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El fracaso de las reformas curriculares de los afios 60 y de lo initil de las
innovaciones impuestas “de arriba a abajo” hicieron que se volviera la mirada a la
escuela como el centro del cambio educativo, con lo que se inicié el Movimiento
teérico-préctico de Mejora de la Escuela. El presente articulo, en primer lugar, hace
un repaso a la evolucién de esta linea, deteniéndose en las diferentes etapas por las
que ha transitado y en sus caracteristicas definitorias. En segundo lugar, se centra
en las lecciones aprendidas en estas décadas que pueden ser ttiles para la puesta en
marcha de procesos de transformacién escolar en la actualidad. Concretamente se
abordan seis grandes aspectos: la colaboracién docente y el trabajo en redes, la
implicacién de la comunidad, el liderazgo sistémico, la centralidad de los procesos
de ensefianza y aprendizaje, el debate entre la responsabilidad y la rendicién de
cuentas, y las nuevas relaciones entre la administracién publica y las escuelas. Para
finalizar se aborda el para qué del cambio: una educacién para la justica social.
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Comunidades profesionales de aprendizaje.

The failure of curricular reforms of the 60s and of the useless of innovations forced
upon "top-down" that made the look back to school as the focal point of educational
change, so the theoretical and practical movement School Improvement began.
This article first gives an overview of this line evolution, it holds on the various
stages and its defining characteristics. Secondly, it focuses on the learned lessons
over the past decades that may be useful for the implementation school
transformation processes today. Specifically, it deals with the six major features:
teacher collaboration and networking, community involvement, systemic
leadership, the centrality of teaching and learning, and new relationships between
government and schools. Finally, it addresses what is the purpose of the change: an
Education for Social Justice.
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Introduccion

Sin esperanza las escuelas se vuelven lugares imposibles. En ellas se depositan grandes
expectativas: se espera que los alumnos aprendan y crezcan como personas, que los
docentes innoven y perfeccionen sus précticas, que se contribuya a la creacién de
sociedades mds justas... Las escuelas son espacios de esperanza y, al mismo tiempo,
conviven con un sinfin de reproches y cuestionamientos. Hoy, quizds mas que nunca en
la historia, son objeto de criticas mas y menos informadas, mds y menos constructivas.
El imperativo de que la escuela debe mejorar la calidad de su propuesta no es una
novedad. Sin embargo, las voces que hoy se alzan a favor de una profunda reconversién
de la institucién escolar son mds multifacéticas, impetuosas y lapidarias.

Los discursos sobre cambio educativo a menudo rozan las aristas de la utopfa, pecan de
romanticismo y caen por el peso de su propia idealizacién. A los intentos de mejora a
veces les falta un principio de realidad, es cierto. Y, al mismo tiempo, muchas veces al
pesimismo pedagdgico le faltan contraargumentos. ;Cémo se conjugan entonces las
grandes expectativas de mejora con la opacidad de aquellos discursos politicos que
atribuyen a la escuela muchas de las problemdticas sociales presentes en la actualidad?
¢Es posible articular una visién optimista de cambio escolar con el desencanto encarnado
en las sociedades contemporaneas respecto de las escuelas?

Trabajar desde el Movimiento tedrico-practico de Mejora Escolar supone una cuota de
esperanza informada que alimenta una visién optimista sobre el cambio educativo. Se
nutre y reflexiona de una serie de experiencias de mejora bien documentadas que
evidencian cémo transformar las escuelas y cudl es el camino para hacerlo.

Este articulo pretende difundir el conocimiento que hoy poseemos sobre el cambio
educativo y la mejora escolar, destacando los tltimos avances en esta materia a partir de
las lecciones aprendidas que nos ha dejado el Movimiento de Mejora de la Escuela. Para
ello, un primer paso es desarrollar un trazado temporal por las distintas fases que
atravesé este movimiento para, a partir de ello, describir algunas factores implicados en
los procesos de cambio que hoy se saben determinantes a la hora de emprender cualquier
proceso de mejora educativa tanto a nivel local como a gran escala. Una mirada a hacia
la finalidad del cambio cierra el articulos.

1. Del Ministerio a la Escuela y de la Escuela al Aula: un
Poco de Historia

A partir de propuestas anteriores tales como las de Miles y Ekholm (1985), Hopkins,
Ainscow y West (1994), Stoll y Fink (1999) o Murillo (2002), podemos entender Mejora
de la Escuela como:

Una serie de procesos concurrentes y recurrentes por los cuales una escuela optimiza el
desarrollo integral de todos y cada uno de los estudiantes, mediante el incremento de la

calidad del centro docente en su conjunto 'y de los docentes.

Con las siguientes caracteristicas:
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o Es asumido y coordinado por el centro.
o Implica, o busca implicar, a la comunidad escolar en su conjunto.

o Aborda tanto los procesos de ensefianza y aprendizaje, como la organizacion, y

especialmente la cultura del centro.
o Busca mejorar la capacidad del centro para el cambio.

o Tiene un enfoque de mejora sostenible.

Con ello, el Movimiento teérico-practico de Mejora de la Escuela (School Improvement
Movement) serfa el conjunto de iniciativas de cambio escolar desarrollados en todo el

mundo, y los esfuerzos por sistematizar y estudiar dichas iniciativas.

Existe un cierto consenso en considerar el inicio de este movimiento a finales de los afios
60, con el fracaso de las iniciativas de innovacién caracterizadas por su enfoque de
"arriba a abajo". En el medio siglo transcurrido desde entonces ha habido una serie de
avances-reformulaciones globales que nos ha ido legando una serie de lecciones
aprendidas (Hopkins, Harris, Stoll y Mackay, 2014). Veamos algunos de los hitos en el
discurrir de los afios, y sus principales caracteristicas y aportaciones.

1.1. El cambio se impone y la mejora se hace esperar

Como decfamos, el Movimiento de Mejora de la Escuela nace con un fracaso: el fracaso
de las grandes reformas curriculares de los afios 60 y de las iniciativas de innovacién
surgidas desde fuera de la escuela y por especialistas al margen de ella (p.e. Fullan,
2002a, 2002b; Hopkins y Reynolds, 2001; Murillo, 2002, 2003, 2004a, 2011).

El contexto histérico de esos afos se definié por tres grandes hitos que marcaron el
desarrollo de la educacién. En primer lugar, un escenario politico definido por la Guerra
Fria que llev6 a los Estados Unidos a establecer una amplia estrategia nacional para
superar los avances tecnolégicos de la Unién Soviética. En este contexto, se consideraba
que una mejor formacién permitirfa contar con un cuerpo de profesionales mas
preparados para aventajar al polo contrario en materia de avances cientificos. Para ello,
resultaba imperativo introducir determinadas modificaciones que se estimaban

tavorecedoras de una mejora en la calidad de la ensenanza.

El segundo hito, mas sociolégico, es la extendida conviccién de que ese podia alcanzar
una sociedad mejor, mas justa, y que el camino para lograrla era la Educaciéon. De ahi
que asumiera esta década el nombre del "optimismo pedagégico. El planteamiento era
que con conocimientos, recursos y un poco de politica, tanto en las escuelas como en el
sistema educativo, se podria conseguir mejorar la educacién y, con ella, una mds
adecuada redistribucién social (Farrell, 1999).

El tercer hito, mas pedagdgico, era que se consideraba que para mejorar la educacién
habfa que hacer cambios en el curriculo: en los objetivos, en los contenidos, en la
metodologia... lo que generé las grandes reformas de caracter curricular de finales de

los 60 y principios de los 70 en todo el mundo.

En ese contexto, habfa una gran fe en el papel de la investigacién (los conocimientos que
antes decfamos) para mejorar la educacién. El planteamiento es que la investigacién
llevada a cabo por especialistas externos a la escuela era la fuente de las innovaciones

71



F.J. Murillo y G.J. Krichesky

que posteriormente debfan implantarse en la escuela de mano de los docentes que
asumfian un papel de meros transmisores (Murillo, 2006).

Los macroproyectos centro-periferia pretendian difundir en las escuelas cambios en el
curriculum siguiendo una estrategia centralizada y jerarquizada, que también se denomina
arriba/abajo, a partir de la produccion de materiales curriculares realizados por expertos.
(Rodriguez Romero, 2003:55)
No es casual que Fullan (2002c) denominase a esta etapa como la era de la “adopcién” de
la reforma en cuanto que el objetivo era importar innovaciones e ideas generadas fuera
del aula y de la escuela, como si ello fuera garantfa suficiente para la mejora educativa.
Algunos autores catalogaron a este modelo de mejora como de Investigacién-
Desarrollo-Difusién-Adopcién (IDDA) (Havelock, 1969; House, 1979; Murillo, 2002,
2003), ya que constaba principalmente de cuatro etapas:

1. Etapa de Investigacién: en esta fase se acumulaban conocimientos pertinentes
al programa por disenar.

2. Etapa de Desarrollo: se procuraba idear, construir y desarrollar soluciones a

los problemas identificados.
3. Etapa de Difusién: una vez definidas las innovaciones se daban a conocer.

4. Etapa de Adopcién: en esta fase se buscaba garantizar que las escuelas
incorporen las innovaciones.

Mis alld de sus débiles resultados, estas primeras experiencias de reforma han dejado
tras de sf un interesante cimulo de lecciones. Por una parte se observé que los
programas curriculares impuestos a las escuelas desde afuera no generaban resultados de
aprendizaje mas satisfactorios, lo cual arroj6 una primera idea sobre cémo opera la
imposicién del cambio y su escasa incidencia en la mejora real de los centros (Fullan,
1972). Asimismo y segun lo manifesté el propio Hopkins (1995) el intento de mejorar el
rendimiento de los estudiantes a través de la adopcién de materiales curriculares
disenados por expertos fracasé porque los profesores no fueron incluidos en los procesos
de produccién que acompafaron a estos programas. Desde esta perspectiva, los primeros
intentos de reforma no prestaron la suficiente atencién al hecho de que la capacidad de
innovar y mejorar requiere de procesos de des-aprendizaje y re-aprendizaje por parte del
protesorado.

A su vez estos primeros procesos, dirigidos desde el centro a la periferia, de arriba-abajo
y de afuera-adentro no tenfan en cuenta el contexto de cada escuela o las cualidades de
sus docentes. Este primer periodo de reformas educativas aparece asi tefiido por ciertas
l6gicas vinculas a los principios de la universalidad, la regularidad y el progreso, dado
que para ese entonces se crefa que las reformas debfan ser uniformes y homogéneas
(Romero, 2007).

