entrd en uso por primera v : !
olémico. Sin embarge, 12 palabra 50 PO : enti g
EEC;ZIOS paises balcanicos y ahora tiene una aplicacien extendida fuera def ambite oolé

,

e P “en

oo Merram- e caine o e Decaeaos O e o e s

unidades mas pequefias y a menudo mas o "B . o

jvisi aliticas dentro de organizaciones, hasta el desarrollo de dafe::eln S nichos

2::llsaligziszupl:}(;tfjr;z:dyopa su susceptibilidad, hemos buscado olros términos com:: 'snlcc;?n,mCl::Wy
partimentacidn” entre otros, pero ninguno de ellos capia los as’peclms“eslructgra esn
peliticos de fa division y divisibilidad del modo en qué |o hace s} término “balcanizacion”.

w ik, D. (2000), Good schools/re.

Teachers College Press.
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de asignaturas sobre las que se basan los institutos. Esta es una de las razones
per las que los institutos son destacadamente dificiles de cambiar, aunque estas
culturas no se limitan solo a los centros educativos de ensehanza secundaria. En
las escuelas de ensefianza primaria, con frecuencia los maestras se separan en
diferentes grados y divisiones: primer ciclo de primaria, segundo ciclo de prima-
ria e intermeadio, haciendo dificil y rara la cocperacion entre distintos cursos y ia
continuidad en el plan de estudios de ia vida de un nifio desconcertantemente
débil. La continuidad ha sido abordada en normas escritas y programas en lugar
de mediante las interacciones y relaciones entre los maestros que han impartido
clases a estos nifios y los conocen mejor.

La blsqueda de responsahbilidad colectiva para el aprendizaje de los estu-
diantes en todos los cursos es una de las maneras de sortear estos peligros de
balcanizacion. Asimismo, 1a flexibilidad para mover a los maestros entre diferen-
tes cursos a través de los afios para ampliar sus redes y extender su empatia por
como ensenan ofros tipos de docentes. La respansabilidad colectiva en parte
&5 un asunto de propdsito moral y voluntad, pero también constituye una accidn
estratégica que puede dar lugar a lo siguiente:

B Discutir ejenplos del trabajo de los estudiantes o revisar los datos de
seguimiento sobre el rendimiento individual de los alumnos, de manera
que provean un foro para conversaciones entre (os docentes de todos los
CUrsos.

| Facilitar que los docentes estén en los mismos, o en diferentes, cursos
para poder planificar y reunirse al mismo tiempo.

B Pedir a los maestros que cubran a sus companieros de diferentes cur-
s0s para que, por ejemplo, los maestros de cursos intermedios puedan
aprender y apreciar lo dificil que es ensefiar a nifos pequenos.

[1 Organizar proyectos compartidos en todos los cursos para la mitad de fa
jornada todas las semanas para gue los nifios de diferentes cursos y sus
maestros puedan implicarse en un trabajo conjunto.

1 Iniciar innovaciones interdisciplinarias en los centros de ensefianza
secundaria que puedan reunir a profesores de diferentes departamentos
en forno a un trabajo que les inspire y estimule.

Conseguir que el equipo docente de estudios supericres y educacion
especial trabajen juntos en iniciativas del distrito para sentar las bases
para un trabajo en equipo similar, enire maestros de educacion especial
y de clases requlares respecto a los alumnos y el plan de estudios que
tengan en comun.

Programas como estos reafirman dos principios centrales que respaidan las
relaciones del personal docente colaborativo. El primero, las expetiencias ruti-
narias de trabajo en equipo son una ruta mas favorable hacia el entendimiento
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y la cooperacidn que la persuasién racional
de otros maestros, o que basarse en proce
asegurar |la continuidad v el alineamiento. Segundo, en lugares comeo Fintangia
Alberta y Ontario, ios educadores entienden que el desarrolio docente ag r'nse-,
parable del desarrolto curricular. No es una labor de burderatas o de unos POCos
representantes docentes de élite desarrollar un curriculo para que fo impartan
los maestros. En cambio, con directrices claras y comunes, los docentes y Jog
centros educativos crean, reflexionan, e indagan juntos en el plan de estudios y
la pedagogia. De otro modo, ;cémo podemos esperar que los nifics desarrollen,

habilidades del siglo xx de innovacién y creatividad si sus maestros no gozan de
las mismas oportunidades?

Colegialidad artificiosa

Hace algunos afos, uno de nosotros fue invitado a cenar con un grupo de
directores de centros educativos en Australia. A la mitad del plato principal, uno
de los directores preguntd “; Le importa si le pido consejo?” Describié problemas
que tenfa con un maestro que se negaba a colaborar, aunque, paraddjicamen-
te, la tesis que ef docente habia completado recientemente para su licenciaty-

ra trataba de colaboracion profesional. Al pedirle que diera algunos ejemplos, o
director dijo:

“Bueno, af comienzo de los reuniones con el personal docenle, normalmente
cemenzamos con una aclividad para romper ei higlo y &l se niega ¢ reclizaro”.

Hice los pregunias de sondeo periineates: “jcudnio tiempe lleva en el centra?
£Como son los relaciones entre oirog profesares?”

“En reclidad son mey buenas. Llevo clif varios afas ¥ hemos frabajodo mucho
junios. Los niveles de confianza son realmente aitos™.

“Ertonces. quiza no haya hielo Que romper”, fue Ia respuesta,

“Es curioso”, dijo et director. *Pusde que fenga razén. Siempre me acuse de esio...
¢como o llama? Colegialidad artificiosal”

“Tengo males noticias pora usted”, fue la respuesta. Yo invente ef &rminol”

Dado que las culturas colaborativas no evolucionan deprisa, pueden no ser
atraciivas para administradores que buscan soluciones répidas. Las culturas
colaberativas son dificiles de precisar en el tiempo y en el espacio, tal como se
viven en los intersticios de la vida escolar. También son impredecibles en sus
consecuencias. El curriculo gue se desarrollara, el aprendizaje que sera promo-
vido y las innovaciones que se crearan no se pueden planificar o predecir con
antelacién.

Para algunos administradores este caracter impredecible puede ser descorn-
ceriante. Lo gue es desarrollado por estas culturas colaborativas no sismpre se

© Ediciones Morata, §. L.
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sponde con las preferencias de los administraderes o las prioridades actua-
cor FIJos distritos escolares. Al iguai que los votos en unas elecciones pueden
s 0° traproducentes, las culturas colaborativas también. Por tanto, los admi-
S?r " 5 a menudo prefieren formas de compaderisme que puedan contro-
mstradﬂ.fe on un programa, grupos de trabajo que se puedan enumerar. por
i r.eunrones Cos de datos que produzcan resultados especificos. Estps lt:‘pos
Zscn;?e;bc())rgar;o?n mas regulados son lo que hemos queride designar y significan
ec - ] ig '
GOIEQE”d?s ?;i’gca:ldosaartiéiciosa estad caracterizada por procedimientos burocra-
i ]s_af(;:r:')nagl;es y especificos para incrementar la ate'ncic'm pre.stada ala Sla—
lF? i6n conjunta docenie y otras formas de trabajo en equipa. Se pue m}an
nzflCaClor: r en]iniciativas como coaching de compafieros, programas de tutong,
c?ntizspdae anzlisis de datos. Estos artificios administrativos [lauteden consgg'uw
gdl;nhaya camaderia en las escuelas donde habia peca o no emsfna. SaL;t iiriozgisél;o
alentar una mayor asociacién entre maestrc?s y.promover mas p pacion,
- dizaje, v mejora de habilidades y experiencia. La colegialidad artn‘lmo‘sa
ta;nrwei;én pre,tende ayudar a impartir nuevos enfoques y técnicas desde el exterior
i 0 Mas recepiivo. _ '
haCl;: r;:wgts:;o, ia coiegiaﬁdad artificiosa es un arr:}a de doble fl|<é. Delnota_ :rozl‘;
bilidades positivas y negativas dependiendg de cémo se l{se. gt:a ﬂ:é o
ios casos, es un modao Gtit de impulsar relaciones coiaboratlvas]e e maesiros
cuando éstas antes han sido escasas. Es una manera de ponerI a 0?—1 masstros on
contacto. Los directores pueden entonces aprczvechar esos e er.ne e recer
nocimiento, confianza y apoyo para enf;)_car‘ mgz ::sesict);\:i;s;zssoigis ;;eferimos
a la ensefanza y el aprendizaje. , _
cdjzzo?i:;rrn:sto colegialidad dirigida, un punto de partida para formas mas pro-
bajo conjunto®. o -
fundjassdcilttrias] colabjorativas no surgen sofas. Algdn tipo de organ:ja{:;o:odfg:
berada o requerida es normalimente necc.esgria para estableclerlas. rtr:; izadg -
macidn astuta favorece a las personas |donea§ para tener abo_po‘ases e
planificar juntas. Los directores pueden usar su tlem.po pa:rsil cunrir (; aees t); o
litar esta planificacion. Se pueden estableper las c'hsposzmones ytmspde atves
para que los maestros de educacion espeqai se reunan con maestros g clases
regulares. Los protocolos pueden ser esc:nt-os para que los mges o» examinen
el trabajo de ios estudiantes en sus respectivas clases. Estos tipos ’ i nee
cion hacen mas probable (aungue no seguro) que se desarroflen cultura
borativas de aita confianza.

¥ HARGREAVES, A. {1991}, “Contrived collegiality: The micropolitics of ieacl?er collabgoraif:d;:;
BLast, J. (Ed), The pofitics of life in schools: Power, conflict and cooperation (pags. 46-72). .
Sage Publications. . . e Some
: 20 KLETTE, K. (1997, "Teacher individuality, teacher coflaberation and repertoire building: So
principal dilemmas”. Teachers and Teaching {3)2, pags. 243-256.
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l.a colegialidad dirigida también puede alterar la complacencia colectiva y
ampliar aquello por lo que colaboran los masstros. Al observar los datos de ren-
dimienta, examinar los periiles de rendimiento de determinados estudiantes o
comparar las diferentes formas de evaluar las tareas de los estudiantes, la cole-
gialidad dirigida puede reforzar el enfoque del trabajo en equipo. No obstafltt::‘, en
el peor de los casos, cuando a colegialidad dirigida se convierte en colegialidad
artificiosa puede liegar a ser un ingenioso sucedaneo administrativo para las cut-
turas colaborativas de los docentes.

Las culturas colaborativas requieren de mucho més tiempo, atencién y sen-
sibilidad de 1o gue permiten los cambios implementados precipitadamente © las
reuniones apresuradas de equipos. Gomo veremos en breve, las comunidades
profesionales de aprendizaje pueden ser caricaturas forzadas de las culturas
vigorosas de deliberacion y digiogo que realmente podrian llegar a ser. Construir
culturas colaborativas es un viaje de desarrolio paciente. No hay atajos.

Por supuesto, tal como hemos argumentado, las culturas colaborativas
requieren orientacion e intervencion. Pero esto apoya, facilita y crea oportunida-
des para que los docentes trabajen juntos. Las cufturas colaborativas no impao-
nen el apoyo colegial y el companerismo a través de sembrar temor y a la fuerza.
Por otro lado, la bisqueda de culturas colaborativas no es una empresa facil.
Tal como veremas en las directrices para la accion en el Capitulo 7, los maes-
tros deben empujar ademas de tirar de cada uno hacia ias culturas profesiona-

les méas fuertes.

