	XIII Congreso de UECOE

“Educar: Innovar para la transformación social”

Gijón 22-24 octubre 2008

	OTRA ALTERNATIVA DE INNOVACIÓN, LAS COMUNIDADES PROFESIONALES DE APRENDIZAJE
Antonio Bolívar (Universidad de Granada)


Introducción

De acuerdo con el conocimiento disponible sobre el cambio educativo, las políticas de mejora de la educación, en las últimas décadas, han recorrido diversas “olas”, con incidencia y tiempos variables según los países. Desde una mirada de conjunto, después de la época gloriosa de los proyectos innovadores, propios del optimismo de los setenta, con los gobiernos conservadores de la década posterior las políticas educativas se recentralizan con estrategias de arriba-abajo, cuyo fracaso posterior motiva una “segunda ola” (reestructuración) dirigida a rediseñar la organización, delegando en la escuela y en la profesionalización docente la responsabilidad básica de mejora. Actualmente, en una cierta “tercera ola”, se da un paso más en el rediseño organizativo, para poner el foco en el aprendizaje de los alumnos y en el rendimiento del centro, sin el cual no cabe hablar de mejora o calidad. El dilema actual es si se debe acentuar la presión (por ejemplo, a través de la accountability) o, en su lugar, priorizar la innovación basada en la escuela como es la escuela como comunidad profesional de aprendizaje. En definitiva, si la presión externa quiere tener algún impacto deberá dirigirse a potenciar la capacidad interna de las escuelas para llevarlas a cabo, y ésta debe tener un impacto en los aprendizajes de los alumnos.


En un contexto de incertidumbre, de falta de estabilidad y entornos turbulentos, cuando la planificación moderna del cambio y su posterior gestión han perdido credibilidad, por un lado, se confía en movilizar la capacidad interna de cambio (de las escuelas como organizaciones, de los individuos y grupos) para regenerar internamente la mejora de la educación. En esta coyuntura postmoderna, se aduce, que las organizaciones con futuro serán aquellas que tengan capacidad para aprender (Bolívar, 2000). De este modo, se pretende –en lugar de estrategias burocráticas, verticales o racionales del cambio– favorecer la emergencia de dinámicas autónomas de cambio, que puedan devolver el protagonismo a los agentes y –por ello mismo– pudieran tener un mayor grado de permanencia. Por otro, no confiando en exceso en dicha mejora interna, el rendimiento de cuentas pretende presionar desde fuera para conseguir mejores resultados.


Un cierto desencanto sobre las posibilidades que las reformas, empaquetadas externamente, han tenido para transformar la realidad educativa en el último tercio del siglo pasado, motivó –a mitad de los ochenta–  volver la mirada a la escuela como lugar estratégico de un cambio generado desde abajo. Los movimientos como “escuelas eficaces” o “mejora de la escuela” contribuyen decididamente a que el centro escolar se constituya en los ochenta como unidad básica de cambio. La teoría de las “organizaciones que aprenden” o el desarrollo organizativo vendrían a reforzar ese papel de las escuelas en la mejora. Los cambios deben, así, iniciarse internamente desde dentro, mejor de modo colectivo, induciendo a los propios implicados a la búsqueda de sus propios objetivos de desarrollo y mejora. La escuela se constituye, así, en la unidad básica del cambio, contexto de formación e innovación. 


El cambio en el siglo XXI es crear escuelas que aseguren, a todos los estudiantes en todos los lugares, el genuino derecho a aprender. Esto implica una nueva política, informada por el conocimiento de cómo las escuelas mejoran y, a la vez, capaz de movilizar las energías de los centros y coordinar los distintos componentes del sistema. Como reclama Linda Darling-Hammond (2001) “a mi modo de ver, esta tarea nos exige un nuevo paradigma para enfocar la política educativa. Supondrá cambiar los afanes de los políticos y administradores, obsersionados en diseñar controles, por otros que se centren en desarrollar las capacidades de las escuelas y de los profesores para que sean responsalbes del aprendizaje y tomen en cuenta las necesidades de los estudiantes y las preocupaciones de la comunidad” (p. 42). 

1. EL CENTRO ESCOLAR COMO UNIDAD BÁSICA DE CAMBIO

En las políticas educativas occidentales, como vamos sumariamente a describir, aparecen lemas como autonomía de los centros escolares, gestión local del currículum, rediseñar las estructuras de gobierno de los centros (liderazgo, nuevos roles de los profesores), capacitación del profesorado y formación continua basada en la escuela, propuestas de trabajo en colaboración (dentro de la escuela, o entre éste y agentes externos), etc., que posibiliten dar una gestión y toma de decisiones basada en la escuela. Se entiende ahora que las estrategias de puesta en práctica de cualquier innovación externa funcionan mejor cuando logran integrar las propuestas de las escuelas que cuando son impuestas desde una instancia central. Los cambios pueden, sin duda, ser prescritos y legislados, pero sólo cuando implican a las escuelas y profesores afectarán al punto clave: lo que los alumnos aprenden y cómo los profesores enseñan. 


En las propuestas y experiencias de innovación se aboga por el intercambio de conocimientos y experiencias entre colegas (“aprender juntos”) como uno de los medios más enriquecedores y con mayor incidencia en el desarrollo profesional docente. Igualmente que la cultura del individualismo y privacidad, empotrada en el trabajo escolar, suele impedirlo. De ahí la llamada al trabajo en colaboración, participativo o colegiado. Por su parte la autonomía y descentralización, como incremento de la capacidad de toma de decisiones a nivel de escuela, parece ser una condición estructural para implicar a los agentes en la toma de decisiones y –de este modo– posibilitar trabajar juntos. Por eso, algunas de las principales “olas” se han dirigido a reestructurar los establecimientos escolares o rediseñar el trabajo docente de modo que puedan generar la mejora que deseamos.