De todo ello, la gran leccién aprendida de esta fase previa, que podriamos denominar de
“pérdida de la inocencia” (o de certificacién del fracaso de las reformas curriculares), es
que “los cambios impuestos no sirven de nada” (Murillo, 2002).

1.2. Cuando la mejora fue de la escuela

La consecuencia de todo ello es que la escuela dio la espalda a la investigacién,
generandose una brecha que ain se mantiene (Murillo, 2006). Desde ese momento, el
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papel protagonista en los procesos de cambio es asumido por centro docente en su
conjunto: en el origen del cambio, en la coordinacién, en la implicacién de la comunidad
escolar; ya no hay dos procesos de cambios iguales, depende de los la situacién del
centro, de sus valores, de sus expectativas... Con ello se inicia el Movimiento de Mejora

de la Escuela.

“La escuela debe ser el centro del cambio” es el lema que define esta primera fase
(Berman y McLaughlin, 1977). Se caracteriza por la emergencia de iniciativas aisladas y
no sistemdticas de mejora escolar, que carecfan aun de un enfoque coherente sobre el
cambio educativo. Algunos elementos interesantes de esta época son:

e Dar importancia a los procesos de autoevaluacién institucional como forma de

iniciar los procesos de cambio.
e Implicar a toda la comunidad.
e [omentar un enfoque participativo.
e Preocuparse de la organizacién como complemento a los cambios curriculares.

e [avorecer el desarrollo del profesorado mediante una formacién amplia y

adecuada a cada docente.

Frente al modelo IDDA, los cambios educativos realizados comenzaron a seguir una
nueva perspectiva. E1 modelo seguido podria ser algo asi:

Iniciacién <-> Implantacién <-> Continuacién <-> Productos

La mejora se empezaba a concebir como un proceso no-lineal, en donde cada centro
iniciaba el cambio, aplicaba la innovacién u innovaciones y luego se dedicaba a su
institucionalizacién.

Este perfodo arrojé importantes avances en cuanto a la importancia de la autonomia de
los establecimientos escolares frente a los procesos de mejora. Lo que, a su vez, permitié
enfatizar que las condiciones propias de cada centro deben tenerse muy en cuenta a la

hora de disefiar y desarrollar procesos de mejora.

Sin embargo, debe notarse que gran parte de las iniciativas de mejora desarrolladas en
esta época consistieron en experiencias escolares aisladas y esporadicas, y por tanto esta
etapa tampoco motivé una mejora significativa del sistema educativo en su conjunto.
Muchos de los esfuerzos de mejora de esta etapa no estaban explicita y rigurosamente
vinculados a la mejora de los resultados de aprendizaje de los alumnos. En si, eran
propuestas de cambio muy fragmentadas y desarticuladas y por ello no tuvieron un

fuerte impacto en la practica de aula (Hopkins y Reynolds, 2001).

También hay que destacar que en esos afios nacié la linea de investigacién sobre las
“escuelas eficaces” (Effective Schools), linea que posteriormente tomarfa su nombre
definitivo de Eficacia Escolar (School Effectiveness) (Murillo, 2005; Teddlie y Reynolds,
2000). Esta linea, en primer lugar, destac6 la importancia de la escuela en su conjunto
para conseguir que los alumnos aprendan, y en segundo término, empezé a identificar
los factores de eficacia escolar. Un excelente sumario es el modelo de 5-factores de
Edmons (1979), que resumia lo aprendido en esos primeros afios:
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1. Poseer un liderazgo fuerte.
2. Tener un clima de altas expectativas en rendimiento hacia los estudiantes.
3. Contar con una atméstera ordenada sin ser rigida y tranquila sin ser opresiva.

4. Tener como objetivo prioritario del centro la adquisicién de destrezas y
habilidades bdsicas, y a él se supeditan las actividades del mismo.

5. Contar con una evaluacién constante y regular del progreso de los estudiantes.

Estos resultados tuvieron un fuerte impacto y comenzaron a jugar un rol importante en
la evolucién y demarcacién del Movimiento de Mejora Escolar, a causa de la particular

retroalimentacién gestada entre ambas lineas.

Como resumen critico de esta fase nos sirven las palabras de Hopkins y Reynolds
(2001:12) quienes sefialaron que la mejora de la escuela estaba “débilmente
conceptualizada y con muy poca teoria (under-theorised). No representaba una enfoque

sistematico, programado y coherente”.
1.8. Mds que cambiar, lo importante es tener la capacidad para hacerlo

A pesar de los avances conseguidos, los procesos de cambio escolar no llegaban a ser
completamente exitosos. Resultaba relativamente "facil" que un centro mejorara el
rendimiento de los estudiantes si, por ejemplo, se le dedicaba mayor atencién o mas
recursos a dicha escuela, o si se destinaban mas profesionales a la tarea asignada. El
problema era que cuando la atencién o los recursos disminufan se hacia habitual que los
centros volvieran a su situacién de partida o incluso que empeoraran. De ahf que en la
segunda mitad de los afios 80 y la década de los 90, el foco de atencién se dirigi6 a los
esfuerzos de cambio. Si en periodos anteriores se buscaba que los centros mejoraran, en
esta fase se procuré centrar la atencién en que los centros tuviesen la suficiente
capacidad para sostener el cambio. A esta segunda época se le llamé la fase de “la gestién
del cambio” (Hopkins y Lagerweij, 1997) o “la capacidad para el cambio” (Fullan, 1998).

Esta etapa se caracterizé principalmente por un primer acercamiento entre la linea de
investigacién sobre Eficacia Escolar y el movimiento de Mejora de la Escuela (Harris y
Chrispeels, 2008; Hopkins, 1995; Hopkins y Reynolds, 2001; Murillo, 2005, 2008;
Reynolds, Hopkins y Stoll, 1993). Mientras que la Eficacia Escolar identificaba los
elementos sobre los que habfa que incidir para mejorar una escuela, el campo de mejora
escolar comenzaba a esbozar los primeros lineamientos y estrategias para implementar
cambios lo suficientemente potentes como para ejercer una influencia efectiva dentro de
las aulas (Hopkins y Reynolds, 2001).

El intento por entrecruzar las propuestas de ambos planteamientos tuvo como resultado,
por lo menos en los Estados Unidos, el auge y desarrollo de modelos comprensivos de
reforma escolar pero esta vez para ser adoptados por escuelas individuales. Se trata de
enfoques integrales de disefio escolar (whole-school-design) que, producto de la
combinacién de elementos de la investigacion sobre Eficacia Escolar y el movimiento de
Mejora de la Escuela, centran la atencién tanto en el curriculum y la ensefianza, asf
como también en variables organizativas y de gestién (Harris y Chrispeels, 2008).

Asimismo y como fruto del intercambio entre ambas corrientes, en este perfodo se
generaron los primeros intentos por aunar los dos campos en un nuevo movimiento
tedrico-practico que se nutre de ambos y recibe aportaciones sustanciales de cada uno de
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ellos. Este es conocido como la “Mejora de la Eficacia Escolar” (Effectiveness School
Improvement -ESI). Dos trabajos importantes en esta linea fueron Improving School
Effectiveness (ISEP) desarrollado en Escocia coordinado por John MacBeath y Peter
Mortimore (2001), y el Capacity for change and adaptation of school in the case of Effective
School Improvement que fue atin mas ambicioso (Munoz-Repiso y Murillo, 2003; Murillo,
2004b; Wikeley y Murillo 2005).

Al mismo tiempo, se multiplicaban las iniciativas que buscaban reestructurar y redisefiar
los centros escolares (School Reestructuring) con un énfasis en la gestiéon basada en la
escuela (Bolivar, 1999). Se procuraba asi redisefiar los roles y las estructuras
organizativas de los centros, situando entonces los esfuerzos del cambio educativo en un
nuevo diseflo organizativo de las escuelas. Se pretendia identificar qué estructura
organizativa podia provocar la mejora de la escuela y a partir de allf, profesionalizar la
ensenanza, de potenciar la capacidad en la toma de decisiones, y de alentar un mayor
compromiso con el desarrollo institucional y organizativo de los centros.

Tal como lo explica Fullan (1998), los "reestruturacionistas" estaban firmemente
convencidos de que el control de los procesos de mejora debfan ejercerlos los profesores
y sus escuelas. Pero estas experiencias de reestructuracién organizativa “basadas en el
centro” mostraron una evidente falta de relacién con la practica docente del aula y los
resultados en el aprendizaje de los alumnos. Tiempo después se comprobd que,
efectivamente, para alcanzar mejores resultados en los aprendizajes de los alumnos, “hay
que cambiar la practica docente y eso es un problema de aprendizaje y no un problema
de organizacién” (Peterson, McCarthey y Elmore, 1996:19).

A pesar de sus buenas intenciones, los cambios efectuados en la organizacién no
demostraron relaciones causales significativas con la mejora de los procesos de
ensenanza y aprendizaje, bdsicamente porque se convirtieron en apelaciones retéricas
limitadas a cambios en los disefios curriculares o, como bien explica Bolivar (1999),
porque “reestructurar” no es lo mismo que “enculturizar”. El propio Fullan (2002a)
explica que los procesos de reestructuracién poco tienen que ver con la reculturalizacion,
proceso que apela a cuestionar los supuestos e ideas afianzadas de los maestros de modo
que puedan eventualmente cambiar por sf mismos sus propios hébitos y creencias.

En este mismo perfodo diferentes pafses impulsaron politicas educativas que tendieron a
dotar de mayor autonomia a las escuelas para que éstas puedan asumir sus propias
decisiones en materia de mejora. Hay que sefalar que en esta etapa se desarrollaron
muchos de los programas de mejora de la escuela mis exitosos y que mds influencia han
tenido en el desarrollo de este movimiento. Ente ellos destacan el Halton Proyect en
Canada (Stoll y Fink, 1999), el Accelerated Schools Proyect (Levin, 1993), las iniciativas
enmarcadas en la linea de la Reestructuracién Escolar en USA (Elmore, 1990), el famoso
proyecto Improving the Quality of Education for All (IQEA) (Hopkins, Ainscow y West,
1994) asi como el denominado Swuccess for All (Slavin, Madden, Dolan, Wasik, Ross,
Smith y Dianda, 1996). Pero también el proyecto de Escuelas de Alta Fiabilidad (High
Reliability Schools —HRS) en Inglaterra, el Improving School Effectiveness Project en
Escocia, el Manitoba School Improvement Project en Canadd y el Dutch National School
Improvement Project en Paises Bajos (Harris y Young, 2000; Hopkins, 2001; Hopkins,
Ainscow y West, 1994; Reynolds et al., 1996).
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En cierta medida, podria decirse que el éxito de estos programas se enmarca en los
albores de una nueva concepcién sobre el proceso de mejora escolar, en el que los niveles
de aula y escuela comienzan a interrelacionarse y a enriquecerse a partir de una
perspectiva conjunta. No casualmente se denomina a esta etapa como “la fase de la
capacidad del cambio” en la que, precisamente, la preocupacién por fortalecer los procesos
internos de cada institucién pasé a ocupar un lugar preponderante en materia de mejora
(Fullan, 2002b). Se comprendia que para generar un impacto profundo en la mejora de
los aprendizajes debian plantearse estrategias que apuntaran no solo a generar sino
también a sostener las innovaciones dentro de las escuelas (Hopkins y Lagerweij, 1997).