Indaguemas un poco mas. En algunos de los tipos mas cuestionables de
lo que denominamos con mas precisidn la colegialidad artificiosa, el com-
pafierismo vy la cooperacion son administrativamente impuestos, creando un
grado de inflexibilidad que viola el juicio discrecional que es esencial para el
profesionalismo docente y el capital profesional y asi, a la larga, son super-
ficiales y tienen una vida corta. Existen numerosos ejemplos de colegiaiidad'
impuesta que navegan bajo la bandera conveniente de la colaboracion. Aqui

enumeramaos tres:

1. Coaching. Las relaciones de coaching {orientacion) entre companeros
pueden tomar diferentes formas, algunas mas motivadoras que otras. Ungs no
solo estimulan a los maestros a trabajar juntos sobre las mejoras gque identifican,
sino que también imponen el trabajo en equipo para ofrecer programas de alfa-
betizacién prescritos con fidelidad. A continuacion exponemos una conversa-
cién entre un coach u orientador de EE.UU. v algunos maestros que describen
sus dificultades a la hora de usar el tiempo de planificacion comin obligatorio
para responder a vifietas cortas sobre su trabajo con un curricuto de vocabulario
obligatorio, Word Generation (Generacion de Palabras). E trabajo del orientador
es dirigir un programa relacionado con los objetivos del distrito dentro del peric-
do obligatorio de planificacién comdn para el gue, en general, hay escasez de
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tiempo. Este caso procade de un trabajo realizado por uno de nosotros con una
cotaboradora, Jane SKeLront,

Coach: Me esfuerzo por conseguir que fluya la conversocion, £n ocasiones sienfo
que hablo mucho. Digo muchas veces “esta bien”. Bl iempo siempre es un obsidculo.
Es el factor mdas importante. Siempre he fenide dificuliedes para saber cudles son las
preguntas que hay que planfear en el momento adecuado para que fodo vaya bien.
No quiere decir demasiade pero tampoco guiero guedarme corto, Conseguir que olros
companeros hablen, esa es mi lucha. Me siento presionado para que otros hablen.
Siento que me pracipito y digo demasiodas cosas (casi todos los maestros asienten).

El tiempo no es el dnico prablema. Los maestros afrentan muchas otras ini-
ciativas y demandas del dia a dia, como “nifics en el pasillo” o padres que les
esperan para recibir atencién, asi coma los requisitos de los niveles de alfabe-
tizacién y, debido a los recortes presupuestarios, nt siquiera estan segurcs de
poder mantener sus emplecs ni saben ddnde van a trabajar el proximo afio.

Maestro 7: Cuando entramos, tenemos que desconectar de tedo eso. Sabemos
que se ircta de Word Generction, y fenemos que centrarnos en lo que hacemos.

Maoesiro 1: Tenemos tantas reuniones de clausto, Estamos al servicio de los padres
y si éstos aouden a nosolros, es una cusstién de estar en dos sitios a lo vez.

Maesiro 4: Tenemos et tiempo pord la planificacion comin y el iernpo pag reunién
de clousire, pero casi no se respeta, Asl que fodo tiene mas prioridad, v hay que volar o
todas partes. Me siento un par de minutes y guiero pariicipar pero, al igual que todos,
de pronto me encuenfro con que los nifos estén a punto de volver del gimnasio. Munca
e puedes relgjar,

Maesiro 3. Y este ane todo el mundo intenta averiguar cudl es su trobajo, asi que
nuestras mentes esién en diferentes lugares.

Maestro 4: ... en encontrar frabajo.
Maesiro 2: Adn hay que corregir las redacciones.

Coach: En cuanto air de un sitio a otro, el tiempo comin de planificacion suele ser
impulsado por los orientadores. Infento invitar a la gente @ venir a uno de estos lugares,
pero cren que los companeros se sienten sobrecargades por 1o que infentan hacer
fuera de esas reuniones. $& que hemos hablado de cuestiones {relacicnadaos con e
vocabulario] y un par de personas las habia retormado. Me dejo atrapar en algunas
cosas. Y cuando pienso en hacer algo colaborafive... quiero decir, por ejemplo, hubo
ung reunion de padres esta manana vy ofra reunién del plan educativo individual.

T HARGAEAVES, A. ¥ SKELTON, J. (2011), “Politics and systems of coaching and mentoring”, en
ELE:CHEH, S. y MuLLEN, C. (Eds.}, The sage handbook of menloring and coaching in education. Los
Angeles. Sage.
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Muchas veces siento Gue s como si pensard: “spodéis gestionar esto sclos paro pode;
trater con los padres e i a la reunidn del plan educativo individual?” Trato de insistir en
ello semana fas sermona para que no perdamos el foco™, (Los maestros permonecen
en silencio).

El coaching en el contexto de reforma encomendada a menudo se queda
corto de ideales, por lo que conduce a interacciones apresuradas, ansiosas y
unilaterales en los periodos de tiempo requeridos que alejan a los maestros de
las demandas obligatorias de clase, en un sistema en el que ya no se puede con-
tar ni con la seguridad laboral basica. La resistencia pasiva torna formas como
no prestar plena atencién o no responder a las peticiones del coach de comple-
tar una investigacion sobre lo que aprenden los estudiantes. Es faail argumentar
que los maestros acceden de mala gana a adquirir las nuevas ¥ tan necesarias
destrezas técnicas. Pero, en este caso, estan realmente aferrados a sus posturas
de asegurar una voluntad contraria que se opone a la implementacién forzosa de
programas y practicas no deseadas en sus clases, en especial en momentos en
que sus empleos estan muy en el aire.

2. Presion de grupo. Ciertos tipos de presion de grupo pueden ser un ingre-
diente valioso de colaboracion profesional positiva, cuando los comparieros que
conocen su practica y comparten los objetivos de formacion, fe ayudan & inclu-
S0 le empujan para gue dé lo mejor de usted mismo. Los procesos de lo que se
llama coaching cognitivo y coaching de desafio pueden proveer retroalimenta-
cion que profundiza en la reflexién, provoca preguntas y el cuestionamiento de
hipdtesis existentes. Pero en ocasiones, e coaching en grupo puede ser sim-
plemente otra manera técnica de implementar un mandato externo, cuando los
orientadores de grupo o los coaches de métodos de alfabetizacion actdan como
mensajeros conforme a las reformas externas impuestas. Un ejemplo interesan-
te de este tipo de rendicion de cuentas mediado por el grupo procede de un
fugar donde ambos autores hemos hecho un trabajo extenso actual v duradero
--Ontario— aungue la fuente deriva de otros ponentes de McKinsey & Gom-
pany®, Lo citamos textualmente:

Esta es ko historio de un maestro que entd en una escuela de ensefianza
primaric que habfa establecido las rufinas de practica de eolaboracidn como
parfe de su método de lengua y matemdiicas: eran comunidades profesionales de
aprendizoje mediante los cuales los maestios revisoban conjuntamente e} trabaojo
de los alumnos v {os mélodos de ensefanza. Duranie o primera semana de este
maestro en i nueva escuelc, dos de sus compaoiieros le visitaron ¥ sugirsron
que ufilizara jos tablones de palobras® porque ambos habion comprobado que

2 MOURSHED y cols., How the warld's most impraved school systems keep getting better
pag. 75.

" Eninglés word wals; actividad Que consiste en poner en un mura! de la clase las palabras
aprerdidas o las palabras que van conocienda Que empieza por cada letra del Abecedario. (V. del £)
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funcionaben, Cuando, dos semanas mas tarde, aln
de paiabras, sus colegas le visitaron de nuevo, esta vez instandole con mas fuerza
a colocar el tabldn, y obligdndole sentarse con ellos para explicarie por qué se
emprendia esta practica en su escuela y la diferencia que significaba par los
alumnos. Unas semanas mas forde. para entonces bien entrodo el curso, adn no habic
colocado el loblén de palabras. Sus companercs se pasaron de nuavo después de
close. y esta vez simplemente dijeron, *Hemos venido g ayudarte a colocar el tabln
de palabras y podemos ayudarie a planificar la forma de usarle”. Coma profesionales
en esG escueic, habion desarollado un modelo diddciico que les porecia efectivo..,
asi que esperaban que ofros también lo usaran. Su compromisc cbarcaba a tedos
fos estudicnies de sus closes y o jas normas profesionales —no solo g ios estudiontes
de su clase— y estoban dispuestos a asumir mutuamente ta responsabilidad de las
practicas que encontrabon efectivas.

no habia colgade el tabldn

¢Qué conclusion sacamos de esto? ¢Es una cuestion de abrir la puerta a un
mundo nuevo de eficacia educativa para el maestro en cuestidn, o es una ca-
maraderia demasiado intrusa y artificiosa? £n realidad no hay suficiente informa-
cion para profundizar en la descripcion de McKinsey & Company, pero en cierto
modo, ese es exactamente el tema, Hemos ieido el relato triunfante de colegas
que guerfan dar un impulso a su nuevo companero, pero no hay una descrip-
cidn de cémo fue experimentado este Rroceso por el compafiero en cuestion, o
si como resultado se convirtié en mejor maestro. Es un relato gue muestra auto-
elogio por parte de los que impulsan, no del impulsade.
No sabemos con qué certeza saben estos companeros, entienden e inte-
gran los detalles de la practica de su compafiero, pero si oimos habiar de visi-
tas y contactos infrecuentes —“dos semanas méas tarde” Yy "unas semanas mads
tarde”— que sugieren algunas de las caracteristicas de observaciones que son
demasiado comunes en muchas situaciones de ceaching, supervision y evaiua-
cion. También ests la pregunia de si estos educadores se consideran realmente
compaferos profesionales cuando toman la iniciativa de “obligarle a sentarse”.
Esto es muy diferente del compoertamiento de fos maestros finlandeses, que tra-
Dajan juntos como comparieros en una “sociedad de expertos”. Tampoco cimos
hablar de los enfoques de alfabetizacion que utiliza un maestro, si son eficaces o
10, y si son 0 no son enriquecedores. Todo lo que sabemos es si el maestro tiene
0 no un tablon de palabras, un articulo que es facil de observar, arrancado del
contexto, que puede ser rapidamente tachado de falta por companeros transi-
torios que llevan a cabo una micro gestion, y que posiblemente desempefian el
papel de “controladores del cumplimiento” que hemos descrito con anterioridad.
Por supuesto, es perfectaments posible que estos docentes tuvieran un pro-
fundo conocimiento y compromiso hacia las practicas de su companero y que el
uso de un tablén de palabras fuera solo una parte bien articulada de todo esto.
Pero no sabemos nada. Bn este caso, af igual que en demasiados casos, simple-
mente parece ser una cuestion de si el Maesiro tiene o o un tabhlén de palabras:
un ejermplo de colegialidad artificiosa en su extremo mas hostigadar, superficial
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y propio de pensamiento coleciivo. Y por la forma en que presenta el ejemplo
McKinsey & Company, utilizan el admirable principio de presién positiva para
emitir una licencia para imponer su criterio.

3. Tiempeo de planificacidn. Hace algunos afgs, uno de nosctros tuvo [g

oportunidad fascinante de estudiar el impacto de una politica para incrementar -

el tiempo de planificacion en las escuelas de ensefianza primaria. ¢ Lo usarian los
maestros para planificar en colaboracidn como pretendia uno de los distritos o
continuarian pianificando solos? ;Qué ocurrirfa si la barrera contextual tradicio-
nai del tiempo asignado para planificacion conjunta se eliminara? ;Asignar mas
tiempo aparte de la inferaccién cara a cara con los alumnos pondria fin al indivi-
dualismo docente??®

Un direcior consagrado de una escuela de ensefianza primaria cedié su propio
tiempo para cubric a ios maestros de fercer curso para que pudieran planificar juntos,
y asumié &l mismo la responschilidad de la clase durante media mafiong, todas
las sernanas. Un dig, se acercd paro ver cdmo iban con la planificocidn. El direcior
descubrid con horor que los maestros no plonificeban juntos en absolufo, sinc que
cada ene por su cuenta, irabajoba, planificaba y corregio el frabaio de sus estudianies.