1.1. Una breve historia: De “la escuela no importa” a la escuela como lugar estratégico del cambio

Hace algo más de 40 años se publicó el famoso Informe Coleman (1966), titulado oficilamente “Equality of Educational Opportunity” (EEO Study) que, además de su relevancia como la primera gran investigación educativa, podemos considerarlo punto de partida de lo que han sido los sucesivos estudios y abordajes sobre cómo lograr la mejora de la escuela. En efecto, la cuestión inicial que se planteó el estudio dirigido por Coleman fue explicar las desigualdades persistentes en educación y, en función de lo anterior, sugerir dónde situar los esfuerzos para mejorar la educación de las minorías étnicas para integrarlas en la sociedad moderna. A partir de su diagnóstico y conclusiones, va a cambiar nuestra mirada de lo que la educación puede hacer en la mejora de la educación. 

¿Qué factores en la escuela son más importantes en relación con los resultados? Parece que variaciones en las facilidades y los currículos de las escuelas cuentan relativamente poco en las variaciones en los logros de los alumnos tal como son medidos en los test estandarizados. [...] Parece que los logros de un alumno está fuertemente relacionado el contexto sociocultural y con las aspiraciones educativas de los otros estudiantes en la escuela (Coleman, 1966: 21 y 22).

De este modo, uno de los supuestos ilustrados (la escuela como instrumento de igualdad para la mejora de la sociedad) es cuestionado o, al menos, seriamente resituado con la prueba de los hechos. Frente al optimismo reinante en la década de los 60 por el que se creía que bastaba invertir en recursos (humanos y materiales) para mejorar la educación y, con ello, cambiar la sociedad; el Informe Coleman vino a demostrar, como recoge el texto citado, que el currículo escolar y los recursos tienen un impacto muy limitado en el rendimiento de los estudiantes; mucho más importante es la situación social, económica y cultural de sus familias y la composición social de la escuela donde asiste el alumno. Siendo simplista, una posible conclusión, como se ha popularizado, fue que “la escuela no importa” (schools don’t matter).


En una cierta réplica a las conclusiones del Informe Coleman, como he dado cuenta en un libro (Bolívar, 1999), la investigación educativa posterior ha situado a la escuela, en las últimas décadas, en la clave de la mejora de la enseñanza y ha aportado diversas estrategias de cambio institucional. Los movimientos europeos de “Escuelas eficaces” y “Mejora de la escuela”, con diferencias en sus objetivos y estrategias, coinciden en que el ethos o cultura propia de los centros escolares es una de las claves de la mejora. Como señala Darling‑Hammond (2001):

Aunque no existe, desde luego, una vía única para la mejora de la educación, ni se ha inventado todavía algún proyecto que debiera aplicarse tal cual, está fuera de toda dura que las escuelas de calidad comparten y muestran un conjunto de características, tal como la investigación sobre el particular ha puesto de manifiesto (p. 205)

El movimiento de “escuelas eficaces” (Effective School) quiso mostrar que, bajo ciertas condiciones, los centros escolares pueden marcar diferencias (schools make a difference) en la mejora de los resultados de los alumnos, pudiendo determinar factores que condicionan la efectividad de un establecimiento escolar, dado que aportan un “valor añadido” (value added) al aprendizaje de los alumnos, en comparación con otras escuelas que tengan alumnos procedentes de medios similares. Por su parte, la tradición de “mejora de la escuela” (School Improvement), en un enfoque más amplio de la mejora educativa, pretende generar las condiciones internas de los centros que promuevan el propio desarrollo de la organización. No obstante, a partir de la llamada “segunda generación” de las “escuelas eficaces” a fines de los ochenta, ambos movimientos se han ido integrando en la llamada “mejora de la eficacia escolar” (Murillo, 2005). 


En tercer lugar, desde el movimiento de “reestructuración escolar”, que incluye como un componente fundamental la gestión basada en la escuela, se ha pensado que el cambio en las prácticas docentes no se producirá si no se rediseñan las estructuras organizativas heredadas. Las estructuras organizativas actuales –se diagnostica– impiden los roles deseados, por lo que cambiar las prácticas docentes para hacerlas más efectivas (cambios de “primer orden”) debe situarse al nivel más básico de modos y estructura de la escuela (cambios de “segundo orden”), para que tengan lugar las acciones deseadas en el “primer orden”. Se propone cambios estructurales (roles, espacios, tiempos o relaciones) que posibiliten una mejora: reprofesionalizar (“empower”) la enseñanza, colaboración y trabajo en equipo, la participación y la autonomía, al tiempo que reconstruir el currículum desde abajo con nuevas estructuras en la toma de decisiones. El centro educativo se constituye, así, en la unidad básica del cambio, contexto de formación e innovación. Actualmente, tras las lecciones aprendidas de los intentos de “reestructuración” (Elmore, 2003; Elmore, Peterson y McCarthey, 2003), nos encontramos ante una reconceptualización del papel de la escuela, resituando lemas como “Desarrollo curricular basado en la escuela” o “Formación e innovación centrada en la escuela”.


Por tanto, desde diferentes frentes y movimientos u “olas” (escuelas eficaces, gestión basada en la escuela, reestructuración escolar, etc.), se ha llegado a considerar que el núcleo del cambio educativo se sitúa, no a nivel micro del aula ni en el macro de las estructuras del sistema, sino en ese nivel meso o intermedio que son las condiciones organizativas del centro escolar. El centro escolar se ha constituido, pues, como elemento clave en las políticas curriculares de mejora de la enseñanza, dado que la unidad llamada “escuela” tiene efectos específicos en el modo como se lleva a cabo la educación y en la calidad del aprendizaje ofrecido (Bolívar, 1999). 

<span lang=ES‑MX>1.2. La escuela como unidad da cambio y formación

La innovación centrada en la escuela y la formación continua del profesorado son dos procesos educativos paralelos, no sólo por realizarse dentro de la escuela, sino porque uno y otro se coimplican. Si una enseñanza innovadora supone aprender nuevas ideas y formas de hacer, la formación es intrínseca al propio proceso de desarrollo del currículum y no sólo un medio para aplicar currículos diseñados externamente. Esto comporta, además, una determinada concepción de los profesores como profesionales reflexivos que investigan y comparten conocimientos en sus contextos naturales de trabajo, y exige ir configurando el establecimiento escolar –con los recursos y apoyos necesarios– como comunidad profesional de aprendizaje para los alumnos, los profesores y la propia escuela como organización.