Una tltima visién sobre “qué hemos aprendido en esta época” nos la ofrece Alma Harris
(2000). Tras una revisién de los avances en este campo resume en cinco los elementos
que, segtn ella, caracterizan a los mejores programas:

1. Tener una visién del futuro de la escuela compartida por todo el centro y
regularmente reconfirmada a lo largo del proceso de mejora. La visién clara de
lo que la escuela puede llegar a ser, junto con un apoyo de alta calidad por parte
de los componentes del centro y de la administracién educativa, garantiza
grandes posibilidades de mejora. Y, a la inversa, la falta de metas claras lleva a
confusién, desmoralizacién y fracaso de los intentos de cambio.

2. Asumir un nuevo concepto de liderazgo extenso, segin el cual tanto los
directivos como los docentes juegan de algin modo un papel de lideres,
comparten las responsabilidades, toman las decisiones necesarias y asumen los
riesgos consecuentes. Se trata de reconceptualizar el liderazgo como una funcién
activa, participativa y colegiada, mas que una delegacién de arriba-abajo.

8. Ajustar los programas al contexto. No existe una gufa universalmente valida
para la mejora de la escuela, porque cada centro tiene sus propias caracteristicas,
su historia, expectativas y necesidades, distintos docentes y directivos, es tinico y
se encuentra en una situacién peculiar. Pretender que todas las escuelas sigan un
mismo modelo es una apuesta segura para el fracaso; por tanto, lo mejor es que
cada centro pueda elegir su propio programa de mejora. Aunque, por supuesto,
la experiencia previa propia y ajena le sirva de orientacién y apoyo.

4. Centrarse en los logros especificos de los alumnos, porque la clave del éxito de
un programa estd en los avances de los alumnos en el terreno académico,
personal y social, mds que en la innovacién por si misma. Es decir, el centro de
una escuela que mejora son los alumnos, no las practicas de ensefianza, ni el
curriculo, ni la gestién, que sélo cobran sentido en funcién del objetivo principal.
Esto, que parece obvio, no lo es tanto. Significa aceptar radicalmente a los
alumnos de cada centro tal como son y adaptar a ellos el proceso de enseflanza-
aprendizaje (no a la inversa), para lograr que sean lo que tienen que ser.

5. Tener un enfoque multinivel. Si se aspira a que un centro mejore, es
imprescindible fomentar procesos de cambio en el nivel de la escuela entera, en
el profesorado y en el nivel del aula. Aunque se pueda empezar por un aspecto
concreto, la visién de cémo ese aspecto afecta al conjunto y la aspiracién al
cambio global son consustanciales al logro de la mejora escolar. Se necesitan
ademas promotores del cambio internos y externos, implicados activamente

76



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

En sintesis, podria decirse que esta fue una fase de importantes avances en la linea de
mejora escolar en tanto supuso por un lado la superacién de etapas anteriores en relacién
al lugar que los centros ocupaban frente a sus procesos de mejora escolar. Las escuelas
ya no fueron consideradas necesariamente como objeto de imposicién normativa en
cuanto al cambio, sino que empezaron a concebirse como germen de proyectos y
programas singulares.

1.4. Las grandes reformas, la colaboracién y la vuelta al aprendizaje de los
estudiantes

Tres ideas caracterizaron los avances en el Movimiento de Mejora de la Escuela en los
finales de la década de los 90 (Harris y Chrispeels, 2008): la vuelta a las grandes
reformas, especialmente en los paises anglosajones, el fomento de la colaboracién inter y
entre centros, y la preocupacién por el aprendizaje de los estudiantes como objetivo de
los procesos de cambio.

Efectivamente, la década de los 90 estuvo signada por el retorno de los disefios de
enfoque sistémico para alcanzar una reforma a gran escala, en particular en Inglaterra,
pero también en Australia y Nueva Zelanda. Las estrategias de mejora y cambio
educativo se tornaron asi mds ambiciosas, més restrictivas, mas exigentes y, en
consecuencia, mas superficiales (Hargreaves, 2009). Los esfuerzos vinculados a
establecer nuevos desarrollos curriculares y nuevas estrategias de intervencién estaban
orientados a lograr una mejora de los resultados en evaluaciones estandarizadas. En
algunos casos esto produjo una tendencia a ensefiar para la evaluacion (teaching to the
test) lo cual limitaba, evidentemente, las posibilidades de desarrollar pricticas docentes
més satisfactorias e interesantes.

A esta reforma se la suele reconocer también por su “dureza” en tanto que la evidencia
comenzd a reemplazar a la experiencia: se pretendia sustituir la intuicién y el sentido
comin por informacién pura y dura. Las medidas de recoleccién y andlisis de
informacién se fueron sofisticando y pasaron a adoptarse como unicos elementos a
considerar.

Al mismo tiempo, en este perfodo emergieron distintos dispositivos destinados a
potenciar el trabajo colaborativo entre el profesorado como estrategia ligada a la mejora
de la ensefianza y el aprendizaje. Las primeras experiencias de colaboracién docente
quedaron asf plasmadas a través de tres modalidades: (a) la formacién de equipos para
trabajar sobre datos que pudieran identificar problemas y asf poder intervenir sobre ellos
(data teams), (b) el desarrollo de nuevas estrategias de enseflanza en el marco de
Comunidades Profesionales de Aprendizaje, y (c) la difusién de ideas y recursos entre
escuelas a través de redes y grupos de trabajo (Hargreaves y Shirley, 2012). En los
ultimos afios de la década de los 90 empieza a hacerse un lugar el concepto de
Comunidad Profesional de Aprendizaje (CPA) que, primeramente, aparecié ligado a los
esfuerzos de reestructuracion escolar. Con el tiempo, la CPA pudo ir despegdndose de
estos propositos tan rigidos y centralizados para ocupar un lugar central como
estrategia de cambio para el desarrollo de culturas escolares mas colaborativas que
pudieran incidir, efectivamente, en la mejora educativa (Escudero, 2009; Krichesky,
2013; Krichesky y Murillo, 2011).

En los tltimos afios de la década de los 90 se puso también el acento en la necesidad de
prestar una mayor atencién a la mejora de los resultados de aprendizaje de los alumnos
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(Stoll, Fink y Earl, 2004; Watkins, 2010). Para ello se concebia fundamental, por un
lado, adoptar orientaciones metodolégicas mixtas que combinaran la informacién de
indole cualitativa con la cuantitativa para evaluar la calidad de los planes de mejora. Y,
por otro, desarrollar la capacidad interna de la institucién a través de nuevas y mejores
instancias de desarrollo profesional y planeamiento estratégico a medio plazo. Se
buscaba constatar que estos programas de formacién impactaran efectivamente en la
capacidad de aprendizaje de los profesores para la mejora de las practicas de ensefanza.

Los tltimos afios de la década fueron también testigos del auge de infraestructuras que
permitieran constituir una base de conocimiento con experiencias de mejora exitosas
para ser compartidas y difundidas. A su vez, emergieron planteamientos que pretendian
superar la dicotomfia arriba-abajo abajo-arriba buscando combinar la presién externa con
el apoyo y la asesoria con la evaluacién (Hopkins, 2007).

1.5. La Mejora sistemdtica y sostenible

Es posible afirmar que el siglo XXI ha traido una nueva etapa en el discurrir de este
Movimiento tedrico-prictico de Mejora de la Escuela, y quiza estemos aun inmersos en
ella (Hargreaves y Shirley, 2009, 2012; Hopkins, 2007; Muijs, 2010). Y si hay que
bautizarla, puede ser interesante usar dos de las ideas que més se repiten: la importancia
de que la mejora sea sistematica y que sea sostenible. Las tres ideas fuerza que le
caracterizan son: aprendizaje, colaboracién y ayuda (Bolivar, 2008; Murillo, 2012).

En esencia son seis los factores o condiciones de mejora distintivos de los discursos e
iniciativas que permean el campo de la mejora escolar en estos ultimos afios: la
colaboracién docente y el trabajo en redes, la implicacién de la comunidad, el liderazgo
sistémico, la centralidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje, el debate entre la
rendicién de cuentas y la responsabilidad, y las nuevas relaciones entre la administracién
publica y las escuelas. Para finalizar, daremos una mirada al para qué del cambio: a la
Educacién para la Justicia Social. A todo ello les dedicaremos el segundo gran bloque de
este articulo.