Al ser enfrentados, los maestros pidieron que confiara en ellos. Habian planificado
juntos. dijeron, pero en ese momento era mas imporlante gue frabajoran solos. Pero
su directer no se quedd convencido ni apaciguado. Habiendo invertido tanfo de su
tiempo para permitir gue planificaran junios, al no hacerlo sintid gue habion abusado
de su conficnza, de modo gue decidid que a partir de entences regularic y controtaria
&l horarie de plonificacion.

iFue una decision justa? En realidad, el tiempe de planificacién al igual que
cualquier otro horario programadeo tiene una complicada refacién con el traba-
jo v la vida de los docentes que los directores normalmente no perciben. En un
estudio mas amplio, se reveld que muchos maestros no consideraban e horario
de pianificacidn como el mejor momento para planificar nada. Los periodos de
planificacidn eran relativamente cortos, 40 minutos o menos. Con frecuencia se
perdian muchos minutos cuidando una clase hasta que aparecia el maestro suple-
mente, llevando a los nifios al gimnasio y supervisandoles mientras se cambia-
ban, ir hasta la sala de profesores si su clase estaba ocupada, ete. Este tiempo a
menudo se consideraba demasiado corto para una planificacién sostenida, o bien
con los compafieros o solo. De mode que estos maestros preferian planificar en
otros mamentes, como la hora de comer o después de clase. El tiempo oficial de
planificacion se aprovechaba para despejar innumerables pequenas tareas pen-
dientes como fotocopiar 0 contactar con padres, que se podian despachar con
menos eficiencia en otros momentos, sobre todo cuando otros muches maestros
necesitaban utilizar fos mismos recursos. Guando los docentes adefantaban sus

3 El trabajo procedia de un estudio de ios usos docentes del tiempo de preparacion, estando
una gran parte documentaco en HARGREAVES, Changing teachers, changing times.
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tareas durante el horario oficial para la planificacion, se sentian capaces de hacer
planificaciones mas sostenidas en otros momentos del dia.

Pero incluso esta situacion de buscar ratos para planificar a la hora del
almuerzo o después de clase no satisfacia a todo el mundo. El horario de plani-
ficacion durante la jornada escolar era ideal para otros maestros. Los docentes
que entrenaban a los equipos deportivos, por ejemplo, tenian pocas oportu-
nidades de reunirse con los companeros en cualquier otro momento. Las res-
ponsabilidades familiares apremiantes hacian dificil para las maestras quedarse
mucho tiempo después de las clases para planificar con los companeros {adn asi
muchas lo hacian aunque supusiera un gran inconveniente para eflas). El harario
oficial para la planificacion, por tante, funcicnaba mejor para ellas.

Es obvie que no hay una férmula administrativa mégica para establecer un
horario perfecte para la planificacion. Ningln conjunto de normas burocraticas o
contratos sindicales pueden estipularlo de manera efectiva. En cambio, el princi-
pio importante es fijar unas expectativas para los cometidos de los compafieros (a
través de debates y desarrollo con las maestros) en lugar de burocratizar los deta-
lles del tiempo de los comparieros. Se trata de establecer expectativas comunes
para los objetivas, direcciones y cultura colegial, y crear tiermnpo adicional gue haga
posible gestionar y satisfacer estas expectativas, sin anticipar el juicio profesional
discrecional de los maestros sobre cémo emplear ese tiempo de la manera mas
afectiva en las circunstancias que mejor conocen. En el anélisis final, nuestro pun-
io de vista es que la deliberacién colectiva debe integrarse en el empleo de la pro-
fesiaén docente. Debe convertirse en Una practica tan regular come impartir clases,
como sucede en la mayorfa de los paises de mejor rendimiento.

Algunos criticos del concepto de colegialidad artificiosa {gue a menudo
malinterpretan y tergiversan como congenialidad artificiosa) afirman equivoca-
damente gue se usa como arma verbal para defender el derecho de los docentes
a ensefiar como quieran (es decir, reforzar su autonomia de clase individual)?®.
Tal como evidencian los argumentos que hemos presentado, nada mas lejos de
ia verdad. Pero el principio de que la colegialidad normalmente tiene que ser
organizada, esperada y dispuesta —a menude [pero no siempre) por fos admi-
nistradores, no deberfa servir para justificar y dejar de afrontar los excesos ¥
abusos de la maquinacién—. La colaboracién profesional auténtica es dudosa
cuando estd basada en programas externos impuestos por [a adminisiracion,
an momentos elegidos por ellos v en relacion a los propositos sobre los que los
docentes no tienen ningun control, tales como los umbrales de puntuacion. '

Tramar algo es mas que la mera organizacion y programacion. Los cambios
deliberados requieren medidas deliberadas. Pero para hacer que algo sea atifi-

24 pyroun, R. (1992}, “Work together: But only if you want to", Phi Delta Kappam, 92{8),
pags. 57-61.
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cioso hay que lievarlo un poco més lejos. Es hacer gue sea poco na‘ti:lral, falso,
artificial & inciuso forzado. La colegialidad artificiosa es la colaboracion basaFia
en esteroides. En dltima instancia, las desventajas y los beneficios de la colegia-
lidad regulada (en el mejor de ios casos) y la colegialidad artifiviosa (en ! peor
no se basan en si las practicas o estructuras son o no lntroduculdas, como los
horarios de planificacion, protocolos o procedimientos para angl;zar dato;.- L:as
diferencias entre la colegialidad meramente preparaday 1a manlpul?da artificial-
mente o, artificiosa o forzosa dependen de si existe suﬁciente conflanza,.resp'e-
10 y comprension en una cultura para cualquier nueva estructura u organizacion
que tenga la capacidad de hacer evolucionar esa cultura.

Esto no &s una cuestion de si los administradores o los maestros debe-
rian ser la fuerza impulscra de la colaboracion profesional. Existen riesgos (asi
como beneficios) enambos lados. Cuando los administradores lideran la lucha, co-
mo hemos visto, las interacciones pueden ser forzadas y contraproducentes.
Cuando la colaboracién se deja estrictamente en manos de los maestros, pue-
de carecer de efecto. A fin de cuentas, alguien tiene que liderar la colaboracién
y ninguno de los grupos deberia ignorar o anular al otro. o .

Asi pues, la cuestion es que si existe presion, ya sea gjercida por !os direc-
tores o por los compafieros, ;qué es lo que distingue una bulpjna presion de una
mala {como en &l ejemplo del orientador de lengua)? La presion por parte dg los
compafieros no es inherentemente mejor gue {a presidn por parte de los qlrec—
tores u otras autoridades administrativas si no es del tipo adecuado, o0 esia mal
gjercida. Lo mismo sucede con la presion positiva programada en lugar de un
artificio forzado, que es mas imporiante que quién o inicia.

Estas cuestiones aparentemente abstractas han sido abordadas por Am-arz-
da DATNOW en un estudio de la dinamica de equipos de datos en dos distntgs
escolares®. Al utilizar los conceptos de las culturas colaborativas y colegia-
lidad artificiosa como piedra de toque para el andlisis de su equipo, advir
tid que mientras que la colaboracién fornentada por ambos distri’Fc‘Jslestaba
regulada administrativamente y disefiada para satisfacer lgs propbsitos del
distrito a través de mecanismos como horarios de claustro impuestos y pre-
guntas preseritas con protocolos de reunidn, muchos de los efectgs negati-
vos normalmente ascciados a la colegialidad artificiosa no se arraigaron. En
cambio, “lo que empezaron Como reuniones artificiosas para discutir daios,
evolucionaron a espacios de actividad de colaboracion més genuina en la que
los maestros se desafiaban mutuamente, hacfan preguntas, y compartian ideas
pedagogicas™®, . ‘

La explicacién para este hallazgo es interesante. Ya existia calidad, integrl-
dad y estabilidad a largo plazo en el liderazgo de estos distritos, inctusc antes

25 DarNOw, A. (2011), “Coliaboration and contrived coltegiality: Revisiting Hargreaves in an age

of accountabifity”. Journal of Educational Change, 12(2), pags. 147-158.
% DATNOW, A. {2011}, “Collaboration and contrived collegiality”, pag. 156,
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de la introduccion de las mejoras impulsadas por datos. Los distritos habfan pro-
curado una mejora continuada durante algan tiempo y habian sido capaces de
“desarrollar confianza entre los docentes, despejar sus preocupaciones sobre
cémo se reflejaban los datos en ellos como maestros individuales, y fomentar
una orientacion pesitiva en el uso de los datos”?. Las culturas colaborativas
fuertas eran la base que respaldaba los esfuerzos directes en la colegialidad arti-
ficiosa impulsada por datos.

Adn no sabemos cudl es el mejor modo de desarrollar y sostener estas cultu-
ras colaborativas durante largos periodos de fiempo. Debido a esta dificuitad, ya
sea colegialidad artificiosa o al menos preparada {a menudo sin la base necesa-
ria de relaciones basadas en la confianza y el respeto) probablemente presenta-
ra en afios venideros caracteristicas de muchos intentos anteriores. Cuando se
utifiza de un modo facilitador, sin control, sin artificias (ni preparado) la colegiali-
dad puede proveer un punto de partida y primer paso necesario hacia |z creacion
de cuituras colaborativas con enfogue y profundidad. Uno de los esfuerzos mas
significativos, sostenidos y sistematicamente amplios, que ha tomado laforma de
comunidades profesionales de aprendizaje, sitia ddénde estan los tira y aflojas
de diferentas tipos de colegialidad gue se sobrellevan con verdadera intensidad.

Comunidades profesionales de aprendizaje

. Qué hemos aprendido hasta ahora de las culturas colaborativas y el capital
social? Destacan dos lecciones. En primer lugar, gran parte del trabajo del desa-
rroflo de las culturas colaborativas es informal. Se trata de desarrollar confianza
y relaciones y esto lleva tiempo. Pero cuando tode esto se deja enteramente a fa
espontaneidad y a la suerie, se disipa una gran parte del esfuerzo de colabora-
cién y no reporta beneficio a nadie. En segundo lugar, esta colaboracién pode-
rosa de irabajo conjunto se puede beneficiar de las preparaciones deliberadas
de reuniones, equipos, estructuras y protocolos, pero cuando son apresuradas,
impuestas o forzadas, 0 si $e usan en ausencia de compromisos hacia el desa-
rrolle de mejores relaciones, también son ineficaces.

La colaboracion fuerte y positiva no trata de si todo ef mundo tiene un tablén
de palabras o una serie de criterios o no. Se trata de si los maestros estan com-
prometicdos, les interesa, tienen conccimiento o estan informados sobre como
convertirse en mejores docentes usando y comprendiendo en profundidad todas
las tecnologias v estrategias que les puedan ayudar en elio. La colaboracion
puede ser demasiado calida o demasiado fria. Necesitamos encontrar el nivel
dptimo, que es justo el término medio; el sitio donde todos estos escenarios se
desenvuelven son las comunidades profesionales de aprendizaje.

——

7 Darnow, A. (2011), “Coilaboration and contrived collegiality”, pag. 156.
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Desde los origenes de los términos comunidad profesional, comunidad de
aprendizaje, y cormunidad profesional de aprendizaje en los noventa, las comunj-
dades profesionales de aprendizaje se han extendido como la pélvora. En ocasio.-
nes han sido un medio para desarrollar la capacidad docente para la indagacion,
mejora y el cambio. A veces se han utilizado como estrategia para implemen-
tar reformas externas, en especial en lengua y matematicas. Otras veces 50lo
han constituido una riqueza de vocabulario nueve. De hecho, hemos frabajado
en distritos que se han llamado tal y tal un afio y, al afio siguiente, una comunidad
de aprendizaje tal y cual, jpero lo Unico que ha cambiado es ef nombre!

Originalmente, la inventora del término comunidad profesional de aprendiza-
je, Shirley Horp, simplemente pretendia decir que las CPAs {PLCs, Professsionai
Learning Comunities), come se han denominado mas tarde, seria un espacio en
el que los docentes pueden investigar juntos el modo de mejorar su practica en
areas importantes para eflos, y después implementar lo que han aprendido para
hacerlo realidad®. En el espiritu de este sencillo punto de partida, consideramos
que las comunidades profesionales de aprendizaje abarcan tres slementos. Son;

1. Comunidades. Dorde los educadores trabajan en grupos y en relaciones
con continuidad (no meramente equipos transitorios), en los que estan
comprometidos y tienen responsabilidad colectiva hacia un propdsito
educativo comtin; cemprometidos a mejorar su practica en refacion a dj-
cho propdsito; y comprometidos a respetar y cuidar mutuamente de sus
vidas y dignidad como profesionales y como perscnas.