Se ha ido extendiendo un cierto desengaño o pérdida de credibilidad de que las reformas o cambios impuestos externamente puedan, por sí mismos, mejorar la educación. Pero, si no cabe esperar una mejora por prescripciones externas, parecería que sólo cuando el centro escolar se convierta en unidad básica del cambio y de la innovación ésta repercutirá, sin duda, en el aprendizaje y educación de los alumnos, misión última del sistema educativo, pero también en los agentes provocadores de dicho cambio: el propio profesorado. Por ello, se confía en movilizar la capacidad interna de cambio de las escuelas para regenerar internamente, por integración y coherencia horizontal, la mejora de la educación. Lo que política educativa pueda dar de sí, dependerá de cómo es movilizado y concretado por los actores locales, es decir, de las particularidades de cada escuela, que deberá conjugar las demandas externas con sus propias prioridades. Es entonces cuando se argumenta que la transformación de las organizaciones tiene que producirse por un proceso de autodesarrollo, llegando incluso a reclamar que sean “organizaciones que aprenden” (Bolívar, 2000; Collison y Cook, 2007).


De este modo, a partir de los ochenta, emergen perspectivas que reivindican y ponen de manifiesto que el centro escolar importa en la calidad de la educación ofrecida, se considerarán estrategias privilegiadas de mejora todo aquello que contribuya a potenciar la escuela como unidad básica: el trabajo colegiado, en colaboración o en equipo en torno a un proyecto conjunto; desarrollo curricular basado en la escuela; oportunidades de desarrollo profesional y formación basadas en el centro; asesoría al centro educativo como unidad básica, etc. Se trata, en último extremo, de cambiar una cultura de la conformidad, de la dependencia y de la ejecución individual de propuestas externas, por una cultura de la autonomía, del trabajo colegiado y de la innovación internamente generada. La formación no es algo limitado exclusivamente a la persona del profesor individual, debiendo incluir dimensiones colegiadas, profesionales y organizativas. 


Una escuela que, además de lugar de trabajo, se configura como unidad básica de formación e innovación, desarrolla en su seno un aprendizaje institucional u organizativo, donde las relaciones de trabajo enseñan y la organización como conjunto aprende. Pensar la escuela como tarea colectiva es convertirla en el lugar donde se analiza, discute y reflexiona, conjuntamente, sobre lo que pasa y lo que se quiere lograr. Se participa de la creencia de que si se trabaja juntos, todos pueden aprender de todos, compartir logros profesionales y personales, y también de las dificultades y problemas que se encuentran en la enseñanza. Por ello, la colaboración entre colegas, el escuchar y compartir experiencias, puede constituir la forma privilegiada para lograr una comunidad profesional de aprendizaje.


El modelo de las organizaciones que aprenden (Learning organization, en la terminología originaria) puede tener interés para cómo hacer de las escuelas instituciones que mejoran. No obstante, he advertido en otras ocasiones  (Bolívar, 2000) sobre la necesidad de reconstruir educativamente estas propuestas, de forma que pueda estimular iniciativas educativas de mejora, en lugar de distraernos con teorías novedosas o hacer transferencias infundadas a las escuelas, asimilándolas –sin más– a las organizaciones empresariales. Las comunidades profesionales de aprendizaje se pueden entender actualmente como una configuración práctica de las Organizaciones que Aprenden, así como de las llamadas “culturas de colaboración”. Apoyar un desarrollo de los centros educativos como organizaciones pasa, como línea prioritaria de acción, por la reconstrucción de los centros escolares como lugares de formación e innovación no sólo para los alumnos, sino también para los propios profesores.


Como ha escrito Sarason (2003: 138‑39) “no es posible crear y mantener a lo largo del tiempo condiciones para un aprendizaje efectivo para los estudiantes cuando, al tiempo, no se consiguen que existen para el desarrollo profesional de sus  profesores”. Si a menudo se propone crear una nueva cultura de aprendizaje para los alumnos, es preciso resaltar que esto no sucederá del todo si no se ha generado también una cultura de aprendizaje para los propios profesores. De ahí que, de modo creciente, se hable de “reculturizar” la escuela para conformarla como una comunidad profesional de aprendizaje.


Tomar en serio la idea de los establecimientos educativos como unidades básicas del cambio significa resituar la formación continua de los profesores de modo que, por una parte, contribuya a incrementar sus propios saberes y habilidades profesionales para reutilizarlos en las nuevas formas de hacer escuela; por otra, promover una formación centrada en la escuela, de modo que permita inscribirla en el propio proceso de construcción del cambio como tarea colegiada y en equipo. El problema de las Reformas educativas deja de ser el problema de la formación, para trasladarse en cómo reestructurar los establecimientos escolares.


Si los profesores individuales pueden hacer poco cuando se enfrentan a los presiones y límites de las prácticas colectivas y hábitos institucionales establecidos, promover el cambio educativo como resolución de problemas, significa ir construyendo comunidades profesionales de aprendizaje (Morrissey, 2000; Hord, 2003; Stoll, Fink y Earl, 2004), a través de la reflexión y revisión conjunta de la propia práctica, que incrementen su propia satisfacción y efectividad como profesionales en beneficio de los alumnos. Esta innovación organizativa es vista como un poderoso enfoque para el desarrollo profesional y una potente estrategia para el cambio y mejora escolar. Si los beneficios son indudables y están documentados por la literatura, también los problemas para establecerlos son paralelos, pues supone un cambio organizativo e individual de lo que se entiende por el ejercicio profesional.


Desde varias lógicas discursivas (Lavié, 2006), se ha abogado por cambiar las relaciones en las escuelas como organizaciones burocráticas e individualistas por modos comunitarios. Se propone, como mensaje salvífico, promover unas relaciones comunitarias y un sentido de trabajo en comunidad del centro (Little, 1990), como prerrequisitos esenciales para asegurar la mejora escolar. Romper con la tradicional estructura “celular” del trabajo docente requiere relaciones comunitarias y colegiadas que contribuyan a aprender y resolver los problemas con los colegas, creen solidaridad y cohesión, al tiempo que fomenten la potencialidad formativa de los contextos de trabajo. No obstante, configurar una escuela como organización es complejo, Litle (1992) habló de la “black box” de la colaboración. Sin embargo, el trabajo colaborativo y el diálogo entre los profesionales de la escuela, centrado en la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje, es una base firme para la mejora. En tiempos de incertidumbre, a pesar de la posible mirada crítica, como dice Hargreaves (2003), sin apostar por fuertes comunidades profesionales escasa mejora de la escuela se puede esperar.