1.6. Algunas lecciones aprendidas en estos afios

Al rastrear los resultados que arrojan estos primeros 40 anos de historia de la linea de
investigacién sobre Mejora Escolar pueden desprenderse una serie de lecciones:

e De las primeras etapas resulta fundamental recuperar el espiritu de innovacién,
la flexibilidad y la autonomia como elementos esenciales a la hora de iniciar la
mejora de un centro. El cambio impuesto, si no es aceptado y asumido por la
escuela y por los docentes, de nada sirve. Es el centro educativo el que ha de
coordinar el proceso de cambio para que genere una mejora significativa que
afecte al nucleo en el que se dirimen los procesos de ensefianza y aprendizaje,
es decir, el aula.

e Es importante que los centros educativos optimicen su capacidad de
aprendizaje en orden a poder desarrollar las condiciones internas que le
permitan impulsar y sostener procesos de cambio satisfactorios y sostenibles
en el tiempo. De esta forma, cobran especial relevancia la capacidad de
liderazgo, el desarrollo de un buen clima (escolar y de aula), el trabajo en
equipo, buenos canales de comunicacién, etc.
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e [Efectivamente, para que los cambios sean eficaces han de afectar a los procesos
de ensefianza y aprendizaje y a la organizacién, pero sobre todo a la cultura
escolar. Al conjunto de valores, normas, expectativas, compartidas a la
comunidad. A esos elementos que hacen que una escuela sea innovadora,
aprenda, trabaje en equipo...

e La colaboracion y apoyo mutuo, las redes profesionales, el aprendizaje
permanente, el uso de evidencia, la implicacién de las familias y la colaboracién
de las administraciones educativas son fundamentales frente al desafio de
mejorar un sistema educativo en su conjunto (Hargreaves y Shirley, 2009).

e El objetivo final de los procesos de mejora escolar debe ser el desarrollo
integral de todos y cada uno de los estudiantes. Ello implica el aprendizaje en
Matematicas y Lengua, pero también el desarrollo de la autoestima, de la
creatividad, de la sensibilidad, del bienestar, del compromiso social... Y, para
ello, es necesario que mejore el centro educativo en su conjunto y todos y cada
uno de los docentes que en el trabajan.

e Aunque la finalidad dltima de los procesos de cambio escolar debe ser la
consecucién de una sociedad mas justa. Y ello se consigue con escuelas que
trabajen en Justicia Social y desde la Justicia Social. (Murillo y Hernandez-
Castilla, 2014).

Todas estas ideas trazan nuevas perspectivas que enriquecen, de cara al futuro, la
concepcién y naturaleza de los procesos de cambio educativo. A continuacién nos
adentraremos en los factores y las estrategias que, en afios recientes, han demostrado ser
especialmente eficaces a la hora de conseguir buenos resultados en términos de mejora
escolar.

2. ¢Como Son y Qué Hacen las Escuelas que Mejoran?

No hay una tnica estrategia de mejora. Joyce (1991) apunta que la mejor estrategia es
usar varias de forma complementaria, que mutuamente se apoyan y refuerzan. Como
fruto de las lecciones aprendidas en estos ultimos afos, sabemos que existen
determinados factores y estrategias que prueban tener una incidencia mds directa en la
mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Es decir, que mds alld del foco
especifico que un plan de mejora asume, se observan ciertas regularidades en los modos
en los que operan algunas condiciones para su correcta implementacién y sostenibilidad
(Murillo y Rrichesky, 2012).

Hemos resumido en cinco grandes elementos los que configuran las lecciones aprendidas
para hoy de medio siglo de Mejora de la escuela. Vamos con ellas.

2.1. La colaboracioén y el trabajo en red

Si bien las primeras investigaciones que relacionaban la colaboracién docente con la
eficacia y la mejora escolar datan de la década de los 90 (Harris y Jones, 2010; Krichesky,
2018), es a partir de la entrada del nuevo milenio que empiezan a cobrar fuerza las
nociones de “comunidad profesional”, “cultura escolar colaborativa” y “redes de
aprendizaje”. En lineas generales, las investigaciones resaltan la presencia de
comunidades docentes sélidas como una constante en todas aquellas escuelas que, o bien
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denostaban buenos resultados de aprendizaje, o bien habfan conseguido desarrollar
procesos de cambio eficaces.

En este sentido, los hallazgos encontrados por la investigaciéon determinan que aquellas
escuelas con un elevado nivel de colaboracién entre docentes potenciaba un buen clima
de trabajo, la posibilidad de desprivatizar la préctica y compartir las dificultades de
ensefianza con colegas, a la vez que fomentaba una buena predisposicién hacia la
innovacién (jquién teme arriesgarse con un nuevo proyecto si se cuenta con el apoyo del
claustro!), etc.

Estas comunidades docentes (posteriormente referidas como “Comunidades
Profesionales de Aprendizaje”) orientan ademds el trabajo colaborativo entre el
profesorado hacia tareas explicita y rigurosamente vinculadas a mejorar los procesos de
ensenanza (Krichesky y Murillo, 2012; Stoll y Louis, 2007; Stoll, Bolam, McMahon,
Wallace y Thomas, 2006; Vescio, Ross y Adams, 2008). Se difundieron asi experiencias
colectivas de investigacién-accién e indagacién sobre la practica que pretendian
identificar y analizar problemas de aprendizaje para, de forma conjunta y compartida,
intentar resolverlos. De esta manera, se comenzaron a implementar distintos formatos y
modalidades de aprendizaje entre los profesores directamente vinculados a las
dificultades particulares de cada contexto. Las necesidades de aprendizaje del alumnado
se convertian, en consecuencia, en una necesidad de aprendizaje para el cuerpo docente.

Siguiendo a Krichesky y Murillo (2011), es posible caracterizar las Comunidades
Profesionales de Aprendizaje por los siguientes elementos:

e Una cultura de aprendizaje que impregna la vida del centro.

e Procesos sistemdticos y rigurosos de andlisis y reflexién sobre la practica
docente.

e Espacios de trabajo colaborativos destinados a mejorar los procesos de
aprendizaje tanto de profesores como alumnos.

e Un fuerte sentido de pertenencia que cimienta las bases de una comunidad
educativa sélida y cohesionada.

Junto con estas iniciativas, renace con fuerza la idea de “Redes de Aprendizaje” como una
forma de colaboracién que trasciende los muros escolares para profundizar atin mas en
este modelo. De esta forma se pretendia reeditar la colaboracién entre docentes en una
colaboracién entre escuelas (Muijs y Rumyantseva, 2014; Muijs, Ainscow, Chapman y
West, 2011). Con esta idea, los miembros de distintas comunidades escolares se
nucleaban alrededor de redes mediante las cuales podrfan compartir tanto experiencias
exitosas como problematicas pedagégicas comunes, potenciando asi la difusién de
innovaciones y estrategias de mejora entre los centros. Estas redes de aprendizaje
potenciaban asi la generalizacién de buenas précticas y la diseminacién de informacién
atil, facilitando asf la transferencia de innovaciones, cuando fuera pertinente y adecuado
hacerlo. Pero para que todo esto sea factible, las redes deben desarrollar estructuras y
procesos que apoyen la mejora de la ensefianza y el aprendizaje, a la vez que impulsar la
voluntad de transformacién de los participantes en la misma. Una red deberfa apuntar
asi a favorecer el desarrollo de la capacidad de cambio de las escuelas de forma lateral y
afectando no solo lo que sucede dentro de cada institucién sino incluso llegando a
trascender los limites organizacionales.
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Hopkins (2002) afirma que las redes pueden también actuar como un nexo clave entre
las autoridades de la administracién y los profesionales de una escuela en cuanto que
permitirfan abrir un canal de didlogo entre las necesidades de cada contexto y las
demandas de la politica educativa més fructifero. Al unir sus esfuerzos y participar ya no
como escuela individual sino en conjunto con otros centros, las escuelas tendrian la
posibilidad de contar con la red como un interlocutor valido (y méas potente) a la hora de
establecer negociaciones con la administracién publica. De esa manera, la légica
centralizadora y los esfuerzos por conservar cierta autonomia en la toma de decisiones se
compensarfan siempre y cuando la red funcionara como medio para acordar en la
implementacién de politicas de forma coherente y consensuada.

En este sentido y velando por una mejora sistémica que afecte a todas y no solo a
algunas escuelas, Daniel Muijs (2010) defiende el establecimiento de redes alegando que
hoy resulta esencial ampliar la mirada y comenzar a considerar a los esfuerzos de
colaboracién entre los centros como un elemento clave para la mejora educativa. Asf, las
redes de aprendizaje y la consecuente colaboracién entre instituciones se conforman
como estrategias de cambio con el potencial para mejorar las escuelas no solo en
términos de estdndares de rendimiento, sino también en términos de equidad. Las redes
mads eficaces son aquellas que incluyen, de manera intencional, escuelas de alto y bajo
rendimiento con el objetivo de que puedan coordinarse y apoyarse mutuamente.

Las redes deberfan estar intrinsecamente alineadas con la comunidad que las envuelve,
enfocadas en resolver las problematicas propias del contexto. En este sentido, las redes
han de tender a alentar la implicacién de otras instituciones u organizaciones clave para
el desarrollo de las escuelas y sus estudiantes, como ser las universidades y los centros
de formacién del profesorado, los centros de investigacién, ONGDs y otros (Murillo,
2009). Se parte as{ de la premisa de un sistema interconectado en el que se asume que la
mejora del contexto externo le permite a la escuela mejorar hacia adentro, y viceversa.

En sintesis, el desarrollo de Comunidades Profesionales de Aprendizaje dentro de las
escuelas y las redes de aprendizaje son dos estrategias colaborativas claramente
orientadas a mejorar las practicas de ensefianza y las experiencias de aprendizaje de los
estudiantes. No solo brindan nuevos formatos y modalidades de desarrollo profesional
para los profesores sino que ademds permiten repensar y redisefiar la institucién
educativa a partir de un clima colaborativo y una cultura de aprendizaje.

2.2. La escuela y la comunidad

Las escuelas no son islas. Estdn atravesadas por una multiplicidad de factores y
condiciones externas que las permean con mayor o menor intensidad (cambios
sociodemograficos, una crisis econémica, evolucién en las composiciones familiares,
nuevos habitos de trabajo). La escuela se ve afectada por su contexto y, a la vez, puede
tener un fuerte impacto en la comunidad en la que esté inserta. La mejora escolar debe
ser entendida como un proceso complejo en el que se entrelazan factores pedagdgicos,
condicionantes politicos y circunstancias institucionales que afectan e inciden en las
practicas de ensefianza y los procesos de aprendizaje. Por eso es que se vuelve
trascendental abordarla desde un enfoque ajustado a la realidad especifica de la
comunidad para as{ maximizar las posibilidades de éxito de cualquier emprendimiento de
mejora educativa.
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La implicacién de las escuelas con su comunidad a veces se materializa estableciendo
asoclaciones con otras Instituciones educativas (centros de primaria o secundaria,
universidades), con organizaciones sociales (ONGDs, fundaciones) o con entidades
politico-administrativas (municipios). En otros casos, la comunidad puede “entrar” a la
escuela a través de proyectos que invitan a las familias u otros agentes de la comunidad a
participar de alguna propuesta o programa en concreto. Hay que sefalar que existen
algunas experiencias en las que la escuela capacita a padres y madres sobre alguna
temdtica relevante (Silins y Mulford, 2004), o los anima a cumplir una funcién de
asesoria en comisiones de trabajo (Stoll, Fink y Earl, 2004).