2. Comunidades de aprendizaje. Donde la mejora tiene lugar par el compro-
miso a mejorar el aprendizaje de los alumnos, su bienestar y rendimiento;
donde ef proceso de mejora esta muy documentado por el aprendizzje
profesional y la investigacién sobre el aprendizaje de los alumnos y los
principios efectivos de la ensefanza y el aprendizaje en general; y donde
cualquier problema se aborda a ravés del aprendizaje organizacional en
el que todos los miembros de la organizacion aprenden a solucionar pro-
blemas en lugar de buscar soluciones rapidas y féciles.

3. Comunidades profesionales de aprendizaje. Donde las mejoras colabora-
tivas y las decisiones estan documentadas pero no dependen de la evi-
dencia cientifica y estadistica; son guiadas por la experiencia del criterio
cofectivo y estimutadas por conversaciones maduras y desafiantes schre
la practica efectiva e inefectiva.

Ei capital profesional trata, y asi deberfa ser, de los tres elementos descritos.
Desde los origenes intelectuales de las comunidades profesionales de aprendi-

% Horp, 8. M. {1 987), Professional learning communities: Communities of continuous inquiry
and impravement. Austin, TX. Southwest Education Development Laboratary.
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zaje, su desarrollo estratégico y difusién se debe mucho a los esfuerzos dindrmi-
cos de los expertos y asesores de las GPAs, Rick y Becky DUFOUR v Bob Eaker.
Han trabajado en muchos distritos en Estados Unidos, asf como en muchos
otros lugares para establecer objetives claros, conseguir que los maestros traba-
jen juntos como equipos, recopilar datos, discernir dénde estan los problemas y
disefiar intervenciones. £l equipo de Durour tambign ha publicado varios ejem-
plos bien documentados del éxito educativo y de distrito, impulsados por con-
ceptos, estrategias y practicas de Jas CPAs®,

Sin embargo, desafortunadamente sus estrategias a menudo han sido
impuestas de forma simplista y con mano dura por administraciones implaca-
bles. Demasiado a menudo se han eenvartido en solo "un programa mas para
ser implementado™ en lugar de un proceso a desarrollar, Fl socidloga Robert
Mer7oN describid esto como desplazamiento de objetivos, cuanda el propoésito
original es desplazado y la innovacién o los medios para dicho fin se convierten
en el fin en si mismo?0.

Un ejemplo muy claro es el de Alberta. En un equipo de investigacién diri-
gido por uno de nosotros para revisar la iniciativa pionera de mejora educativa
de la provingia, Dennos Sumara y Brent Davis llevaron a cabo un estudio en pro-
fundidad de tres distritos escolares contrastantes y de como cada uno enfoca-
ba la innovacidn escolar, dentro de la iniciativa mas amplia de la provincia®', Uno
de ellos, al que llamaron Arrowhead (Punta de flecha), decidid cudles serfan las
innovaciones de su escuela —comumnidades profesionales de aprendizaje— y las
impuso para todo el mundo. El dinero de las autoridades se gastd en trasladar a
uno o dos maestros de las escuelas para trabajar come coordinadores de |z ofi-
cina det distrito {en otro distrito, por contraste, ef dinero se gasto en proveer algo
de tiempo para que muchos maestros interactuaran e indagaran junios en su
practica) y en traer orientaderes renombrados para hacer talieres de varios dias
con las equipes. El objetivo era adquirir un alineamiento en ei distrito. Pero en |a
préctica, las tnicas veces que se encontraban unas escuslas y otras era durante
los talleres y dado que las autoridades se concentraban en fa oficina del distrito ¥
estaba impuesto desde arriba, ninguna de las escuelas sabia lo que hacia la otra,
Irdnicamente, el distrito consiguié escaso alineamiento porque las CPAs fueron
asignadas, no habia suficiente liderazgo para difundirias y el vinico aprendizaje
que tenia lugar procedia de los asesores externos. Estas CPAs eran superficia-
fes. No creaban ni desarrollaban ningun tipo de cambio profundo en las culturas
de sus escuelas o de su distrito.

M DUFOUR, R., EAKER, R. y KaRHANZK, G. {2010}, Raising the bar and closing the gap: Whatever
it takes. Bloomington, IN. Solution Tree Press; Y EAKER, R. y KEATING, J. {2012), Every school, every
team, every classroom. Bloomingten, IN. Selution Tree Press.

% Mearon, R, K. (1949), Social theory and sacial structure. Nueva York. The Free Press.

31 Sumara, D. y Davis, B, (2009), “Using compiexity science to study the impact of AIS! on cui-
tures of education in Alberia”, en HARGREAVES y cols,, The Leaming mosaic, pags. 34-80.
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La investigacién de Diane Woop sefala el modo en que las CPAs, aligual que
muchas reformas, ¢on frecuencia son mejor recibidas por los cargos de “arriba”,
comparado con [0 de “abajo”®. Charles NAYLOR, un lider de desarrollo profe-
sional para ia Federacion de Docentes British Columbia, ha Comprobadg que a
importacién & implementacién de comunidades profesionales de aprendizaje Fla
resultade en la elevada capacidad y rendimiento de Canada y no esta impresio-
nado con los resultados®®. Los peores detensores de 1as CPAs, segun afirma,
impiden conectarlas con los arnbiciosos e innovadores objetivos de aprendizaje,
pero se adhieren & 108 tecnicismos gue especifican objetivos limitados de rendi-
miento, definen un enfoque, y examinan datos y forman equipos.

Agqui advertimos un dilema. Esto es un terreno duro. S alguien no impulsa las
GPAs existe el riesgo de que 108 docenies individualmente auténomos no avan-
cen con la interaccion intencionada. Este impulso podria proceder de los admi-
nistradores si la capacidad de una escuela o grupo de escuelas es débil y los
docentes tienen poca experiencia previa en la colaboracion profesional. De iguai
modo, puede ser que 08 lideres docentes tengan que presionar a sus superiores
iempo para colaborar en los programas de aprendizaje sobre los

para obtener 1
to que los directores de escuela. Hemos comprobado

gue tienen mas conocimiety :
esic en el caso de fa Asociacion de Docentes de California, cuya responsabilidad
ajo de su estado a

para impuisar el cambio en las escuelas de rendirniento mas b
veces ha requetido que los maestros lideren el progrese de la colaboracion pese
a la resistencia o indiferencia de los administradores educativos a quienes les
inquista ceder el control profesional a sus maestros mejor preparados®.

No obstante, tanto si se trala de a¢ministradores come de los companercs,
; realmente queremos que el progreso tenga lugar como resultado de un mon-
tén de impulsores del cambio? ;Por qué el cambio siempre tiene que ser impul-
sado o estimulado desde otro lugar o por otra persona? En el estudio Bayond
Expectations, dirigido por uno de nosotros con Alma HARRIS, una de las organi-
zaciones era una fabrica de cerveza artesanal extraordinaria y de elevado éxito
que aparece en Discovery Channet, los productores de la cerveza Dogfish Head.
Los miembros de nuesiro eguipo de investigacion que dirigieron este caso fue-

ron Corrie Jonsan y Alex Gurn®.

Head, al esfilo Dagfish de crear “ventas

En la fabrice de cerveza artesanal Doglish
1 vida de manera ilégica, en contrd de

descentadas para gente descentrada” es vivie

2 woop, D. (2007, "Teachers' learning communities: Gatalyst far change ar a new infrastructa-
re for the status quo?" Teachers College Record, 109(3), pags. £§99-739.

3 pavLoR, C. (2005), A teacher’s union's collaborative research agenda and strategles: One way
forward for Canadian teacher unions in supporting teacher’s professional development. Vancouver.
British Columbia Teachers Federation.

¥ Para un debate mas ampio det trabajo d
reforma educativa, véase SHIRLEY y HARGREAVES, The global fourth way.

35 yéase HARGREAVES ¥ HARRIS, Performances beyond expectations.

2 ta Asociacién de Docentes de California en esta
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la corriente. Bt empleo de Doglish Head de estrategias "de enfogue opuesio” funciona
para dar un gire a lo practica industrial convencional y buriar los intentos de las ires
industrias cerveceras mds importantes de Estados Unidos de dominar el mercado
astructurado. Por ejemplo, en lugar de adopfar estrolegias corvencionales agresivas
para onunciar productos a gran escolo, Dogfish Head utilizo el marketing de firar en
lugar de empujar en eventos de elaboracion artesanal de la cervezo y similares, ¥
dedican tiempo a interacgionar €n persona con la gente 'y desarrollar un seguirniento
de culto. "Desde ef principio, ha sido divertido, algo innovador que alrce a o gente™.

Suena duro decir que necesitamos empujar 1as cosas todo el tiempo, o bien
desde arriba o desde los compaferos. Pero las comunidades profesionales de
aprendizaje y el cambio en general tratan de atraer —tirar de— los intereses dela
gente hacia el cambio interesante por la motivacion que produce &l procesoc,
la sensacién estimulante del compromiso, ia conexién con las pasiones y pro-
positos de las personas, la provision de tiempo que no es consumida por las
responsabilidades de la clase o programas impuestos, y |a creacion no solo de
una hoja de calculo de puntuaciones méas elevadas de las pruebas sino también
de una cultura de aprendizaje comprometida y eficaz, como los aprendices de
magos en la Escuela Primaria de Limeside que describimos en el Capitulo 3%,
Crear energia posiiiva y entusiasmo en relacién a un objetivo comanmente valo-
rado, siempre atrae a —tira de— las personas hacia ti.

En el cambio educativo, en ocasiones se dice que los seres humanos, al igual
que los objetos fisicos, normalmente prefieren permanecer inmoviles y quedarse
justo donde estan. Por consiguiente, en linea con las leyes de la fisica, se reguie-
re un tipo de fuerza para moverlos. ;Qué tipo de fuerza deberia sery quién la
ejerceria? ;Deberian los docentes ser empujados, tirados, arrastrados, acarrea-
dos o levantados? ;Se requiers un gran empujén para impulsartos hacia delan-
te y que continien asi o solo un buen codazo seria suficiente para que sigan
moviéndose hasta que o hagan por su propio impulso?

Si empujar o ejercer presion €s excesivo y equivale a sacudir a la gernte,
podria rozar el abusc 0 el bullying, como e} ejemplo anterior de “sentar” a alguien
hasta que acceda a poner un tablén de palabras. En su libro conocido Nud-
ge: Improving Decisions About Health, Wealth and Happiness, Richard TAYLOR
y Gass SUNSTEIN debaten sobre dos teorias erréneas acerca del cambio, respal-
dadas por muchos esfuerzos politicos ¥ administrativos para alterar el compor-
+amiento®. Excepto cuande es absolutamente necesario y la proteccidn de 1a
seguridad publica esta en riesgo, afirman, los intentos para alterar el comporta-
miento mediante la primera estrategia de compulsion o fuerza habitualmente fra-
casan al generar resistencia e impedir el cambio. Hemos comprobado esto, por
ejemplo, en modelos de politica apficada donde las pruebas estandarizadas u

3% HARGREAVES y HARRIS, Performance beyond expectations.
37 TayLOR, B. H. y SunsTER, C. R, (2008), Nudge: Improving decisions about health, wealth, and
happiness. New Haven, CT. Yale University Press.
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otros indicadores clave de rendimiento esian vinculados a cbijetivos elevados de
mejora, con consecuencias punitivas para los que se quedan cortos. La fuerza
en forma de un fuerte impulso conduce a fas personas a hacer trampas y apa-
rentar cumplimiento, incluso cuando la fuerza se aplica a los requerimientos de
colaboracién profesional.