2. UNA COMUNIDAD PROFESIONAL DE APRENDIZAJE EFECTIVA
</span>

Las actuales teorías del “aprendizaje situado” enfatizan que la cognición y el aprendizaje son procesos socialmente construidos y organizadas en torno a redes o comunidades de práctica, donde los nuevos miembros aprenden por su participación en dichas comunidades. Una comunidad de práctica supone el compromiso mutuo de los participantes, como empresa conjunta que ha sido negociada, con unos modos o historias compartidas de hacer las cosas, en que unos aprenden de otros, acordando significados comunes de las situaciones. Como señala Wenger (2001):

 “Las comunidades de práctica constituyen el tejido social del aprendizaje de una organización.[...] En consecuencia, la capacidad de una organización de profundizar y renovar su aprendizaje depende de fomentar la formación, el desarrollo y la transformación de comunidades de práctica” (p. 300). 

Como comunidad de práctica, y no un agregado de profesionales, comparten el conocimiento adquirido sobre buenos modos de enseñar, al tiempo que una acción común del centro que, además, configura una identidad a los participantes. Apoyar un desarrollo de los centros educativos como organizaciones pasa, como línea prioritaria de acción, por la reconstrucción de los centros escolares como lugares de formación e innovación no sólo para los alumnos, sino también para los propios profesores (Bolívar, 2007). Un profesionalismo ampliado se construye e incluye, como un componente básico, en interacción con otros colegas en el contexto de trabajo. En lugar de una organización burocrática se rediseñan contextos y modos de funcionar, que optimizen el potencial formativo de las situaciones de trabajo y la acerquen a una comunidad de aprendizaje. 


La noción de la escuela como comunidad profesional representa un cambio fundamental en la comprensión de las escuelas y de la práctica profesional, dado que está basada en una perspectiva ecológica, orgánica de las organizaciones, en lugar de un punto de vista tradicional, fragmentado y mecanicista. Como dice Bolam (2006), el medio más efectivo de conseguir y mantener la mejora es construir una comunidad profesional de aprendizaje. Las comunidades profesionales de aprendizaje, como configuración práctica de las culturas de colaboración y de las organizaciones que aprenden, son uno de los mejores dispositivos para promover una mejora sostenida en el tiempo, así como para incrementar el aprendizaje de los alumnos. Como comunidad de práctica, y no un agregado de profesionales, comparten el conocimiento adquirido sobre buenos modos de enseñar, al tiempo que una acción común del centro que, además, configura una identidad a los participantes. 


Pero las comunidades profesionales de aprendizaje no existen sólo para que los profesores trabajen más a gusto o para que haya un mejor ambiente en los centros (Morrissey, 2000), sino para incrementar la capacidad del profesorado como profesionales, en beneficio de lo que importa como misión de la escuela: la mejora del aprendizaje de todos los alumnos. Por eso queremos comunidades de aprendizaje efectivas. En una buena investigación sobre el tema (Bolam, McMahon, Stoll y otros, 2005), definen que

 “una comunidad de aprendizaje efectiva tiene la capacidad de promover y mantener el aprendizaje de todos los profesionales en la comunidad escolar con el propósito colectivo de incrementar el aprendizaje de los alumnos”. 

Una escuela configurada como una comunidad profesional de aprendizaje (Louis y Kruse, 1995; Bolam, McMahon, Stoll y otros, 2005 ) se estructura en torno a estas dimensiones:

– Valores y visión compartidos: conjunto de valores y visiones construidas y compartidas en torno a las metas de la escuela, comprometidas y focalizadas en el aprendizaje de los alumnos, donde predominan altas expectativas y hay una cultura de mejora.

– Responsabilidad colectiva por la mejora de la educación ofrecida: el personal está comprometido por el aprendizaje de todos los alumnos, existiendo una cierta presión entre compañeros para que todo el profesorado actúe en la misma dirección.

– Focalizada en el aprendizaje de los estudiantes y en el mejor saber hacer de los profesores: centrada en la misión de incrementar las oportunidades de aprender de los alumnos; lo que conlleva que los profesores se preocupan por aprender de modo continuo, mediante la planificación, trabajo y enseñanza en equipo.

– Colaboración y desprivatización de la práctica: relaciones cooperativas que posibiliten tanto un apoyo mutuo como un aprendizaje de la organización. Hay una disposición a poner en común lo que cada uno sabe hacer, solicitar ayuda a otros y aportarla, dentro de unas relaciones profesionales, donde los colegas son fuente crítica de conocimiento y de retroalimentación.

– Aprendizaje profesional a nivel individual y de grupo: todo el personal, incluidos los asesores, están implicados y valoran la mejora del aprendizaje profesional, teniendo lugar un conjunto de actividades dirigidas a tal finalidad. Se desarrolla una práctica reflexiva mediante la indagación e investigación sobre la enseñanza y el aprendizaje (p.e. observación mutua, autoevaluación, investigación-acción), los datos se analizan y usan para la mejora.

– Apertura, redes y alianzas: las iniciativas externas son empleadas para analizar lo que sucede internamente, el personal está abierto al cambio y por establecer redes o alianzas con otras escuelas o instituciones, de modo que se apoyen conjuntamente en el aprendizaje.

– Comunidad inclusiva, confianza mutua, respeto y apoyo: las relaciones de trabajo están basadas en una confianza mutua, respeto y apoyo. Se cuida en extremo que todos los miembros se puedan sentir activamente implicados. Las diferencias individuales y la disensión son aceptadas dentro de una reflexión crítica que promuevan el desarrollo del grupo, no existiendo en principio dicotomía entre individuo y colectividad.