Hay mucho escrito sobre la participacién de las familias en la escuela como estrategia de
mejora (p.e. Epstein, 2011). ¢Pero en qué medida puede la implicacién de una escuela en
su comunidad favorecer y acompaiiar un proceso de cambio exitoso?

Implicar no es informar. Desde su acepcién etimolégica la palabra “implicaciéon” proviene
del latin #m-plicare y significa “envolverse hacia adentro”. Por otra parte la Real
Academia Espafiola define actualmente a la implicacién como “participacién”. Desde esta
doble acepcién, una escuela implicada con su entorno serfa entonces aquella que
participa activamente en la comunidad en la que estd inserta pero salvaguardando, al
mismo tiempo, una mirada introspectiva que le permite estar en contacto con sus propias
necesidades. Asf se construye una relacién nutrida por el interjuego afuera-adentro que
permite:

e Analizar y comprender las dificultades presentes en el centro escolar a la luz de
las coyunturas del contexto.

e Dar respuesta a las problematicas sociales, culturales y/o econémicas de la
comunidad a través de intervenciones escolares especificas (p.e. acciones de
Aprendizaje-Servicio).

e Contar con el apoyo y la ayuda de la comunidad frente al desarrollo de planes o
proyectos de mejora escolar.

e Establecer redes de cooperacién para el desarrollo de proyectos en conjunto.

En realidad la implicacién de una escuela en su comunidad amplia los méargenes de la
mejora escolar. Mds que una estrategia de cambio es una forma diferente de pensar la
mejora educativa: es un proceso que se teje en el interior de la escuela pero que dialoga
con su contexto més inmediato.

Y si en verdad las escuelas necesitan el apoyo de su comunidad es esencial que primero
la eduquen: que le ayuden a comprender qué es lo que esta haciendo, como se la puede
ayudar. En un intercambio fluido de reciprocidades mutuas, las escuelas deben saber
aprovechar los recursos que el entorno tenga para ofrecerle. Pero al mismo tiempo la
escuela debe contemplar en sus planes de mejora acciones que tiendan a enriquecer su
comunidad para garantizar asi un nivel de desarrollo del que, ciclicamente, la escuela
también resulte beneficiada.

Como sugiere Chapman (2012), la implicacién con la comunidad significa también
comprometerse con las escuelas de cercana localizacién. Esto conlleva la demarcacién de
acciones (y actitudes) que velen por la mejora de las condiciones de otros centros
educativos, no solo del propio, para procurar conformar una red de mejora aunando asf
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esfuerzos, capacidades y recursos en pos de conseguir optimizar todas y cada una de las

instituciones. Esto supone:

Promover instancias para que los profesores y demas miembros de las
comunidades educativas generen visiones compartidas sobre la relacién entre
mejora educativa y desarrollo social.

Desarrollar politicas coherentes para favorecer practicas conjuntas entre
distintos servicios publicos y las escuelas.

Crear un sistema en donde se asuman responsabilidades conjuntas ante todos
los alumnos de una misma localidad.

Generar estructuras y procesos que favorezcan la capacidad de los jévenes de
comprometerse en experiencias de aprendizaje significativas por fuera del
ambito de la educacién formal.

Construir una generacién de lideres que puedan pensar por fuera de su propia
institucién y comprender el interjuego entre el sistema educativo y otros
servicios u organismos publicos.

La implicacién con la comunidad puede pensarse entonces como un factor que acompana

los procesos de mejora escolar para lograr un cambio genuino, duradero y sostenible. En

esa direccion, las escuelas podrfan encabezar procesos de aprendizaje conjunto con sus

comunidades para dirigir esa implicacién mutua hacia buen puerto (Kaagan y Headley,

2010).

Algunas experiencias de mejora dan muestras de cémo se pueden construir mecanismos

de aprendizaje con la comunidad en sus multiples vertientes:

Aprender de la comunidad: algunas escuelas invitan a padres u otros actores de la
comunidad a que compartan sus areas especificas de conocimiento o
experiencias personales con los miembros de la institucién escolar.

Aprender con la comunidad: se trata de experiencias en las que padres y docentes
aprenden conjuntamente sobre un tema. Tuvimos la oportunidad de observar
una escuela secundaria en la que familias, docentes y alumnos realizaban un
curso sobre mediacién escolar en un mismo espacio y en igualdad de
condiciones.

Aprender para la comunidad: las escuelas son espacios en donde se gesta la
formacién ciudadana: no solo imparten valores, derechos y deberes, sino
también hébitos y actitudes que hacen a una mejor convivencia. Se trata de
aprendizajes que inciden directamente en el desarrollo de la comunidad como
tal. Desde esa perspectiva algunos centros contemplan programas como
“alumnos mentores” (en las que los estudiantes mayores ayudan o acompanan a
los mds pequerios) o incluso las acciones enmarcadas en tareas de Aprendizaje-
Servicio.

Aprender como comunidad: Una comunidad que aprende o una comunidad
profesional de aprendizaje es aquella en la que todos los aprendizajes estan
focalizados en un mismo objetivo y bajo un mismo pardmetro: mejorar la
calidad y los resultados de los aprendizajes de todos los estudiantes. En este
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caso, cuando los miembros de la comunidad aprenden con los profesionales de
una escuela lo hacen en respuesta a las necesidades de aprendizaje de los
estudiantes a través de una serie de estrategias de capacitacién colaborativas
(Krichesky, 2013; Bolivar, 2012).

2.8. Las escuelas que queremos, el liderazgo que necesitamos

La investigacién y la experiencia nos han confirmado que todos los procesos de cambio
escolar eficaces comparten un mismo rasgo comin: un o una lider que promueve y
sostiene una cultura de aprendizaje y mejora continua en su centro. La cuestiéon que se
plantea es, ges la escuela la que hace al lider o el lider hace a la escuela? Y mads alla, ges
posible que una escuela ponga en marcha un proceso de cambio sin el apoyo de la
direccién?

Mas alld de la particularidad de cada proceso de mejora, se han detectado ciertas
caracteristicas inherentes a las précticas de liderazgo que han demostrado resultar
especialmente eficaces a la hora de establecer cambios sustanciales en las practicas
educativas. De entre todas las propuestas surgidas en estos afios (Murillo, 2006), hay
tres que nos han parecido especialmente relevantes para la mejora de la escuela: el
liderazgo distribuido, el liderazgo para el aprendizaje y el liderazgo para la Justicia
Social (Bolivar, Lépez-Yénez y Murillo, 2013).

a) El liderazgo distribuido

Desde hace ya varios afos estd en entredicho la idea de un liderazgo ejercido por un
superman/superwoman con miltiples competencias y capacidades, y va tomando fuerza la
idea del liderazgo como una tarea compartida. Surge asi el liderazgo distribuido es un
nuevo marco conceptual para analizar y enfrentar el liderazgo escolar. Supone mucho
mas que una simple remodelacién de tareas; implica un cambio radical en la cultura
escolar, que entrana el compromiso y la implicacién de todos los miembros de la
comunidad escolar en la marcha, el funcionamiento y la gestién de la escuela. El
liderazgo distribuido aprovecha las habilidades de los otros en una causa comun, de tal
forma que el liderazgo se manifiesta a todos los niveles (Harris, 2009; Spillane, 2006).

Este planteamiento supone una profunda redefinicién del papel del director quien, en
lugar de ser un mero gestor burocratico, pasa a ser un agente de cambio que aprovecha
las competencias de los miembros de la comunidad educativa en torno a una misién
comun. Este ejercicio de direccién como liderazgo se ve como una practica distribuida,
mas democratica, “dispersada” en el conjunto de la organizacién, en lugar de ser algo
exclusivo de los lideres formales (equipo directivo) (Bennet, Wise, Woods y Harvey,
2003; Harris, Leithwood, Day, Sammons y Hopkins, 2007; Leithwood, Mascall y
Strauss, 2009).

También implica un fuerte impulso al liderazgo del profesorado a partir de la formacién
basada en el centro, estrategia que permite aprender de los compareros y de los
proyectos puestos en practica. Los directivos facilitan e impulsan el desarrollo
profesional, creando una visién compartida de la escuela. Lo que supone romper con el
aislamiento y el individualismo de las practicas docentes, apoyando que la comunidad se
mueva en torno a dicha visién (Crawford, 2005).

Con este planteamiento, el directivo identifica, establece acuerdos y metas deseables,
estimulando y desarrollando un clima de colaboracién, apertura y confianza, lejos de la
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competitividad entre las partes. Exige la asuncién de un papel mas profesional por parte
del profesorado, quien asume funciones de liderazgo en sus respectivas dreas y dmbitos
(Elmore, 2010). El liderazgo comienza a verse menos como de un individuo y mas como
de una comunidad, asumido por distintas personas segln sus competencias y momentos.
En esta nueva visién, la principal tarea del director es menos gestionar y mas desarrollar
la capacidad de liderazgo de los demds, estimulando el talento y la motivacién.

Igualmente esta propuesta implica el aprovechamiento de los conocimientos, las
aptitudes, las destrezas, el esfuerzo y la ilusién de la comunidad escolar. Con lo que se
consigue u mayor compromiso y refuerzo de la profesionalidad de los y las docentes
(Mascall, Leithwood, Strauss y Sacks, 2009). El liderazgo distribuido no consiste en
delegar o asignar, desde un lugar central, tareas o responsabilidades a los demas, sino de
aprovecharlas capacidades y destrezas de todos, pasando funcionalmente de unos
miembros a otros segin las actuaciones requeridas en cada caso. Asf como una mayor
coordinacién dentro del colectivo de personas que pertenece a la misma comunidad de
trabajo y aprendizaje.

En definitiva, con este nuevo enfoque se genera un incremento de la capacidad de la
escuela para crecer, para cambiar, para desarrollar su propio proceso de mejora escolar
mediante un cambio organizativo y cultural en el que el compromiso y el liderazgo
compartido se alzan como protagonistas (Harris, 2009).

b) El liderazgo para el aprendizaje

Los equipos directivos pueden efectivamente marcar la diferencia en la calidad de la
enseflanza impartida mediante la modificacién de ciertas condiciones estructurales y
organizativas en los centros (p.e. Bolivar, 2010, 2012; McBeath, 2011; Stoll, 2009). Se
trata de un liderazgo centrado en mejorar el aprendizaje del alumnado, del profesorado y
de la propia escuela como organizacién (Earl y Fullan, 2003).