Lo opuesto de una fuerza abrumadora es lz eleccion ilimitada. Esto, tam-
nién, dicen los autores de Nudge, es una opcion perjudicial. En Paradox of Choi-
ce, Barry ScHwARTZ argumenta y nos demuestra que dermasiada eleccion puede
ser nociva®. Nos confunde, frustra y hace infelices debido a todas las opcio-
nes disponibles; nunca podemos estar reaimente seguros de haber acertado ¢
haber hecho la mejor eleccion, ya sean zapatos 0 las escuelas de nuestros hijos.
Mas atin, dicen TAYLOR y SUNSTEN, cuanda ios consumidores estan abrumados
a menudo hacen elecciones que no son buenas para ellos, aunque a veces se
ven incapaces de tomar una decision, en especial cuando los resultados de esas
elecciones son a largo plazo y pueden ser facilmente ensombrecidas por otras
opciones que reportan beneficios a corto plazo. Esto, segtn dicen, es la razon
por la que las personas con frecuencia escogen comprar y consumir atimentos
gue son malos para su salud o fracasan en revisar sus inversiones de fondo de
pension para salvaguardar su retiro a largo plazo.

Lo que defienden los autores de Nudge, en lugar de una fuerza ineludible y
elecciones fimitadas, son formas de “dar un empujoncito o togue,” o instar a
gue las personas elijan en una direccién en lugar de otra, reduciendo la variedad
de opciones & incrementando la probabilidad de que eilos mismos efijan com-
portamientos que estén a su favor o de aquellos a quienes sirven. Algunos de
estos “toques” son normativos: se encuentran en el lenguaje gue utilizamos vy las
expectativas gue establecemos.

Otros son estructurales: son disposiciones del entorno fisico u organizacic-
nal para favorecer aigunas elecciones mas que otras. Poner fruta en lugar de ba-
rritas de caramelo junto a la caja del supermercado cambia la probabilidad de lo
que comprara por impulso fa gente mientras estén en ta cola para pagar. Elegir la
mejor opcion de pension en lugar de la peor, 1a opcién por defecto para aquellos
que no eligen de manera activa, de nuevo instiga una estructura que canaliza las
opciones de |as personas hacia areas mas beneficiosas en lugar de nocivas. Dar
toques, dicen TAYLOR Y SUNSTEIN, NO pretende ser un modo de engafiar a ios con-
sumidores o embaucar a 'a gente a hacer algo que les perjudique. Es una forma
de organizar y disponer deliberadamente de estructuras y normas de crganiza-
cicnes para incrementar el beneficio personal y el bien comin. Dar toques es una
forma de colegialidad dirigida: presionar es colegialidad artificiosa.

En general, es necesario distanciar del debate a las CPAs que empujany
encauzarlas al ambito del desarrollo del capital profesional que, en su forma

8 ScHWARTZ, B. (2004), The paradox of cioice: Why mare is iess. Nueva York, HarperGollins.
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més avanzada, significa que los docentes se desafian entre ellos asi como 2 sus
superiores coma parte del dar y tomar del progreso continuado. De nuevo, no
hay necesidad de una batalla ideolégica entre las palabras tiernas vy el discurso
duro, entre empujar y presionar y tirar ¢ dar toques para que sigan adelante, Por
lo general, lo que implica desde distintos sectores es, en pequefias dosis, dar
un empujoncito, tirar y devolver el empujén. Y cuando todas las fuerzas se unen,
los resuitados son muy dindmicos. Todo esto es evidente en el distrito escolar
de Ontario que ha sido estudiado como parte de una investigacion con Hen-
ry BRAUN, sobre las estrategias de reforma de la educacion especial en 10 (de
los 72) distrites de la provincia. El autor de casos de estudio Mait WELCH cap-
ta los matices de cuando el tira y afloja de un hombre se convierte en un empu-
ién demasiade fuerte para sus colegas®:

Dave Perking (un seuddnimo compuesio para dos adminisiradores de distile) es
director (superintendente) de un distrito escolar del norde de Canadd que tiene 24
escuelas de ensefianza primaria y secundaria con una poblacion del 40% de alumnos
de las primeras naciones {autdctonas) en un terrtorio de una extension como Francic. Es
el iipo de hombre de aspecto mds casero, €on st Moto Nieve, que permanece senfado
ante una hoja de cdicuto, pero le preocupan apasionadamente {os estudiantes v la
justicia social.

Investigamos céme usaba el distito de Dave lo financiacién del proyecio para
enfoques integrales de lo escuela enla reforma de educacion especial. fodos los distritos
tenfan enfoques diferentes. B distrite de Dove ulifizaba sus recursos para suminisirar (o
sustituiry plozas docenies que permifieren tanto a los docentes generaies como los
de educacién especial, atender junios a los reuniones de las CPAs para realizar el
“desarolio de capacidades” de una forma mas generalizada. Los aspectas reflexivos
de los CPAs en el distito pemmition @ los maestros incrementar su comprensién de que
1as dificuliades significativas de lenguaje de sus alumnos autécionos no era fanto una
cuesiion de discopacidad cognitiva inherente e insuperable, sino mds bien un fema de
desarrollo v expedencia que se podia abordar medianie la colaboracidn osi como a
través de la pedagogia.

Dave v $u equipo tircron de los moeshos para que adoptoran formatos flexibles v
puntos focales en diferentes escuelas v que dispusieran de suliciente fiempo libre para
romper la separacidn entre el personal de educacion especial y el del plan de estudiios
general: “‘compartiendo estralegias, apoydndese mutuaments, y hablando de nifos de
riesgo vy de necesidades especiales”, Tambign empujoron un debate abierto sobre las
estiategias docentes y las expeciativas pera el aprendizaje de los qlumnos aborigenes.

Hubo mucho mads auto-direccion en los CPAs por parte de los maesiros. Era
mdas como “Asegurémonos de estar haciendo algo v de que nuestras energias
estén bien encauzadas y difgidas en unisona en lugar de remar cada uno en
distintas direccionas”™.

En la medida en que los docentes reflexionaban sobre los dalos de rendimiento
de sus alumnos y colaborchon y debatian sobre las necesidodes de los estudiantes, la

3 Este ejemplo estd extraido de datos recopilados en el Essential for Some, Good for All stu-
dy (2009-2012).
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tarea de mejorar la escrifura de los alumnos dejoba de significas revisar ef rendimientg
de los estudionies en préctices de ensayo o simulacros relacionodos con las pruebqg
estandarizadas de aito nivel. En cambio, a medide que el proceso de lo CPa ¢
“desenvolvia, empezamaos a comprobar cada vez mas la conexidn entre &l desarmolln
tempiano del lenguaje como desarrolio del lenguaje oral, el desarollo de lecturg, g
desarnolio de e escritura y €l desarollo general de alfabetizacion”. £l personal docenie
torna coda vez mas conciencia de que muchos alumnos aborigenes de bajo estc:tu's
socioecondmico se escolarizaban con muy poca capacidad de lenguaje. Durante
las rondas, el equipo presencid las clases de educacidn infantil en el gue grupos de
alumnos ulilizaban una varedad de heramientas para crear destrezas detlenguaje (por
gjernplo, ordenadores, juegos de mesa y chjetos manipulables). Ahora las necesidades
de los alumnos mdas idvenes estaban en primer plano y ios moeshios empezaban g ver
la conexién con el rendimiento evaluado de alfabetizacion en cursos posteriores.

Las CPAs en ocasiones podian ser objelo de bastante confrontacidn pero
fundomeniaimente de un modo productive. B administrador de datos del distrito 1o
describid:

Fue muy confiictivo para una de las docentes, aunque no de forma negativo,
Para e testo, definitivemente sinfieron que necesiiaban ser capaces de defender
la manem en que guerian corregir y puntuar & frabgje de fos clumnos. Ellg se
alejé de lo mesa al entender gue no estaba haciende una evaluacién basada
en el criterio, aunque incluso habia desarraliado una rabrica, pero el curso estaba
basado en el esfuerzo en el que estaban trabojando. Los que se encenirahan
en la mesa eran sus companeros. No se alejd disgustada, al irse difo: tenge que
reflexicnar sohre esio”.

Facilitar el trabajo dificl que permifia o los maestros lener conversaciones
productivas y francas llevé algo de tiempo. En palabras de uno de los maestros:

Sacar a la gente de su zona de confort, siende fan dificil, fue un verdadsro éxilo
porgue con &l fiempo pudimas ver cambics en e contenido v Io cualidad de los
debates que tenion fugar en la mesa, pero llevé mucho tiempe.

Los maestios dijferon que “escuchaban a las colegas y observaban lo que hacion”
con rnayor frecuencic y afiadiercn estar més dispuestos a probar sus ideas desde
que habian creado “relociones”. Uno de ellos dijo. 'si vamos a ser uno escueta efectiva
necesitomos estas relaciones”.

Cualquiera podric pensar que todo esto haria que el superintendente y su eguipo
esiuvieran orgullosos de su éxito, Sin embxargo, las presiones para producir combios a
través de conversaciones “francas” de ninguna manera se vefan siempre como algo
positive y productive. Bl coordinador de educacion especial para ef distilo habld sobre
esia tensidn:

Sin duda fos maesiros sienten que estan bajo mas escrufinio y mas presién por
parte de la administracidn. Los directores se encuentran segularmente en las clases.
Hacen rondos. Buscan cosas especificas. Quieren ver pruebas de que lo lectura
guiada tiene fugor Guieren evidencia de odas las iniciativas en las que trabaja la
junta. Existe mucha presion sobre fos maestios para hacer cambios ¥ sin duda
la sienten.

© Ediciones Morata, S. L.
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Cuando este superintendente se reunit con &f equipo de investigacion y con fodos
sus compaferos superiniendentes de ofros distritos, hablé emacionado sobre lo valiosos
que habion sido para & y pora su distrito los informes del estudio de caso. "Pensé que
tenia conversaciones estimulantes con mi equipo docente”, dijo, para iniciar la practica
y suscilar expectafivas. “Perc desde que lef este informe’, aiadid, “me doy cuenia
de que 0 que yo habia pretendido que fueran conversaciones desafiantes; olgunas
veces se expermentaton Como Conversaciones oprasivas... "Es justo la percepcion de
algunos de los miembros del perscnal docente”, continud, "pero la percepcidn es ung
realidad y yo tengo due aprender de esto v tomérmelo muy en serio”.

: Loé lideres atrevidos de las CPAs no son abusivos ni autocomplacientes. Son
humildes y reflexivos. Cuando el toque se convierte en empujon lo saben y estan
alertas por si se han pasado de la raya y han ido demasiado lejos; saben cuan-
do tienen que continuar defendiendo sus principios pero sin empujar demasiado
fuerte. Como directora intefigente, ha aconsejado a otros directores “ino abuséis

de vuestro poder!”
Hay lecciones concluyentes y poderosas en este ejemplo, sobre las CPAs, su

" naturaleza y su impulso. Tienen altibajos que impregrian gran parte de nuestro
analisis de colaboracién profesional y comunidad, enire la contribucién relativa

de presion y apoyo, lira y afloja, foco y flexibilidad, refaciones y resuitados. Este
gjemplo culminante muestra lo improductivo que es adoptar una postura ideoid-
gica sobre estas cuestiones, hablar duro porque se apela a los politicos y admi-
nistradores o usar paiabras méas amables que apelan mas afa profesién, aportar
ideas a favor del cambio a los maestros par un lado y a los adminisiradores por
otro. En el distrito hemos descrito:

Z | os maestros son atraidos hacia algo que encuentran estimulante, para
lo gue se les da tiempo y se respsta su autonomia profesional colecti-
va {no individual) y discrecién; no obstante, también son empujados a
evaluar y revisar lo que ha sido més o menos efectivo para ellos, y para
adquirir nuevas practicas de otros colegas que podrian estar haciendo
las cosas mejor.