Una comunidad profesional no pretende alcanzar mayores niveles de colaboración entre los profesores como un fin en sí mismo, es un medio para la finalidad básica de la institución escolar: el núcleo del trabajo conjunto debe ser el currículum escolar, con el objetivo prioritario de mejorar el aprendizaje de todos los alumnos. Además, una comunidad profesional respeta el “derecho a la diferencia” de sus miembros, donde la individualidad no supone individualismo, sin que esto impida una acción común, pues la colegialidad es también una virtud profesional; por lo que, como pautas organizativas de las relaciones en un centro, el trabajo en colaboración y equipo se combinan con el ejercicio de la autonomía profesional.


El cuestión que tenemos delante es, pues, cómo las culturas escolares, dominadas por normas de privacidad, pueden ser transformadas en lugares en los que predominan las características anteriores. Esta cuestión ha sido la “piedra de toque” de numerosas propuestas de mejora que han recorrido los últimos tiempos. Reconstruir, rediseñar o reestructurar lugares y espacios atrapados por burocracia, trabajo individualista y toma de decisiones jerárquicas, por un trabajo en colaboración no es –en efecto– tarea fácil, como muestra el reciente libro editado por Stoll y Louis (2007). Y sin embargo, abre una amplia avenida para la mejora.

2.1. Procesos para desarrollar una Comunidad Profesional de Aprendizaje

Las líneas de acción se deben dirigir, conjuntamente, a rediseñar los lugares de trabajo, y a (re)culturizar los centros. La primera pretende un nuevo diseño organizativo, pensando –razonablemente– que no podemos esperar cambios relevantes en la cultura dominante en la enseñanza sin alterar los roles y estructuras, que incrementen –conjuntamente– la profesionalidad del profesorado y el sentimiento de comunidad. Si es difícil actuar directamente en la cultura escolar, por ser algo intangible, los cambios estructurales a nivel organizativo parecen ser, además de manejables, una condición para provocar cambios culturales, pues los individuos cambian, cambiando el contexto en que trabajan. 


Se trata de desarrollar contextos de relación cooperativa, donde los distintos agentes (internos y externos) educativos, en una comunidad de profesionales comprometidos, puedan contribuir a la reconstrucción social y cultural del marco de trabajo de la escuela para su propio desarrollo profesional. Se pretende, entonces, rediseñar los roles y trabajo del profesorado para promover un sentido de comunidad en el centro, con unas relaciones de colegialidad y colaboración que, implicando al profesorado en el desarrollo de la institución, conduzcan a un compromiso por parte del personal con las misiones consensuadas del centro. Trabajar en proyectos conjuntos puede ser un medio idóneo inicial para efectuar la transición del individualismo a la comunidad profesional. 


No obstante, como acabamos de subrayar, el asunto es complejo, no está exento de tensiones y conflictos, siendo clave conjugar la dimensión individual (independencia en unas tareas) y los aspectos conjuntos (interdependencia en otras). Hay además factores imprevistos e impredecibles, externos (iniciativas de la administración) o internos (por ejemplo, cambio de personal), que siempre amenazan –hasta dar al trate con alguno de ellos– al desarrollo de proyectos de cambio. Sin ir demasiado lejos en la utopía, es necesario partir de la cultura escolar existente en los centros, con todas las limitaciones que impone, y de la necesidad de una redefinición de las condiciones de trabajo, para abrir –desde dentro– espacios socio-políticos de decisión sobre los que colaborar. 


Crear y desarrollar comunidades profesionales de aprendizaje depende de diversos procesos dentro y fuera de la escuela como los siguientes (Bolam, McMahon, Stoll y otros, 2005): centrarse en los procesos de aprendizaje, utilizar del mejor modo los recursos humanos y sociales, gestionar los recursos estructurales, y el apoyo de agentes externos.

[a] Centrarse en los procesos de aprendizaje. Se ofrecen oportunidades para el desarrollo profesional permanente, que será más efectivo si está basado en el contexto de trabajo y en las oportunidades incidentales que ofrece la práctica (aprendizaje experiencial, práctica reflexiva, socialización profesional, investigación acción, asesoramiento). La autoevaluación es una de las principales fuentes de aprendizaje, a partir del análisis de datos y toma de decisiones en planes de acción. Por último, del aprendizaje individual se pasa al colectivo mediante la transferencia y creación de conocimiento que supone el intercambio con los compañeros en una empresa colectiva.

[b] Liderar las comunidades profesionales de aprendizaje. Es difícil desarrollar comunidades profesionales de aprendizaje en una escuela sin el apoyo activo de liderazgo a todos los niveles. Esto incluye la creación de una cultura favorecedora del aprendizaje, asegurar el aprendizaje en todos los niveles de la organización, promover la reflexión e indagación, y prestar atención a la cara humana del cambio. En esta tarea, el equipo directivo [Bolívar, 2001b) tiene un papel de primer orden, apoyado por agentes internos o externos de cambio como los asesores. Dado que queremos que todos los profesores sean agentes de cambio, el liderazgo debe tender a ser distribuido o múltiple.

[c] Desarrollar otros recursos sociales. Como empresa humana resulta clave el uso efectivo que se hace de los recursos humanos y sociales. Unas relaciones colegiadas productivas se basan en la confianza y el respeto. En esta dirección es preciso cuidar la dinámica de los grupos para que, en lugar de grupos enfrentados, predomine una colaboración.

[d] Gestionar los recursos estructurales: tiempo y espacio. Las oportunidades de intercambio profesional se ven facilitadas por el empleo del espacio y tiempo en un centro escolar. De ahí que planificar el tiempo para que dicho aprendizaje ocurra en la escuela, en las aulas o en las reuniones, es un factor crítico (Stoll, Fink y Earl, 2004). Igualmente factores espaciales pueden incrementar o inhibir las oportunidades de aprendizaje colectivo.

[e] Interacción y relación con agentes externos. Una comunidad profesional no puede subsistir aislada, precisa de apoyo externo, relaciones y alianzas. En primer lugar, está documentado (Fullan, 2002; Domingo, 2001) que el asesoramiento externo es crítico en los procesos de cambio. Además, en el contexto actual, los centros deben establecer alianzas y relaciones con las familias y comunidad local, servicios sociales y otros agentes o instituciones. Por último, en la sociedad red, los centros escolares tienen que establecer redes con otros centros educativos de su zona para apoyo e intercambio mutuo.