Este tipo de liderazgo se posa sobre cinco principios fundamentales para su desarrollo en
la practica: centrarse en el aprendizaje como prioridad de la institucién educativa, crear
condiciones favorables para su desarrollo, promover un didlogo fructifero sobre las
practicas de liderazgo y su impacto en el aprendizaje, compartir y distribuir el liderazgo,
y difundir la responsabilidad compartida ante los resultados académicos (MacBeath y
Townsend, 2011).

En linea con lo anteriormente expresado, Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins
(2006) describen cuatro préicticas de liderazgo que tienen un alto impacto en el
aprendizaje de los alumnos. Entre ellas se destacan: (a) el establecer una direccién clara
para el centro (visién, expectativas, metas del grupo), (b) el desarrollo profesional del
cuerpo docente, (c) el redisefio de la organizacién, y (d) la gestién los programas de
ensefanza y aprendizaje. Esto deja entrever que si el principal objetivo es mejorar los
resultados de aprendizaje de los estudiantes, se deben para ello modificar aquellas
estructuras y condiciones que hacen posible la mejora en el aula, apoyando y
estimulando el trabajo innovador del profesorado dentro de la clase.

En esa direccién, se pueden reconocer cinco estrategias clave:

e Ofrecer espacios para discutir, establecer y comunicar los objetivos de
aprendizaje para docentes y estudiantes.

e Enmarcar el logro de estos objetivos en la vida de las escuelas asegurando que
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todas las decisiones sobre materiales y recursos, y la organizacién de los
programas de formacién docente fueran coherentes con dichas metas.

e Articular la relacién entre las estrategias de ensefianza y los aprendizajes
alcanzados, mediante la distribucién de distintos formatos para registrar los
aprendizajes, y brindando herramientas para analizar dichos datos.

e Generar normas de responsabilidad colectiva sobre el desarrollo integral de los
estudiantes.

e Cuestionar la cultura docente dominante, favoreciendo la emergencia de
didlogos problemdticos y constructivos, invitando a los profesores a aduefiarse
de los problemas (evitando asi el surgimiento de posturas defensivas); y
evaluando cémo las creencias y las practicas de los miembros de la comunidad
estdn, consciente o inconscientemente, contribuyendo a dicho problema.

¢) Liderazgo para la Justicia Social

El liderazgo educativo para la Justicia Social es un modelo de liderazgo que pone su foco
de atencién en la construccién de una organizacién educativa que trabaje en contra de
las desigualdades y por el desarrollo de una sociedad mas justa. Aunque la idea no es
nueva, en estos ultimos anos se estan multiplicando las aportaciones tedricas y practicas
para su construccién (p.e. Bogotch y Shields, 2014; Bogotch, Beachum, Blount, Brooks y
English, 2008; Bolivar, Lépez-Yaiez y Murillo, 2013; Jean-Marie, 2008; Jean-Marie,
Normore y Brooks, 2009; Marshall y Oliva, 2006; Morrison, 2009; Murillo y
Hernandez-Castilla, 2014; Murillo, Krichesky, Castro y Hernandez-Castilla, 2010).

Este nuevo enfoque del liderazgo para la Justicia Social (Murillo, y Herndndez-Castilla,
2014) se fundamenta en la idea de que los lideres educativos no sélo tienen la obligacién
social y moral de fomentar unas practicas, procesos y resultados escolares mas
equitativos para estudiantes de diferente procedencia socioeconémica, cultural, étnica, de
capacidad, género u orientacién sexual, o acabar con cualquier tipo de exclusién o
marginacién que se de en la escuela, sino que debe trabajar por contribuir a la
construcciéon de una sociedad més justa y equitativa (Murillo, Krichesky, Castro y
Hernandez-Castilla, 2010).

Este planteamiento parte y se retroalimenta de otras propuestas de las anteriores
propuestas de liderazgo distribuido, para el aprendizaje; sin embargo, es importante
destacar que estos enfoques, por sf solos, no lleva necesariamente a la Justicia Social y a
la equidad. Este proceso no es suficiente, para que esté enfocado a la Justicia Social ha de
tener necesariamente “contenidos” vinculados a la justicia, a la equidad, el respeto por la
dignidad de los individuos, la participacién y el trabajo por el bien comiin. También es
necesario subrayar que el liderazgo para la Justicia Social es més un liderazgo ético que
técnico (Dantley y Tillman, 2006; Dotger y Theoharis, 2008). Es un liderazgo mas de
actitudes y de influencia que de técnicas y gestién de recursos (Cambron-McCabey y
McCarthy, 2005; Capper, Theoharis y Sebastian, 2006). De esta forma, lo que caracteriza
al liderazgo que trabaja para la Justicia Social es tanto el estilo como las précticas o los
valores que se promueven: el interés y el trabajo por el bien comun, por lo colectivo; el
trabajo para que todos y cada uno de los estudiantes aprendan, el fomento por la
equidad, por la participacién, el respeto por el valor y la dignidad de los individuos y sus
tradiciones culturales, y la lucha por una sociedad diferente (Frattura y Capper, 2007;
Furman, 2012; Hernandez-Castilla, Euan e Hidalgo, 2013; Theoharis, 2007).
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Algunas de las practicas de aquellos lideres que fomentan y logran una escuela que
trabaje en y para la Justicia Social son las siguientes (Murillo y Herndndez-Castilla,
2014):

a) Sofiar una escuela justa y que contribuya a la Justicia Social y ser capaz de
entusiasmar a la comunidad escolar y dar los pasos para conseguirlo.

b) Trabajar en el cambio cultural de la escuela, para lograr una cultura escolar en
y para la Justicia Social.

c) Potenciar el desarrollo personal, social y profesional de todos los miembros de
la comunidad escolar.

d) Favorecer procesos de ensefianza y aprendizaje eficaces y centrados en una
educacién en Justicia Social.

e) Potenciar la creacién de Comunidades Profesionales de Aprendizaje.

f)Promover la colaboracién entre la escuela y la familia, potenciando el desarrollo
de culturas educativas en las familias.

g) Expandir el capital social de los estudiantes valorizado por las escuelas.
2.4. Foco en la enseflanza y en el aprendizaje

Las escuelas que mejoran lo hacen, fundamentalmente, porque entienden que el aula es el
ntcleo del cambio (Hargreaves y Fullan, 2014). Los centros que consiguen buenos
resultados de aprendizaje poseen una mirada centrada en aspectos netamente
pedagdégicos y consignan una gran importancia a las précticas de ensefianza y a los
procesos de aprendizaje. De hecho, muchas de las reformas centralizadas no logran
optimizar la calidad educativa a gran escala justamente porque la mayor parte de las
veces no logran impactar en aquello que sucede dentro del aula de clases en todas y cada
una de las escuelas.

En esa linea, Elmore (2010) argumenta que las politicas de mejora tienen éxito o
fracasan en la medida que saben o no desarrollar la capacidad de las escuelas para tomar
control de su préctica pedagdgica y construir una organizacién cohesionada en torno a
ideas robustas relacionadas con el aprendizaje. De lo contrario y como suele ocurrir, la
grandilocuencia del discurso politico resta lugar a la practicidad en el aula.

Sabemos también, gracias a la investigacién sobre Eficacia Escolar, que lo que mads
incide en los resultados de aprendizaje del alumnado es aquello que sucede dentro del
aula (Murillo, 2005, 2007; Murillo, Martinez-Garrido y Herndndez-Castilla, 2011).
Paradéjicamente, son pocas las experiencias de mejora que han registrado
transformaciones significativas en las practicas docentes como estrategias de cambio
exitosas.

Ante este escenario se torna esencial clarificar cuédles son los caminos que conducen a
una mejora sustancial de la ensefianza en detenimiento del desarrollo de todos los
estudiantes.

En primer lugar, conviene recordar que hoy la mejora escolar no puede deslindarse de
un fuerte sentido de autonomia institucional. Es decir, que es importante que cada
escuela, atendiendo a sus propias necesidades y consciente de sus fortalezas, emprenda
un proceso de mejora fuertemente arraigado a su realidad y sus posibilidades. Eso no
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significa que cada escuela opera de forma aislada o desconectada de su entorno, todo lo
contrario. Pensar en la escuela como centro del cambio significa que a su alrededor
orbitan muchas otras instituciones que deben estar al servicio de sus demandas.

Ahora bien, si la escuela es el centro del cambio, el aula ha de erigirse como el nicleo de
su mejora. Esto implica que, de la misma manera en la que la escuela ha de dialogar con
otras organizaciones de la comunidad desde una posicién bien céntrica, las distintas
dimensiones del dmbito escolar deben estar al servicio de enriquecer y acompafiar
aquello que sucede dentro del aula. En otras palabras, es importante que existan
relaciones reciprocas entre el afuera y el adentro del aula, y siempre al servicio de
mejorar la experiencia educativa del alumnado.

Desde esta perspectiva la mejora de la escuela descansa sobre la base de ciertas
condiciones escolares que permitan a todos los estudiantes sacar el maximo provecho de
la experiencia dulica. Chapman (2012) explica asi que la mejora escolar debe apuntar
entonces a la optimizacién de estructuras y procesos que apoyan la ensefianza eficaz y el
aprendizaje sostenible. Entre algunas de las principales estrategias destaca:

e L] desarrollo de altas expectativas y normas culturales compartidas entre los
miembros de la comunidad escolar

e El uso de datos para identificar fortalezas y debilidades organizativas y asf
tomar decisiones bien informadas

e Invertir en el desarrollo personal y profesional de las personas
e Generar un buen clima escolar y garantizar un buen clima de aula
e Aplicar mecanismos de rendicién de cuentas apropiados

e Utilizar un buen criterio para seleccionar y adaptar las presiones de reforma
que provienen de la administracién putblica.

2.5. Entre la rendicién de cuentas y la responsabilidad

Hace ya unos afios que el foco en los aprendizajes del alumnado ha alcanzado
dimensiones casi inauditas a merced del llamado movimiento a favor de la rendicién de
cuentas (accountability). En las ultimas décadas los ministerios de Educacién han
procurado hacer un seguimiento de los resultados de aprendizaje de cada una de las
escuelas a través de la implementacién de sofisticados sistemas de exdmenes externos,
tanto a escala local como nacional e internacional. A través de estos instrumentos se han
configurado politicas de rendicién de cuentas muy enfocadas en la cuestién de la
performance y el uso de estandares de rendimiento. La primera de ellas, en tanto
mecanismo de supervisién, se instrumenté particularmente a partir de las inspecciones,
la evaluacion de los centros por parte del gobierno, y el desarrollo de tablas
comparativas en relaciéon a los resultados obtenidos en cada escuela. Por otra parte, el
uso de estandares se vio representado por el establecimiento de objetivos, altas
expectativas de logro y un monitoreo constante en esa direccién. Estos dos componentes
se han solidificado en estos Ultimos afios y hay quienes arguyen que han dominado en
gran medida el panorama educativo (Harris y Chrispeels, 2008).