Las CPAs tienen un enfoque claro pero estdn determinadas de forma
colectiva y flexible por ta comunidad, no se imponen administrativamen-
te a todo el mundo, de forma estandarizada desde fuera.

B Hay una sensacion de wurgencia respecto a la practica docente dificil,
aunque también una comprension paciente de que la confianza y las rela-
ciones fundamentales que respaldan las CPAs se pueden desarrollar con
el tiempo,

@ El superintendenie es lo bastante firme y persistente como para tratar a
sus maestros y directores con frangueza, aungue tambien es suficiente-
mente humilde y abierto para saber cudndo tiene que retroceder porque
ha ido demasiado lejos y ha empujado demasiado fuerte.

© Ediciones Morata, S. L.
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Hemos encontrado especialmente efectivos estos elementos del yin y del
yang respecto a los lideres del cambio en nuestros estudios de liderazgo. En
una época dindmica, los lideres del cambio son confiados y humildes, resolutos
y empéticos, colaborativos y competitivos. Este tipo de capital profesional es
sofisticado aunque accesible para aquellos que 1o practican. En suma, el movi-
miento actual de las GPAs deberia ser reconsiderado y reconfigurado en tér
minos de o bien que se puede enraizar sin implementar programas externos y
al fomentar el capitai profesional y sus tres componentes, decisorio, humano y

social.

Agrupaciones, redes y federaciones

No es bueno que los docentes trabajen sclos. Tampoco es bueno que las
escuelas operen aisladamente, aunque sean colabarativas a nivel interno. Los
maestros mejoran cuando colaboran y aprenden de otros docentes. Las escug-
las también mejoran cuando colaboran y aprenden de otras escuelas, aunque no
siemopre es asi, Al igual que la colaboracion entre docentes puede ser débil, des-
centrada o excesivamente artificiosa, lo mismo sucede con la colaboracion entre
diferentes centros educativos.

En el pasado, sobre todo en Estados Unidos, las redes de escuela a escue-
la han sido profesionaimente estimulantes para sus participantes, pero han
sido menos convincentes en cuanto a su impacto sobre el logro académico,
de manera que es comprensible que los administradores del sistema no mues-
tren ni entusiasmo ni generosidad cuando aiguien propone una nueva jdea para
las redes académicas®. De cualquier manera, cuando se introduce una nue-
va reforma, a menudo incluye formas de compartir la practica entre escuelas,
de manera gue los distritos y los departamentos de Estado se inclinan a creer
gue ya han invertide en una interaccion entre escuelas, sin poder apreciar que
tan salo compariir la préctica conlleva poca garantia de impacto o de éxito. A
pesar de unas pocas excepciones, las redes académicas tienen una trayecto-
ria pobre y no es facil conseg'uir en la actualidad que los politicos reinviertan
en eflas,

Sin embargo, al igual que la colaboracion profesional en fas escuelas, 1as
colaboraciones entre escuelas pueden ser altamente efectivas, pero solo si se
abordan correctamente. Es otra forma de hacer circular el capital profesional.
Afortunadamiente, en tode el mundo tenemos ahora ejemplos positivos de cola-
boraciones entre escuelas con un profunda impacto sobre la mejora y extension

0 Vgasa DATNOW, A., BORMAN, G., STRINGFIELD, S., RACHUBA, L, y GASTELLANG, M. (2003), *Com-
prehensive school reform in cuiturally and linguistically diverse contexts: Implementation and cutco-
mes from a four-year sludy”. Educational Evaluation and Policy Analysis, 25(2), pags. 25-54.
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de la mejor préctica, asi como en el desarrollo y difusion de la siguiente practi-
ca innovadora. Algunas de las mejores han sido desarroliadas en Inglaterra en
donde se cansaron de aumentar el fogro y de reformar las escuelas con esca-
so rendimiento a través de estrategias de intervencion desde arriba. Cuando la
irayectoria nacional de resultados de rendimiento llegd al maximo, & gobierno
L zborista mostrd un gran interés en explorar enfoques alternativos que pudieran
incrementar los logros mediante el apoyo entre escuelas, a través de la interac-
cién y mediante una asistencia lateral y dirigida por compafieros. El mas produc-
tiva de los numerosos esfuerzos anteriores de este tipo fue un proyecto llamado
Raising Achievement/Transforming Learning, RATL (Aumentar el logro/transfor-
mar el aprendizaje) dirigido por un anterior director de escuela marcadamente
exitoso, David Crossley.

En 2005, con Dennis SHIRLEY, uno de nosotros fue requerido para levar a cabo
una evaluacién de este proyecto revolucionario. La red de trabajo de Crossley,
advertimos, no era solo una serie de escuelas aisladas, alentadas para compar-
tir la practica. Tenfa una arquitectura de cambio muy clara. En concreto, RATL

& Invitaron (pero sin forzar) a participar a 300 escuelas de ensefianza secun-
daria de baio rendimiento que fueron identificadas por sus descensos en
los indicadores de rendimiento.

5 Inferconectaron a las escuelas a través de conferencias y programas de
inter-visita, de manera que las escuelas gue se encontraban en el mismo
barce pudieran apoyarse mutuamente.

B Pusieron a su disposicion escuelas mentoras (pero sin asignar) y lideres
para proveer un apoyo mediante orientadores y ofrecer soluciones prac-
ticas.

B Aportaron inspiracion visionaria y motivacion en unas conferencias inter-
conectadas, asi como sistemas técnicos y asistencia para analizar el
logro académico y otros datos de nivel académico.

E Incentivaron la participacion a través de una modesta financiacion para
las escuetas con necesidad de apoyo asi como para las que apoyaban,
para ser gastado a discrecién profesionai det director, siempre y cuando
fuera para mejoras.

Crossley y sus lideres del RATL disefiaron un modelo Gnico que rapidamen-
te generd beneficios cuantificables en el logro académico en dos tercios de las
escuelas del proyecto, que aumentaron su logro académico al doble del indice
de Ja media nacional en dos afios. Inclusc las escuelas que no mejoraron, refor-
zaron la-idea clave del proyecto, las que estaban geogréaficamente aisladas o
no sabfan como trabajar en red. RATL tenia una arquitectura de firar y empujar.
Se tiraba de las escuelas mediante la financiacidn, técnicas de adhesion, es-
timulo profesional, asistencia entre compafieros, estrategias practicas y apoyo
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técnico. También eran empujadas hacia delante mediante procesos transparen-
tes de participacion y visibilidad colectiva de resultados mensurables. Crossley
ahora ha llevado versiones de este sistema a Estados Unidos, empezando con
Jas 33 escuelas de rendimiento mas bajo en el distrito de escuelas plblicas de
Metro Nashville, ‘

En Inglaterra, la iniciativa RATL fue adoptada enseguida per un programa
impresionante de lideres educativos a nivel nacional (National Leaders of }Edu—
cation (NLE}, introducido por el National Coliege for Schoal Leadership, bajo su
director Steve Munby*'. Aqui, 800 directores de escuela destacados que han
tenido éxito al asistir a otras escuelas, trabajaron estrechamente con compa-
Reros en dificultades para mejorar el aprendizaje y los resultados, no a través
del envio de equipos relampagos con listas de control y solucicnes de parcheo,
sino trabajando junto a la administracién dia tras dia en periodos sostenidos
para mejorar la practica. Algunos de estos NLEs incluso se hicieron cargo de lag
escuelas a las que apoyaron. Como resultado, las numerosas escueias gue parti-
ciparon experimentaron un considerable aumento de su rendimiento. Al gobierno
de coalicién del curriculo de Inglaterra le gusta tanto la estrategia que ha pedido
al National College que establezca una version mas sistemmética bajo el nombre
de National Teaching Schools, que cuenta con alianzas de escuelas, redes de
escuelas pedagégicas, y asociaciones de trabajo compartido®®. Estas son inver-
sicnes compartidas en el éxito comunitario.

Con nuestro colega Alan Boyle, recientemente filmamos una agrupacion {que
el sistema britanico llama federacion) de escuelas de ensefianza primaria en &}
municipio londinense de Hackney. La escuela Saint John/Saint James habia pro-
gresado de un modo significativo bajo una direccion efectiva®®, Pasé de estar
en la peor categoria de “Medidas Especiales” (la nomenclatura inglesa para |as
escuelas fracasadas) a tener el elevado indice de “sobresaliente”. Cuando la
autoridad local (o el distrito escolar) contemplé soluciones para una segunda
escuela que estaba en la categoria de Medidas Especiales, decidieron que Saint
John/Saint James se asociara con esa escuela, convirtiendose asi en “direciora
ejecutiva” de ambas escuelas. El giro tuvo tanto éxito que una tercera y después
una cuarta escuela fueron afiadidas a la federacion. Existe una directora gjecuti-
va, y los directores de cada una de las otras tres escuelas le rinden cuentas. Los
maestros se implican de manera rutinaria al ayudarse entre las escuelas y todo

41 Vaase HARGREAVES, A., SHIRLEY, D. Evans, M. P, STONE-JOHNSON, C. y Riseman, D. (2007),
The Iong and shart of school improvement: Summary of the evaluation report of the Raising Achieve-
ment Transforming Learning project of the Specialist Schaols and Academies Trust. Londres. Specia-
fist Schools and Academies Trust.

12 véase la pagina web de National College for Scheol Leadership, hitp:/Awww.nationalcoliege.
org.uk/.

% \éase {as paginas web de Naticnal Teaching Scheols, httpfwww.nationalcollege.org.uk/
index/professional-deveiopment/teachingscheols.ntm; y de National Gonference of State Legisla-
tures {NCSL), hitp:/Avww.nesl.org/,
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el grupo se ha convertido en un terreno fértil para el desarrollo de futuros lideres
académicos o directores.

La energia innovadora de Inglaterra en el desarrollo de rabustas arquitectu-
ras de progreso —en el que las escuelas trabajan con escuelas, los profesiona-
les con profesionales, y los fuertes ayudan a los débiles— ha sido admirable en
cuanto a la cantidad de escuetas que presentan una mejora en el aprendizaje y
ios logros. Pero el peligro de extender cualquier estrategia que muestre ser pro-
metedora y favorezca un alto indice de éxito es que después la ordenen, legisten
o universalicen o enganchen con propdsitos diferentes para las que fue disefada
originalmente. Por supuesto, esta tendencia es una respuesta comprensible pero
fallida ante peligro igualmente mayor de que las nuevas redes solo impliquen un
ndmero reducido de entusiastas gue nunca sea mas gue un pequefio paquete
de éxiio (o fracaso} que afecte solo a una parte de todo el sistema. Pero |a reac-
cién desproporcionada de las redes o agrupaciones mandantes suprime la autc-
normia y la responsabilidad profesional colectiva —la fuerza dinamica dei capital
profesional— que hizo que las redes originales y federaciones tuvieran éxito, y
las reemplaza con viejos sistemas de sumision burccratica que en el pasado casi
nunca han funcionado.,

Asi por ejemplo, el gobierno de coalicion de Inglaterra pretende convertir a
todas las escuelas en “Academias” con la esperanza de que se asocien con una
0 mas escuelas. Muchas Academias estan dispuestas en redes de escuelas de
marca similar bajo ta influencia de contribuyentes corporatives entre otros, gue
con frecuencia instauran su propic liderazgo para reempiazar la direccion de la
escuela que a su vez ha sido reemplazada por la Academia. En estos casos, se
ha sefialado, las escuelas tienden mas a asistir y ser leales a socios distantes en
la red, en lugar de a las escuelas que, pese a ubicarse fuera de la red, se encuen-
tran en la misma comunidad®. Estas redes representan una version elaborada
del enfoque de capital emprasarial en el que determinados grupos de competi-
dores intentan adelantarse uno al otro.