Al final, para que haya una comunidad profesional, el aprendizaje individual o grupal debe ser extendido a la escuela como totalidad, lo que no deja de presentar aspectos no resueltos. En la investigación realizada por Kruse y Louis (1997) las autoras descubren un conjunto de dilemas relativos a la tensión entre conjugar pertenecer a un equipo (ciclo o departamento) y, al tiempo, a la comunidad más amplia de todo el centro educativo. Los profesores y profesoras se identifican, en primer lugar, con el equipo al que pertenecen y sólo –en segundo lugar– con el centro. Los dilemas que experiencian los profesores son: conjugar tiempo para el equipo y tiempo para el centro, centrarse en el currículum diseñado en el equipo con el del centro, organizar el equipo y el diálogo reflexivo de todo el centro, autonomía del equipo con los estándares establecidos por la escuela, preservar la paz en el interior del equipo con el análisis crítico de la práctica. Por tanto, concluyen las investigadoras, el desarrollo de fuertes equipos interdisciplinares no deja de presentar graves problemas para desarrollar un sentido de comunidad profesional del centro, base de una organización que aprende. El asunto es que puedan ser identificados y gestionados. 

2.2. Organizar los centros para el aprendizaje del profesorado

De acuerdo con los nuevos modos de entender la organización escolar y el trabajo docente, la asesoría y formación debe dirigirse a articular las necesidades de desarrollo individual y las de la escuela como organización, donde los espacios y tiempos de formación estén ligados con los espacios y tiempos de trabajo, los lugares de acción puedan ser –a la vez– lugares de aprendizaje. En lugar de limitarse a cursos escolarizados de formación, como un medio instrumental –normalmente– para aplicar cambios externos, estas nuevas perspectivas abogan por el aprendizaje con los colegas en el contexto de trabajo, vinculando el desarrollo profesional con el organizativo. La formación permanente del profesorado es un proceso de aprendizaje resultante de las interacciones significativas que tienen en el contexto temporal y espacial de su trabajo y que da lugar a cambios en la práctica docente y en los modos de pensar dicha práctica.


El “modelo escolarizado” en la formación continua de adultos, realizado de manera puntual, como complemento o reciclaje de la formación inicial y poco articulado con las situaciones de trabajo, como hemos visto en España con motivo de la puesta en marcha de la LOGSE, ha tenido un carácter marginal y escasos efectos en relación con los problemas de las escuelas y con la actividad docente en el aula. Por eso, de acuerdo con las tesis que se desprenden de tomar el centro como lugar del cambio y la formación, ha llegado el momento de repensar qué pueda ser la formación del profesorado, para incidir en otras propuestas alternativas (el lugar del trabajo como contexto formativo), que puedan contribuir a insertar la formación en las propias trayectorias y proyectos de escuela.


La formación permanente del profesorado no puede estar desconectada de los contextos de trabajo, como profesionales adultos debe articularse con ellos. Una experta en el tema señala las siguientes líneas de acción para organizar los centros de modo que hagan posible el aprendizaje del profesorado (Little, 1999):

	1. Poner en el núcleo del trabajo docente hacer indagaciones colectivas sobre el aprendizaje de los alumnos. Se deben compartir, de modo sistemático y sostenido en el tiempo, las observaciones sobre el progreso del aprendizaje de los alumnos.

2. Organizar el trabajo diario de modo que apoye el aprendizaje del profesorado. Tiempos para el diálogo común, por ejemplo, suelen ser imprescindibles.

3. Desarrollar enfoques alternativos al aprendizaje del profesorado. En lugar de cursos de formación, suele ser más productivo otras formas (equipos de investigación, reuniones, planificación común, observación en clase, etc.) que pueden promoverlo.

4.Desarrollar una cultura que apoye el aprendizaje del profesorado. Así, entender el centro como una organización que aprende o el equipo docente como una comunidad profesional.



La formación ha de ir dirigida a cómo mejorar lo que se hace, desde un análisis de la situación, en que los propios procesos de trabajo sean en sí mismos generadores de cambios Una formación centrada en la escuela se inscribe, como tarea colegiada y en equipo, en el propio proceso de mejora del currículum; por otra, debe contribuir a incrementar los propios saberes y habilidades profesionales para reutilizarlos en las nuevas formas de hacer escuela. Todo induce a que la asesoría debe dirigirse a cómo reestructurar, en nuevos modos, el trabajo docente para constituir el centro en un espacio de aprendizaje e investigación no sólo para los alumnos, sino para los propios profesores: compartir conocimientos, preocupaciones y experiencias, en un aprendizaje de la propia práctica; actuando el asesor como dinamizador del propio proceso que, a la larga, asuma el propio profesorado. La asesoría tiende, por un lado, a maximizar el potencial de los equipos existentes; por otro, a desarrollar el liderazgo en otros profesores, compartiendo capacidades.


Por tanto, hacer de los centros educativos unidades básicas de cambio significa resituar la formación continua de los profesores de modo que contribuya a incrementar sus propios saberes y habilidades profesionales. Una escuela que mejora se va configurando como comunidad profesional de aprendizaje, a través de la reflexión y revisión conjunta de la propia práctica, que incrementen su propia satisfacción y efectividad como profesionales en beneficio de los alumnos. Esta innovación organizativa es vista como un poderoso enfoque para el desarrollo profesional y una potente estrategia para el cambio y mejora escolar. Si los beneficios son indudables y están documentados por la literatura, también los problemas para establecerlos son paralelos, pues supone un cambio organizativo e individual de lo que se entiende por el ejercicio profesional.

3. COMUNIDADES PROFESIONALES AMPLIADAS: REDES Y CONSORCIOS

Además de las comunidades profesionales de aprendizaje, entendidas como limitadas a cada centro escolar, por tanto como medio de la colaboración interna, paralelamente, se aboga por la colaboración entre centros escolares. El aprendizaje profesional se sitúa en el centro de la relaciones entre redes entre centros y el aprendizaje profesional comunitario. Jackson y Temperley (2007) establecen las relaciones entre comunidades profesionales en red y otras que no lo están: la redes, conjuntamente, construyen y contribuyen al aprendizaje profesional comunitario en cada centro escolar, y tienen potencial para elevar el aprendizaje profesional a escala mayor. Ambos construyen la capacidad lateral. Como señalaban Lieberman y Wood (2002):

Es posible que las redes hayan puesto de manifiesto y mantenido una alternativa relevantes al desarrollo profesional tradicional, un dispositivo mucho mejor adaptado a los cambios rápidos en nuestra cultura así como a la complejidad creciente del trabajo docente (p. 334).