Segun Elmore (2010), la politica educativa define a la rendicién de cuentas entre los
maérgenes de cuatro ideas esenciales: (a) la escuela es la unidad bésica a cargo de la
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educacién y, por ende, el lugar donde los profesores y directivos deben rendir cuentas;
(b) las escuelas deben rendir cuentas por el rendimiento de los alumnos, generalmente
definido como el desempefio en diferentes pruebas de contenidos académicos; (c) el
desempefio de los alumnos de cada escuela se mide en términos de un conjunto de
estdndares externos que definen los niveles aceptables de rendimiento exigidos por los
diferentes estados; y (d) la evaluacién del desempefio de la escuela suele ir acompariada
de un sistema de recompensas, castigos, y/o estrategias de intervencion, orientados a
recompensar a las escuelas exitosas y a intervenir o cerrar aquellas con bajo
rendimiento.

Los sistemas de rendicién de cuentas externos han despertado no pocas tensiones. Las
problematicas que surgen a partir de ellas son resultado de la inconsistencia entre los
valores individuales, las expectativas compartidas, y los mecanismos a través de los
cuales los miembros de una comunidad escolar rinden cuentas por lo que hacen (Elmore,
2003). En otras palabras, existen algunas posiciones aparentemente enfrentadas o
contradictorias entre lo que un colectivo docente considera que es una “buena practica de
enseflanza’, generalmente situada en un determinado contexto, y la forma en la que la
administracién puablica monitorea los resultados de dicha practica bajo controles
estandarizados.

Elmore propone algunas ideas interesantes en relacién a como superar las tensiones que
generan las culturas de rendicién de cuentas externas al interior de los centros docentes,
de cara a aprovechar estos nuevos mecanismos como insumo de mejora. Empieza por
remitirse a un principio de reciprocidad que define a través de una simple expresién: “por
cada unidad de desempefio que requiero de ti te debo una unidad de capacidad para
producir ese resultado” (Elmore, 2010:87). Con ello, Elmore intenta explicar que
cualquier persona o sistema que demande ciertos resultados a terceros, debe primero
garantizar todas las condiciones necesarias para desarrollar las capacidades que puedan
generar efectivamente esos resultados. Desde esta perspectiva, cualquier proceso que
implique rendir cuentas debe comenzar por brindar todos los recursos necesarios para
que quienes deban afrontarlas cuenten con las herramientas y capacidades necesarias
para alcanzar buenos resultados.

Por otra parte, Elmore (2003, 2005) defiende la importancia de desarrollar procesos de
rendicién internos. Segun el autor, para que las escuelas puedan responder
adecuadamente a los requerimientos de una rendicién de cuentas externa, primero deben
desarrollar buenos sistemas de rendicién internos. Es decir que las escuelas deben
primero contener un amplio abanico de soluciones al problema de cémo responder a los
requisitos externos, dependiendo de las soluciones que se hayan encontrado al interior
de la escuela. Dicho en otros términos, las escuelas que ya cuenten con culturas de
evaluacién y rendicién internas estardn mejor preparadas para responder a las presiones
politicas provenientes de la administracién publica u otros organismos.

A su vez, las escuelas que tienen sélidos sistemas internos de rendicién de cuentas
también suelen poseer un gran nivel de acuerdo entre los miembros de la organizacién
respecto de las normas, valores y expectativas que conforman su trabajo. En esta
direccidn, la existencia de un sélido sistema de rendicién de cuentas interno es condicién

para una respuesta efectiva de la escuela ante las exigencias externas (Elmore, 2010).

Desde una linea muy similar, Hopkins (2007) aboga por construir “sistemas de rendicién
de cuentas inteligentes” en las que exista un cierto equilibrio entre las demandas
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externas y la capacidad interna de los profesionales de cada escuela para responder a
ellas. Con ello, este autor britdnico defiende la necesidad de incrementar el sentimiento
de responsabilidad de los profesores frente a los resultados de aprendizaje de sus
estudiantes mediante una serie de estrategias tales como: a) estimular el uso de una
evaluacién docente sistemdtica, b) concordar objetivos o metas de abajo-arriba, c)
establecer medidas de valor agregado con respecto a la actuacién del centro, y d)
incentivar a que cada centro haga publico su perfil de fortalezas y debilidades a su
comunidad escolar brindando as{ una imagen mds clara de su actuacién y desempeno
como Institucién educativa. Estas acciones pretenden, en definitiva, profesionalizar el
trabajo docente a través del compromiso y la implicacién en la evaluacién global del
centro en el que trabajan.

Rendir cuentas por los resultados de aprendizaje del alumnado es un acto de
responsabilidad y es fundamental que las estrategias de ensefianza sean objeto de andlisis
y reflexién constante para poder hacer cada vez més visibles los procesos que provocan
dichos resultados. Para que eso efectivamente suceda, se requieren ciertas condiciones
que de forma simultdnea promuevan:

e un mayor sentido de responsabilidad docente ante procesos de aprendizaje, es
decir, no culpabilizar al alumnado por sus fracasos,

e generar valores y expectativas compartidas para acordar sobre cudles seran los
estandares de desempeiio esperados,

e sistematizar rutinas para realizar un buen seguimiento de la evolucién de los
aprendizajes, e

e internalizar la presién por mejorar para desarrollar culturas de aprendizaje
docente.

Tal como afirma Elmore (2010:150), “la presién creciente para que las escuelas rindan
cuentas por el rendimiento escolar y por la calidad de la educacién es un sello distintivo
de la etapa actual de la reforma educacional”. El grado de equilibrio que cada escuela
logre alcanzar entre la presién externa por visibilizar sus resultados y la mejora interna
de sus procesos, es lo que le permitird sostenerse en una posicién firmemente arraigada
en un cambio focalizado en la mejora de los aprendizajes.

2.6. Niveles de mejora y conversaciones inteligentes

En estos ultimos afos y sobre la base de las problemadticas detectadas en etapas
anteriores, se han elaborado nuevas premisas sobre la forma de encarar los procesos de
cambio en las escuelas. Por un lado, la idea de que "la escuela es el centro de cambio", es
actualmente objeto de matizacién y reajuste (Murillo, 2009). Esto se debe a la ineficacia
y la inequidad del enfoque que en su momento generé este planteamiento: el disefio de
las reformas de abajo hacia arriba, que da por supuesto que cualquier escuela en
cualquier escenario es capaz de encabezar procesos de cambio por su propia iniciativa y
por sus propios medios. Segun el autor, esta idea resulta “no sélo excesivamente
optimista, sino irreal” (Murillo, 2009:2) en tanto no todas las escuelas cuentan con la
misma capacidad interna para organizarse y concretar un plan de mejora.

Hoy se mantiene la idea de que la escuela es el centro del cambio pero sin por ello
desestimar los esfuerzos y el acompafamiento que las administraciones publicas deben
aportar a los procesos de mejora impulsados por los centros (Murillo, 2009). Dicho de
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otra forma, si la escuela es el centro del cambio, es posible asumir que existen otros
organismos a su alrededor que deben acompanarla y apoyar sus esfuerzos de mejora con
asesoramiento y formacion, entre otros.

Desde esta perspectiva, como sefiala Murillo (2011), el papel de la Administracién
educativa consistirfa en promover los recursos y servicios necesarios para que cada
escuela pueda generar y sostener sus propios procesos de cambio. Pero también
intervenir directamente en aquellos centros que asf lo requieran. Se trata de establecer
un “contrato diferencial” entre la Administracién y las escuelas, de tal forma que aquellas
con una mayor capacidad para poner en marcha procesos de cambio por s solas, tengan
una mayor autonomia; mientras que las que tienen dificultades para iniciar y mantener
procesos de transformacién exitosos, reciban un mayor apoyo por parte de las
administraciones.

De esta forma, la escuela continuara siendo el centro del cambio pero esta vez en
estrecha colaboracién con la administracién publica y otras organizaciones. Se torna
para ello indispensable desarrollar una relacién horizontal entre el sistema y las
unidades que lo componen, considerando diferentes tipos de apoyos segtn la situacién
particular de cada escuela. Asi, se resalta la necesidad de una didlogo "inteligente" entre
las escuelas y el contexto politico, administrativo, social y educativo en el que éstas se
desenvuelven (Bolivar, 2008, 2012; Hopkins, 2007; Murillo, 2012).

Se plantea asf la necesidad de pensar la mejora escolar por medio de acciones y
respuestas mas amplias y mejor coordinadas, abordadas desde un enfoque sistémico que
implique un apoyo mutuo entre el afuera y el adentro de las escuelas. Para que cada
centro logre convertirse en una excelente escuela se requiere de una relacién lateral y
reciproca entre las escuelas y la administracién publica, en la que ésta tltima brinde un
nivel de presién y apoyo éptimos para impulsar y colaborar en los procesos de mejora de
los centros educativos.

En este marco, el objetivo principal de este planteamiento consiste en minimizar las
notorias desigualdades en los resultados académicos de modo que todos los estudiantes
desarrollen su potencial en su paso por la escuela. En linea con esta argumentacion,
asumir una perspectiva de Justicia Social frente a la tarea educativa implica una negacién
rotunda por aceptar que el contexto resulte un factor determinante en el logro
académico y social de los alumnos (Hopkins, 2007). Para que esto pueda concretarse, es
decir, para que toda escuela logre ser una buena escuela es necesario:

e [Establecer un equilibrio inteligente entre las iniciativas de cambio locales y las
exigencias de mejora centralizadas.

e Desarrollar la capacidad local de los centros.

e Diseniar el sistema educativo de forma tal que los centros cuenten con la
suficiente independencia para innovar y ser selectivos a la hora de adaptar los
cambios externos para sus propios propdsitos internos.

e Centrarse en lo que acontece en las aula.

e Prestar particular atencién a cémo se organizan los recursos disponibles en el
centro de cara a los procesos de mejora.

e Contar con una cultura positiva hacia el aprendizaje y la ensefianza.
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e Desarrollar liderazgos sistémicos que se preocupen por y trabajen para el éxito
no solo de su escuela sino también de muchas otras (Hopkins, 2007).