El despiazamiento del éxito y de los propdsitos originales de las redes aca-
démicas y federaciones britanicas por los mercados y mandatos significa que
los resultados de esta iniciativa ahora constituyen una bolsa con elementos muy
mezclados. De hecho, la investigacion de Chris Chapman sobre la efectividad
de diferentes tipos de federaciones educativas muestra que solo aguellas cuyos
disefios y principios estan cerca del esquema original patentes en RATL genera-
ron resuttados positivos?s.

Fuera de Inglaterra, otros paises y jurisdicciones también han empleado el
mismo principio de escuelas que aprenden unas de ofras mediante disefios sis-
temnaticos que fomentan relaciones de beneficio mutuo, la investigacion v el

44 HARGREAVES ¥ cels., The long and short of schoo! improvement,
5 HiLL, R. (2010}, Chain reacticns: A thinkpiece on the development of chains of scheols in the
English school system. Nottingham, RU. National College for Schoct Leadership.
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desarrolio extendido. En Asia encontramos dos ejemplos documentados por Iz
OCDE y McKinsey & Compariy*®:

Shanghdi, una ciudad de mas de 20 millones de hobiiumes. iiieroquente pqrﬁ_é de
cero durante el periado entre el 2006 y 2009 hosto ser el 5|s.ten.1.c’1 c.ie mejor rendlmzento
del mundo en {a evaluacion de PISA/OCDE de hobilidades linglisticas para esTudxgnies.
de 15 afos.Uno de los modos de conseguiro fue equipcrgr escuelas de offa cepocxdcd
con oras de menor capacidad y permitir que trabajoran juntas en una relacion con un

i rejuicios.

anﬂél:es:;gz;iioéc una de sus mds de 400 escuelcas._ es una red forrf_\cnl de 12-14
escuelas con un coordinador a liempo completo para C}Iflgif la agrupqc:on. Personas
compeientes frabgjan con delerminacidn para potenciar el conccimiento ‘de cada
una rmientras se centran en o ensefanza persondlizada parg fados los estudlan.fes.. !__a
colaboracion efecliva requiere docentes con fuertes ca;;pcndc:des. Erﬁw la desgnpmon
de McKinsey & Compony un educador de Singapur dejod .clc?ro que ‘no hubiéramos
podidao implementar comunidades profesionales de aprendizaje fan eficaces como en
los ochenta. No teniamos 1os niveles de destreza para elio en nuesrr.as escuelasy puegie
que esto nos haya perjudicado. Sin embargo nuestros maestos y d|r§zf:fores ahora esidn
alfamenie capacitados, y por lanfo hemos pasade a la colehorocion entre colegas y
ha funcionado®.

Estos ejemplos asidticos parecen tan inspiradores como lo.s ipg{!eses. Ec?r
supuesto, hay que tener cuidade sobre cdmo trasplanta.lr. Ips principios de éxi-
to desde el Sureste y Este astatico a los contextos no.a3|at1co.s, al igual que hay
que ser cautelogos sobre trasplantar reformas a nivel mtemac:c?na‘i.lMuchag cul-
turas astaticas, por ejemplo, tienen un respeto tradicional e |'}|stor|co hacia los
docentes, un enfoque tradicional y familiar para el aprendizaje y logros, y una
deferencia establecida para la autoridad jerérquica. De modo que los mandatos
educativos funcionan de un modo diferente aqui que en otras muchas cu%turas,
incluso cuando el mandatc es colaborar. Aun asi, es aler\tadcr que federacmon.es,
redes v agrupaciones puedan ser tan extensas y efectivas en culturas tan dife-
rentes como fa anglosajona vy las asiaticas.

Existen incluso mas ejemplos de progreso efectivo de colega E colega en
lugares como Finlandia, donde existe una red naci_ona! de 1nnov'a0|on; ;}!berta,
donde las escuelas de la provincia, en su cuario afo de tercer ciclo de mnlova-
¢ion de disefio educativo, se conceniran en practicas innovadoras dﬁ frabzjo en
redes en todos los distritos escolares; y el distrito escolar de 'la region de York,
justo al norte de Toronto, gue dispone cada una de sus casi 200 escue!as ;an
agrupaciones de 6 a 8 escuelas. Asi que el alcance de estas formas de circu C;clr
y compartir ¢l capital profesionai en todas las culturas es co‘nSIderab!e. Dor.l .e
s dificil establecer redes entre escuelas, o de hecho cualquier clase de activi-

8 UnpsaY, G., MUlS, D., ARWECK, £., HARRSS, A., CHAPMAN, C. y GOCDALL, J. (2007), Evaluation
of the federations palicy, Programa de Evaluacion de Federacionas DGSF 2003171, Londres. Depart-
ment for Childrens’s Services and Farnilies.
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dad de cofaboracidn profesional, es en paises que han sido, en memoria de una
0 dos generaciones, anteriores dictaduras, donde el miedo y la corrupcion era (o
aun estd) muy extendido y la sospecha generalizada v |z sumision estan profun-
damente arraigadas; o en lugares donde hay una cultura politica de control o de
individualismo competitiva profundamente asentado.

En Estados Unidos, existen algunos focos de agrupaciones escolares en los
distritos, pero no estin formaimente estructurados como en los ejemplos pre-
vios, y cantindan siendo una excepeian. En el distrito escolar unificado de San-
ger, cerca de Fresno, California, un distrito filmado por uno de nosctros, sus 15
escuelas estdn agrupadas en 3 o 4 escuelas que se encuentran con regutaridad
¥ aprenden unas de otras¥. Los resultados de logro académico son impresio-
nantes.

Todos estos ejemplos son sistémicos, todo el sistemna de escuelas inicia la
mejora con una base extensa y de mutuo apoyo, Algunos sistemas imponen las
federaciones o agrupaciones, pero los cambios profesionales impuestes corma
estos probablemente son contraproducentes en cuituras que no desaffan a la
autoridad jerérquica por su mentalidad. Por tanio, en general, desde nuestro
punto de vista, fa participacion completa o casi completz en las redes de capi-
tal profesional deberia ser una aspiracion dindmica ¥ una perspectiva normativa
en una cultura profesional del sistema, en lugar de un mandate burocréticamen-
te impuesto. Estas formas de aprendizaje conjunto pueden ser poderosos crea-
dores de un sistema que conduzca al desarrollo mutuo de nuevas capacidades
y cometidos, o pueden liegar a ser ef equivalente a nivel sistémico de una colz-
boracién cdmoda (prictica compartida) o colegialidad excesivamente artificiosa,
gue demasiado a menudo caracteriza los esfuerzos colaborativos de las escue-
las. Cuando el capital profesional circula librernente, de forma dindmica e inclu-
siva, en el mejor de los casos se consigue una amplia mejora profesionat,

Esto se puede aplicar incluso a sistemas de gran escala que parecen ser, y a
menudo son, en algunos aspectos, competitivos. Esta competitividad, creemos,
na es solo un obstaculo que se puede Superar, sino una fuerza, cuando no tiene
una connotacion de ganar-perder, que de hecho se puede capitalizar. Esto suce-~
de cuando se unen dos fuerzas poderosas: responsabilidad colectiva y compe-
titividad colaborativa, o lo que la literatura empresarial denomina coopeticion®,

La responsabilidad cofectiva consiste en la extensién y profundidad de la
identidad mds alld de uno mismo. Cuando los maestros individuales de una
escuela se empiezan a identificar con todos ios alumnos de la escuela ¥ no solo
con los de su clase, eso es responsabilidad colectiva. Cuando los directores de

4 FuLLaN, The moral imperative realized.
@ Sobre colaboracién competitiva, véase FuLLan, Al systemns go. Scbre la rivalidad amistosa
¥ la coopeticidn, véase HARGHEAVES ¥ HARRIS, Performance beyond expectations; y HARGREAVES, A.,

SHIRLEY, D., HARRIS, A. y BOYLE, A. (2010), “The collaborative edge: How helping others heips you"
Principal, 89(4), pags. 16-21.
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précticameﬂte la misma preocupaciértl por & i:g :Xieiu

i0 ia escuela, de nuevo &s armnos an ten-
a'qrupacmn CO”;Cr’ﬂFiJSC(’)V %S:QZ%F;;ZF)GIS’HHOS se consideran parte de la nacidn o
sién &2 Comp::a del ;éxito para todos sus alumnos y como parte del desarrol:o
EStad'O ' EUZ comun de ka nacion o Estado, una veZ mas vemos' lafuerzadela
e Ident;]'l':ad colectiva. Mas adn, en |a medida en gue los paises de todo €l
respzns‘?wt:elntan aprender UNoS de otros Y compartir abifartamente lo que sai:en,l
:ggergalmos el fruto de una identidad global que contribuye poderosamente &

futuro de la tumanidad.

un centro muestran

fa responsabilidad colectiva no es solo un compromiso; es el ejercicio di;i?je-
;:.c;pacidades o una escola extensa’y profunda. En'g!oba la compgﬁnaa positiva:
desafiar los limites de lo que es humana y profesionalmente pos! 2.

i iSO es
Sin embarga, la respansabilidad colectiva no es solo un compirjor?;sgom-
el ejercicio de capacidades & una escala extensay profunda. Englzi; fa cor
i tiva: i imites de lo que es humanay profe
ncia positiva: desafiar jos limi : °
petseible i?n todas las agrupaciones © redes sanas que hemos estudiado o ¢

e ié s observado una fuerte tendencia
ormado parte también hemo
o Feon espiritu de “como podemos superarnos como

i i ¥O CON un - .
@ e o | bien comdn, o incluso para el bien del juego,

"
individuos y COMO grupo ,para e | b -0
lgc()jr usar ur\{a analogia del deporte. tjamamos a esto “gompeticion colabora

i a la cola-
va”, coopeticion, 0 rivalidad amistosa, porque los CONCEPios tantoecr!n A
bor,acién como de fa competicidn se fusionan para formar una ¢

insuperable.
Sin duda hemos yisto muchas formas ne

der que incluyen el egocentrismo, trampas g.enferarzag
rios de 1as gratificaciones bas_adas en el fendlmienl?,ua
disposicién para ofrecer ayuda a companeros v, al gume
do, encontrarse solo sin nadie para gompartsr sus jug oles
rras interactivas, instalaciones depc‘)myas o docentes alta

guardar todos sus “tesoros” para sl misma. Pero

responsabilidad co
queda de una causan
donde apenas hay fimi

Este es el tipo de capital profesional ere
ponsabilidad y capacidad colectiva, asl c?mo competlt.zlon ol
dad amistosa para el bien de todos los miembros del sistema.

gativas de competicion ganar-per

lectiva y se adeptan fuerFes es
oble, también se consigu
te para lo que & puede lograr.
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Conclusion

Asi pues, ;qué hemos aprendido del papel de la cultura y de la comunidad
profesional en el desarrollo y circulacion del capitai profesional que aurmenta el
logro, mejora el aprendizaje y propaga la innovacion? Una culiura profesional,
hemos visto, conecta la forma en la que las personas ejercen su trabajo con su
ranera de ser, los propésitos que se plantean, los colegas que tienen, y si mejo-
ran o no y como.