Entre las nuevas fórmulas para generar y apoyar la capacidad de mejora se están desarrollando consorcios (partnerships) y redes (networks) entre centros escolares. Grupos de escuelas trabajando juntas permiten diseminar el conocimiento educativo y las buenas prácticas (Bolívar, 1999), son un medio para promover el aprendizaje profesional y para incrementar el capital social, intelectual y organizativo; al tiempo que son una estructura de apoyo a la innovación, rompiendo con el tradicional aislamiento entre escuelas. No hay oposición entre aprendizaje profesional interno y colaboración entre escuelas. Como dicen Jackson y Temperley (2007), “ambas son necesarias para un rico aprendizaje profesional de los integrantes adultos de una comunidad escolar. Al respecto argumentamos que la escuela como unidad ha llegado a ser una escala demasiado pequeña y aislada para promover un ámbito suficiente para el aprendizaje profesional en una sociedad del conocimiento y mundo interconectado. Se requiere una nueva unidad de significado, pertenencia y compromiso, como las redes” (p. 44). 


Desde esta perspectiva, se argumenta, que la noción de la escuela como la unidad primaria del cambio efectivo, es una noción demasiado simplista, que debe -en los tiempos actuales- ampliarse a las redes entre escuelas y otras instituciones y agentes sociales. Hopkins (2007) aporta una extensa definición que pretende, al tiempo, identificar un conjunto de condiciones necesarias, el papel de las redes en el apoyo de la innovación, y proponer una tipología comprensiva de redes. Es la siguiente:

Redes son entidades sociales con metas comunes caracterizadas por un compromiso por la calidad, rigor y con un foco en los estándares y aprendizajes de los alumnos. Son también un medio efectivo para apoyar la innovación en tiempos de cambio. En educación, las redes promueven la diseminación de buenas prácticas, incrementan el desarrollo profesional del profesorado, apoyan la construcción de capacidades en la escuela, median entre estructuras centralizadas y descentralizadas, y acompañan el proceso de reestructuración y reculturación de las organizaciones y sistemas educativos (p. 131)


En las redes, los profesores de diferentes escuelas pueden llegar a aprender por grupos unos de otros.  Como señalan Earl & Katz (2007), a partir de las experiencias de las Networked Learning Communities
, 

En nuestro análisis, la teoría para la acción de comunidades de aprendizaje en redes que cuando los grupos trabajan juntos, puede crear un nuevo conocimiento y extenderlo a otros. Cuando los adultos interactúan en comunidades profesionales en red pueden implicarse con nuevas ideas, nuevas informaciones y destrezas. El cambio sistemático depende de estos aprendizajes de los individuos, y de compartir su aprendizaje con otros. Una vez que el conocimiento es creado y compartido, se espera que influencie las prácticas,  cambiar lo que estos profesores y directores hacen en sus centros y aulas y cómo lo hacen. Ultimamente se entiende que el cambio que profesores y escuelas hacen en sus prácticas se dirigen a tener su impacto en los alumnos que incremente su aprendizaje y su éxito a largo plazo (p. 241).

Establecer redes y consorcios entre escuelas son nuevos dispositivos organizativos para la mejora escolar y emprender un proceso conjunto de cambio que, como dice Hopkins (2007), “reinventa” el apoyo local a las escuelas al promover diferentes formas de colaboración, enlaces y consorcios multifuncionales. Proveen, además, un punto focal para diseminar buenas prácticas e incrementa la capacidad de mejora, en particular mediante la creación de comunidades profesionales. Bien establecidas y conducidas tienen impactos profesionales en los participantes: articular y compartir el conocimiento tácito que han desarrollado en su experiencia profesional, organizar actividades y estructuras que promuevan la mejora profesional y organizativa, promover la colaboración enriquecedora entre profesionales, generar un sentido de comunidad  para su propio desarrollo como organización, modos de aprendizaje no escolarizados, etc.


Podemos distinguir una tipología de redes. Así, al nivel más básico, facilitan compartir buenas prácticas entre grupos de profesores que trabajan juntos; mientras que en el nivel más alto pueden desempeñar el papel de agentes de renovación del sistema. Una red, a este nivel básico, puede ser un grupo de profesores que trabajan juntos para desarrollar mejor el currículum y compartir sus buenas prácticas. A un nivel superior, varios grupos de profesores y escuelas trabajan juntos para la mejora escolar de sus respectivos centros y enseñanza. Pueden también establecerse tales redes para implementar determinadas políticas educativas a nivel local o autonómico. En otros casos las redes se constituyen explícitamente como un medio de lucha contra la exclusión y para promover la justicia social, o para una renovación del propio sistema escolar. Normalmente, en un nivel intermedio, implican grupos de escuelas y profesores que se juntan con el propósito explícito de compartir la práctica para mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Como afirman Jackson and Temperley (2007: 51), “los nudos de aprendizaje más efectivos tienden a implicar activamente y mantener actividades de indagación y resolución de problemas entre miembros de redes de las escuelas participantes”. 


De este modo, se puede superar uno de los déficits estructurales de nuestro sistema educativo (incluida la Universidad), como es la inexistencia de mecanismos y dispositivos, que articulen explícitamente los procesos de transferencia de los conocimientos pedagógicos disponibles, así como condiciones y contextos para su intercambio y utilización, que pudieran potenciar la capacidad de mejora de los centros y profesorado. Esto supone reconsiderar seriamente prácticas asentadas y modos de funcionar, que no es sólo el aislamiento del ejercicio profesional, sino –más grave– entre instituciones dedicadas al mismo objetivo. Son muy relevantes para que prosperen, las condiciones (tiempo, espacio, clima y agentes) que ofrecen a los profesores y escuelas asociadas, los dispositivos y recursos puestos en juego para el intercambio del conocimiento, con una metodología para la solución de problemas, para el desarrollo profesional y la mejora escolar.


Se pretende crear espacios y medios de interacción entre el conocimiento pedagógico disponible (como Centros de recursos profesionales, de profesores, desarrollo curricular, asesores o facilitadores) que estén a disposición, al tiempo que inciten, a utilizar los nuevos conocimientos, de acuerdo con las necesidades/demandas de centros y profesores. De este modo se mejoraría la formación de los profesores en ejercicio (en los centros docentes), así como la de los que están en formación (en las Universidades), proveyendo apoyos y recursos para el desarrollo profesional, e investigación basada en el centro. Pero también, desde el otro ángulo, las propias instituciones más genuinamente dedicadas a generar conocimiento académico (Universidad, Institutos de Educación, Centros de Desarrollo Profesional, etc.) pueden verse beneficiadas al nutrirse de saber práctico, de sus demandas y requerimientos. 


Una iniciativa laudable al respecto ha sido, recientemente, puesta en marcha en España por el Ministerio de Educación y Ciencia y la Universidad de Salamanca, mediante la creación del portal de Internet “Innova. Educadores en Red” [http://innova.usal.es], destinado al intercambio de experiencias de innovación educativa entre grupos docentes. El proyecto, impulsado por el Foro por la Educación Pública, tiene como objetivo aprovechar las posibilidades de TICs para impulsar las redes informales de docentes, movimientos de innovación y organizaciones que pongan en común sus conocimientos para mejorar el sistema educativo. De este modo, se quiere que las redes de docentes ya establecidas, organizaciones y grupos profesionales dedicados a la innovación educativa puedan contar con un espacio (red de redes) para el intercambio de experiencias.  En febrero de 2008 ha tenido lugar un primer Congreso de encuentro y entre los ponentes invitados ha estado Ann Lieberman hablando sobre el tema. 

Coda a modo de conclusión

Sin embargo, la vida cotidiana de los centros docentes suele transcurrir, año tras otro, sin dar lugar a un aprendizaje institucional. La ironía de la realidad escolar es que unas instituciones dedicadas al aprendizaje, no suelen ellas mismas aprender. Los establecimientos escolares no suelen ser --por sus propias condiciones estructurales-- organizaciones aptas para el aprendizaje permanente. Como ha dicho Fullan, “que las escuelas deban llegar a ser organizaciones que aprenden, es un feliz enunciado, pero un sueño lejano”. Concebir la escuela como una comunidad de aprendizaje institucional, aparte de algunos de los procesos internos descritos, exige reestructurar los contextos organizativos de trabajo de los profesores.


No bastan para la innovación y mejora cambios parciales en el currículum o en elementos aislados de la estructura de los centros educativos, sin afectar al propio desarrollo profesional de los docentes. Sin una seria apuesta por reestructurar los centros y por rediseñar la profesión docente en la estructura organizativa de los centros, la añorada mejora educativa no ocurrirá, provocando –si acaso – la aversión del profesorado. Y es que, finalmente, la innovación educativa no puede consistir en cómo implementar mejor sobre el papel buenos diseños externos, para pasar –más básicamente– a ser un nuevo modo de ejercer el oficio o profesión de enseñar y de funcionar las propias escuelas, como organizaciones y lugares de trabajo.


Como ha señalaedo Santos (2000) hay una serie de obstáculos que bloquean el aprendizaje de la escuela: rutinización de las prácticas profesionales, descoordinación de los profesionales, burocratización de los cambios, supervisión temerosa, dirección gerencialista, centralización excesiva, masificación de alumnos, desmotivación del profesorado, acción sindical sólo reivindicativa, entre otras. Entiende el autor que el obstáculo clave de la falta de aprendizaje institucional es el cierre (personal, institucional, y estratégico o del sistema), como actitud de no estar abierto a la crítica, a lo nuevo, al aprendizaje.


Uno de los retos inmediatos que han de afrontar los centros educativos es hacer de cada escuela una buena escuela, lo que se concreta en garantizar a toda la ciudadanía las competencias básicas, entendidas como el conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes esencial para que todos los individuos, especialmente aquello en riesgo de exclusión, puedan participar activamente e integrarse como miembros de la sociedad. Como expresión del principio de equidad que el sistema educativo debe proponerse para todos, al término de la escolaridad obligatoria, todo alumno deberá tener garantizado dicho bagaje común. A tal fin, habrá que hacer los cambios curriculares y organizativos oportunos, así como emplear medios extraordinarios o compensatorios en alumnos que estén en situación de dificultad para adquirirlo (Bolívar, 2008).  


La mejora del rendimiento de los alumnos depende, entonces, de la interacción de un conjunto de factores. Si la competencia del profesorado –y su incremento, mediante el aprendizaje profesional– es el fundamento de la mejora de la práctica docente, para que de modo continuado afecte al alumno a lo largo de los cursos escolares, debe integrarse en un trabajo colectivo de todo el centro. Todo ello enmarcado en un contexto organizativo, en unos contextos familiares y comunitarios y en una determinada política educativa, que pueden favorecerlo o impedirlo. Knapp et al. (2003) establecen cinco áreas de acción: a) establecer el foco en el aprendizaje, b) Construir comunidades profesionales que valoren el aprendizaje, c) comprometer el entorno externo en lo que importa para aprender, d) actuar estratégicamente y compartir el liderazgo y, finalmente, e) crear coherencia. Estas cinco áreas están, logicamente, interrelacionadas y se aplican, conjuntamente, a los tres niveles del sistema (aprendizaje del sistema, aprendizaje profesional, aprendizaje de los alumnos).


De acuerdo con las lecciones aprendidas, la mejora de los resultados de los alumnos no puede mantenerse de modo continuo más que si está sostenido por un equipo y trabajo en colaboración a nivel de centro. Parece claro que, sin haber generado una capacidad interna de cambio, los esfuerzos innovadores de profesores están condenados a quedar marginalizados o a tornarse inefectivos. Expandir la visión del aula a la escuela como conjunto es un paso necesario, que suele ser facilitado configurando el centro escolar como una comunidad profesional de aprendizaje. 
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