En otros tiempos, e incluso en la actualidad, 1a cultura profesional de Ia
ensefianza se basaba en la autonomia de clases individuales, experiencia no
cuestionada y conocimiento y maestria inexpugnable. Hoy en dia las culturas
profesionales son cada vez mas colaborativas. Los maestros aln pueden ense-
fiar solos durante la mayor parie del tiempo, pero el poder del grupo —su pun-
to de vista, conocimiento, experiencia y apoyo— esta siempre con ellos. Los
mejores grupes son diversos, llenos de individuos tinicos que aportan su propia
vision, y con capacidad y estrategias docentes en torno a un proposito coman.
En ellos, los maestros comparten |a responsabilidad colectiva para todos sus
alumnos, incluyendo los maestros en ofras asignaturas y cursos y auxiliares.
Son lugares donde los maestros indagan juntos constantemente en el aprendi-
zaje y en los problemas, basandose en las diferentes experiencias de determina-
dos alumnos o estrategias, ¥ en lo que les aporta la evidencia que redinen, sobre
ta mejor forma de abordar a un nifio, un curriculo dificil, un concepto, una inno-
vacion desconocida, o un grupo de alumnos que se queda atras. Y son luga-
res donde los maesiros no sofo resisten, sino realmente disfrutan del desafio y
de ser desafiados por sus colegas y administradores cuando los resuftados son
decepcionantes, los niveles de compromise y los estandares de profesionalismo
empiezan a decaer, los vigjos habitos no son respaldados por ia evidencia de lo
que es efectivo, los esfuerzos para el cambio parecen encaminados en la direc-
cién equivocada, el comportamiento es desconsiderado a nivel personal, o sim-
plemente existen ideas mejores que adoptar para determinada necesidad para
poder seguir evolucionando.

Las comunidades profesionales de aprendizaje requieren un esquema o
disefio para ser productivas. Se han de organizar y ajustar. Como en Finlandia, la
distribucion del tiempo de la jornada escolar debe honrar las necesidades de los
docentes de tener suficiente tiempo fuera de las clases para juntarse e indagar
en el ejercicio de su profesion e investigar formas de mejorarta. Las reuniones de
claustro reguieren una agenda y un propdsito de comin acuerdo. Las reuniones
def personal docente han de parecerse mas a experiencias de aprendizaje pro-
fesional de alta calidad que lugares para transmitir avisos. Los maestros tienan
que ser atraidos o motivados por estas comunidades y recibir peguefios “empu-
jones” o dejarse guiar por ellas. En el mejor de los casos, la ensefianza en si
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ya es colaborativa. Es el trabajo conjunto que recomendo Judijh Warren I.,I'ITLE'
proyectos integrados en diferentes cursos, maestros Eie ensefianza media tra-
bajando en equipos que comparten y a menudo enlsenan a g.randefs, grupos da
alumnos, y maestros con recursos educativos especiales trabajando junto a otros
maestros en un entorno de clases regulares, por ejempl.o. Er} todo esto, se es-.
pera que la colaboracion profesional sea estructurada, sin mas, la forma de tra-
bajar que deberia adoptar hoy ia ensefianza. ’ B

Los dias en que los maestros individuales podian hacer lo que quisieran,
buero o male, acertado o equivocado, estan contados, y en rnuc‘r’xos lugares
ahora han desaparecido por completo. La ensefanza &s u.na-profeswn con pro-
pésitos compartidos, responsabilidad colectiva y aprendizaje mf.l_tUO. La enlse—.
fianza ya no s un trabajo en el que uno puede acaparar a Ios.pmos para si. Si
eso es o que adn cree, entonces es hora de buscar otra prgfes;on porgue, salvo
que comparta |a responsabitidad y las recompensas emocionales con sus cole-
gas, en realidad tampoco es usted un profesional. . -

Pero la nueva perspectiva de que las culturas profesionales tuer"nen que
tener autonomia colectiva, transparencia y responsabilidac{, y estar dehbe'rada-
mente organizadas y estructuradas en torno a estos principios, np det{r?na ser
una licencia para el acoso y abuso administrativo ni para la manlpulacegn. Las
_comunidades profesionales de aprendizaje no son comunidades profesionales
de datos o comunidades profesionales de puntajes de prugba's. No son luga-
res para que los administradores impongan pragramas de d=§tr:to dludosos que
reinen a los docentes tras un dia ajetreado de clase pgrg analizar hojas de Fiato_s
simplemente para gue puedan hacer intervenciones rapidas gue aumentlaranclias
puntuaciones en pOcas semanas 0 Menos. No son lugar-es donde los orientado-
res de destrezas lingliisticas convocan reuniones apremiantes, dond.e los maes-
tros agobiados apenas tienen tiempo para reer?fpcar la clase anteno‘r antes de

apresurarse hasta la siguiente. Tampoce son sitios en los que los d.lre.Ct?;ei y
superintendentes conviertan conversaciones rgtadoras en .a-ren’ga's mtm 2l o_
rias, donde todos los desafios proceden de arriba, sin permitir répiicas ni desa
i i or parte de los maestros.
fos ées?:ap::t?;tg tarl':\:bién pone de manifiesto el actual énfasis en “el director
como lider de formacién”. Se han aprobado paliticas de to‘das las tendenc.las en
cuanto a que los directores deben destinar porcentgies estx.pulados de su tiwempo
en las clases, usar listas de control para observar como se imparte la gnsenar?zg,
dedicarse a hacer rondas de inspeccion y participar en rondas forn:].atwas y simi-
tares. {Tenemos noticias molestas para los defensores de estas ;‘JOIItICaSJ’SUI’SqUE
estas pricticas pueden incrementar &l conocimientio y la capacidad de lideres a
nivel individual en algunas areas, su impacto sobre el logro académico en todo el
ambite educativo es, en el mejor de los casos, cuestionabie! ]
Consideremos su viabilidad. En una escuela de cualquier tamanfo, g,CDm'O
pueden sus directores arreglérselas para observar a todos los maestros? ;G0-
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mo pueden tener la experiencia de influir en los demas? Y si lo hacen bien, ;qué
legado dejan cuando se marchan? Consideremos la evidencia. Recordemos el
estudio de Leana sobre el impacto del capital social en las escuelas de la ciu-
dad de Nueva York. Descubrid gue los directores que pasaban el tiempo centro-
lando y dirigiendo a los maestros, no tenian impacto en e logro académico. Los
directores mas efectivos eran aguellos que definian sus roles como facilitadores
del éxito docente en términos de acceder a los recursos, enfocar en el trabajo
en equipo, y crear relaciones con los padres y con la comunidad. Conocian a su
gen{e y como galvanizarles, pero no necesitaban conocer todos los pormenares
de su préctica. Resumiendo, los directores eficaces tenian éxito porque sisterna-
ticamente desarrollaban capital social interno y externo®,

Los resultados de la investigacion apoyan las conclusiones de LEana. Daos
de los investigadores mas destacados del mundo sobre liderazgo educativo,
Vivianne RoBINsoN y Ken LEmHwooD, lfevan cuatro décadas concluyendo de
forma errénea que los directores de mayor éxito influyen indirectamente en
el logro de los alumnos a través de los maestros. En su meta andlisis masi-
vo sobre el impacto de los directores en el logro académico, RoBINSON advirtic
que uno de los factores era mucho mas poderoso que cualquier otro —bésica-
mente, el grado en el que los directores “fomentan y participan en el aprendi-
zaje y desarrollo docente”®. Asimismo, en su estudio sobre las caracteristicas
de los distritos escotares de aito rendimiento, LEITHwWOOD descubrid gue los de
mayor rendimiento incorporaban tres procesos clave en su trabajo: un siste-
ma de direccion ampliamente compartido (visidn y objetivo}, fa elaboracion de
un curriculo y formacidn en relacién a los objetivos compartidos y la sistemati-
zacién asegurada del uso de |a evidencia para informar scbre las decisiones y
solucionar problemas®’,

Los directores no necesitan lobotomias frontales ni estrategias que les con-
viertan en lideres de formacién. No necesitan saber como identificar, desarroltar,
sefeccionar y conectar a su gente, un desafio mas poderose para los lideres aun-
que también mas factible. En otras palabras, el rol del director es indirecto vy sin
embargo explicito; para crear el capital profesionat de los decentes de la escuela
y de su comunidad.

Asi pues, los principios basicos en los que se apoyan y crean capital pro-

. fesional en las escuelas son los mismas que cultivan y hacen circular el capital

profesional en todo el sistema, ya sea un distrito, una provincia, un Estado, o una
nacion. Trate de desarrollar sus obfigaciones y capacidades, empujar y tirar de

" sus colegas, ejercer juntos la responsabilidad colectiva y colaborar con sus com-
.. petidores en todo el sistema para un bien mayor que nos trasciende a todos. En

——

“* LEANA, “The missing fink in school reform”, pags. 29-35.

£ Rosmscn, V. (2011), Student-centered leadership, San Francisco. Jossey-Bass.

¥ LemHwoop, K. (2011), Characteristics of high performing school systems, Final Report. Toron-
to. Institute for Education Leadership.
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nuestra investigacion a gran escala y labor de desarrollo sobre sistemas educa-
tivos y otras organizaciones de elevado rendimiento, hemos sido apoyados en
cuanto a las posibilidades de transformar las culturas de las escuelas y sistemas

educativos Y, por consiguiente, transformar la cultura de 1a profesién docente
por completo. Hablamos de un cambio sistematico de profundas dimensiones
culiurales. )

Lo que hemos encontrade en los mejores ejemplos a gran escala son edu-
cadores, estudiantes y comunidades que trabajan y luchan juntos para adquirir
éptimos resultados y alto rendimiento. Existen muchas fuerzas y barreras que
chstaculizan el camino y hemos visto bastantes: escasa inversion en capacidad
personal y colectiva, interés personal divisorio y autoproteccion, culturas téxi-
cas de individualismo y aistamiento, dinamicas de colegialidad artificiosa y siste-
mas de compensacidn con tacticas de “divide y venceras”, medidas politicas a
corto plazo y pura inercia.

Los Capitulos 4, 5y 6 han constituido un viaje profundo y una Indagacion en
las vidas de los docentes, sus carreras, la naturaleza de su trabajo y el lugar de
la profesion en la sociedad. La perspicacia puede llevar a la accidn, pero tam-
bién es necesario un plan méas abierto. Se han expuesto muchas ideas sobre lo
que hay que hacer o no a lo largo de nuestro texto, como empujar y tirar de las
personas, como invertir en el desarroflo docente mds alld de unos pocos afios
para que todo lo invertido rinda beneficios atractivos para el aprendizaje de los
alumnos, como enfocar el desarrollo de ta calidad profesional de forma colectiva
en lugar de recompensar a unos pocos dacentes sobresatientes de forma indivi-
dual, cémo evitar los extremos entre una colaboracién cémoda y la colegialidad
artificiosa, cémo construir redes sdlidas de maestros y escuelas, orientadas a
resultados en lugar de redes frivolas o innecesariamente forzadas y ¢como con-
certar 12 colaboracion con la competicién en lugar de considerarlas incompati-
bles. También hemaos ofrecido numerosos ejemplos de todas partes del mundo
de estas estrategias positivas y practicas que funcionan en casos de elevado
rendimiento profesional y capital profesional.

Nuestro analisis ha sefialado acciones acertadas y erréneas, y ha demos-
trado lo facil que es equivocarse al elegir una u otra, o desviarse del proposito
moral. Pero conocer y distinguir lo acertado de fo-erréneo, lo bueno de lo malo,
no es lo mismo que elaborar un plan de accion coherente para comprender
y hacer las cosas bien. Los ideales y los analisis son temas de sumo interes,
perc sin estrategias son solo aseveraciones. Muchas de las llamadas estrate-
gias de sistema resultan no ser estrategias en absoluto. A menudo, aparte de
estar basadas en el diagnéstico o andlisis equivocado o incluso el proposito
equivocado, estos planes no incorporan acciones concretas. Hemos expues-
to lo facil que es caer en la colegialidad artificiosa, y hemos afirmado gue incluso
las buenas intenciones, como el desarrolio de directores de formacion, se pue-
den tarcer.
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Antes prometimos que intentariamos proveer una visién nueva e inspiradora
del futuro de la profesion docente y un plan de trabajo para ejecutar v sostener
dicha visidn. Es hora de unir la visidn y la accidn, Hay elementos de interés en
todos, pero deben ser coordinados en la misma direccidn. Creemos que es tan-
to oportuno como esencial acometer el futuro con franqueza y con toda la fuer-
za posible. Nos encontramos en [a encrucijada del futuro, Sabemos qué camino
seguir y qué direcciones debemos evitar. Es hora de dejar de conternplar las
sefales y volcarnos en la accion.
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