Se requiere as{ de una “tensién creativa” entre los cambios de abajo-arriba y de arriba-
abajo que conjugue, como decfamos en el apartado anterior, la rendicién de cuentas
externa con los procesos de evaluacién internos de cada escuela. Es decir, que cada
centro pueda simultdneamente atender a las demandas del estado o la sociedad a la vez
que concienciarse y asumir sus propias fortalezas y debilidades como institucién
educativa. La profesora Linda Darling-Hammond (2001) expresa esto con claridad al
instar a los gobiernos a que desarrollen politicas que mantengan el fragil equilibrio entre
los estandares externos que estimulan la mejora y la autonomia escolar que constituye el
motor del cambio interno.

Desde esta perspectiva y para que toda escuela sea una buena escuela resulta
indispensable que el sistema educativo traslade el foco de atencién desde la prescripcién
nacional hacia la profesionalizacién, estimulando que sean los propios centros los que
lideren la mejora, a través del desarrollo de su capacidad interna plasmada en el
incremento de su capital social, organizacional e intelectual. Las claves para conseguirlo
descansarfan sobre la base del aprendizaje personalizado, la ensefianza profesional, las
redes, la colaboracién y una rendicién de cuentas inteligente, todo ello moldeado a través
del ejercicio responsable de un liderazgo sistémico (Hopkins, 2007).

3. ¢Mejora de la Escuela para qué? Hacia una Educacion
para la Justicia Social

La mejora de la escuela no puede constituirse como un fin, sino como un medio para un
cambio real de la sociedad. Trabajar desde la escuela para una sociedad mas justa es, hoy
por hoy, una necesidad (Murillo y Hernandez-Castilla, 2014).

Podemos partir de la provocativa premisa (Murillo y Hernandez-Castilla, 2014) de que
s6lo si un centro educativo se plantea explicitamente luchar contra las desigualdades
estard trabajando por una sociedad més justa; en caso contrario, seguramente estard
contribuyendo a la reproduccién de las desigualdades sociales. Con ello es posible
postular la importancia de que la lucha de las desigualdades y a favor de una mayor
Justicia Social deberfa formar parte de los proyectos educativos, de los objetivos que se
plantean y, por supuesto, de las acciones que se llevan a cabo.

Pero trabajar para la Justicia Social solo puede hacerse si se combina un trabajo en
Justicia Social junto con un funcionamiento desde la Justicia Social. La idea es sencilla,
para construir una sociedad més justa es necesario que los alumnos conozcan esos
elementos y tengan competencias y capacidades para modificar la situacién, pero
también mediante una escuela justa. Para entender esa idea podemos recurrir a la
analogfa de la educacién para la democracia, si queremos una educacién que contribuya a
una sociedad mdas democrdtica necesitamos, en primer lugar, que los estudiantes
conozcan cauces institucionales de participacion, pero también que sepan expresarse en
publico para defender las ideas propias, asi como actitudes favorables a la participacién...
entre otras cosas. Pero estaremos de acuerdo que no puede ensefiarse democracia con
instituciones autoritarias, por lo que es condicién sine qua non que las escuelas sean
democraticas, que funcionen desde la democracia.
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Si se quiere colaborar en la construccién de una sociedad mas justa es necesario, en
primer lugar, “cambiar las personas”, como decfa Ireire, hacer de los estudiantes agentes
de cambio social. Y, para ello, es necesario incluir en el curriculum temas de Justicia
Social desde una perspectiva que parte de las experiencias de los estudiantes y poco a
poco va profundizando hacia una perspectiva critica de lo que le rodea, y hacia una
accién directa enfocada al cambio social (Adams, Bell y Griffin, 2007; Cipolle, 2010,
Schniedewind y Davidson, 2006; Zajda, Majhanovich y Rust, 2006). Asf, solo a modo de
minima orientacién, una educacién en Justicia Social necesita un proceso que contenga
estos elementos:

1. Autoconocimiento y autoestima. Se fomenta que los estudiantes aprendan acerca de
quiénes son y de dénde vienen. En el aula se cuida la dignidad de su cultura,
capital social, capacidad, etnia, religién, color de piel, género, orientacién sexual,
etc. Los estudiantes aprenden sobre diferentes aspectos de su identidad y su
historia. Se trabaja sobre los estereotipos negativos asociados a las identidades
de los estudiantes.

2. Respeto por los otros. Se pretende que los estudiantes compartan con sus
comparieros sus conocimientos sobre su propio contexto cultural. EI objetivo es
crear un clima de respeto a la diversidad, donde los estudiantes aprenden a
escuchar con interés, cercania y empatia las experiencias de sus compaiieros. Los
estudiantes “derriban” los estereotipos sobre las identidades de sus compareros.

8. Abordan aspectos sobre la injusticia social. De "celebrar la diversidad" a analizar
como ésta ha impactado de manera desigual en los diversos colectivos de
personas. Los estudiantes aprenden sobre la historia del racismo, el sexismo, el
clasismo, la homofobia, la intolerancia religiosa, etc., y cémo estas formas de
opresiéon han afectado a las diferentes comunidades. Buscan relaciones que
muestren c6mo las raices histéricas de la opresién impactan en las experiencias
vitales y en las condiciones materiales de las personas en la actualidad.

4. Movimientos sociales y cambio social. Se trabajan ejemplos de acciones en contra de
los problemas sociales actuales llevados a cabo tanto por personas emblematicas
como por movimientos sociales. La idea es pasar a contrarrestar el desdanimo y
pasividad, de manera que entiendan que el trabajo conjunto de gente corriente
puede generar cambio.

5. Despertar la conciencia. Se proporcionan oportunidades para que los estudiantes
ensefien a otros acerca de lo que han aprendido sobre estos temas. Esto permite
que se apasionen con estos temas y se conviertan en defensores mediante la
sensibilizacién de otros estudiantes, docentes, familiares y miembros de la
comunidad. Es importante reconocer que, si bien la sensibilizacién es un
precursor necesario e importante para la accién, por s{ misma no se traduce en el
cambio.

6. Pasar a la Accion Social. Se facilitan ocasiones para tomar medidas sobre aspectos
que afectan a los estudiantes y sus comunidades. Los estudiantes identifican los
problemas sobre los que sientan pasién y adquieren las competencias para
comenzar a cambiarlos.

Son ideas heredadas de Freire cuando defendia que para que el hombre se educara, se
liberara, necesitaba reflexionar sobre lo que es y sobre su situacién de tal forma que le
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lleve a “emergerse” de la realidad para transformarla, realizar y proyectar su esencia
sobre ella: humanizarla” (Freire, 1972).

Pero eso no es solo necesario, es imprescindible que las escuelas sean justas. Su
funcionamiento organizacién y cultura sean socialmente justas y fomenta la Justicia
Social.

Partiendo de una concepcién multidimensional de Justicia Social conformada por tres
elementos: Redistribucién, Reconocimiento y Representacién (o Participacién) (ver
Murillo y Hernandez-Castilla, 2011), vamos a hacer una propuesta de factores a
considerar en esas escuelas que trabajan desde la Justicia Social (Murillo y Hernandez-
Castilla, 2014).

a) A partir de la idea de Justicia Social como Redistribucion, una escuela justa se define por
una serie de elementos agrupados en tres grandes bloques: su cultura, el compromiso de
todos por seguir aprendiendo, y el desarrollo de procesos de ensefianza y aprendizaje
justos. Veamoslos brevemente.

El primer elemento que caracteriza y define las escuelas justas es tener una cultura escolar
para la Justicia Social. Esto se concreta en:

e Poseen unos objetivos explicitos, conocidos y compartidos por la comunidad,
centrados en el conseguir el maximo desarrollo de todos los estudiantes y la
lucha por la Justicia Social.

e Comparten valores, actitudes y normas que fomentan la inclusién y el
aprendizaje de todos y cada uno, evitando toda forma de exclusién, marginacién
y discriminacién.

e Participan de una cultura de apoyo diferencial, de tal forma que gocen de mds
soporte aquellos que por “azares de la naturaleza” tengan mayores dificultades
para conseguir el méximo desarrollo, bien sea por capacidad, nivel socio-
econémico y cultural de la familia, conocimientos previos, cultura, lengua
materna...

e Mantienen altas expectativas hacia los estudiantes, hacia los docentes y hacia las
familias conforman la marca definitoria de la cultura de ese centro. Se nos hace
dificil imaginar un centro que trabaje por una educacién para todos y con todos,
no confiando en que todos pueden aprender. Y si tiene altas expectativas, ofreces
todos las oportunidades para que los nifios, niflas y adolescentes se desarrollen
al méximo,

e Trabajan en equipo como forma cultural del centro: “aqui hacemos las cosas
juntos, acertamos y nos equivocamos juntos”. La accién solitaria, por muy bien
intencionada que sea, dificilmente puede construir una sociedad solidaria y de
apoyo mutuo.

e Se comprometen y tienen sentido de pertenencia. Los y las docentes estan
fuertemente comprometidos con sus estudiantes, con la comunidad en la que se
inserta el centro, con la educacién, con la sociedad. Sienten el centro como suyo
y trabajan duro para mejorarlo.
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La segunda caracterfstica encontrada en las escuelas justas es el compromiso de toda la

comunidad de aprender partiendo de los principios de aprendizaje de todos, apoyo y

colaboracién. Asf encontramos:

Muiltiples muestras de apoyo entre docentes y con otras instancias internas y
externas al centro. Los profesores piden y dan ayuda constantemente, como
muestra de un compromiso colectivo, sobre la forma de abordar un contenido,
una metodologfa, una dificultad, una estrategia para mejorar...

El Aprendizaje de todos como una estrategia de dar una adecuada respuesta al
reto que supone enfrentarse (ponerse frente a) cada nuevo dia a estudiantes
diferentes. La idea es sencilla, sélo seremos capaces de conseguir que todos los
estudiantes aprendan si todos aprendemos.

Una actitud explicita, en palabras y hechos, hacia la innovacién, hacia el abordaje
de nuevos desafios mediante nuevas respuestas. Si la autocomplacencia es un
pecado para cualquier docente, en el caso que se trabaja ante el reto de lograr
una sociedad mads justa, lo es mortal.

La tercera es el desarrollo de procesos de ensefianza justos. Ello implica elementos tales:

La consideracién de que la finalidad es el desarrollo integral de los estudiantes,
lo que incluye no solo su desarrollo cognitivo, afectivo y psicomotor.

Cuida el desarrollo de la creatividad y la innovacién estética de todos los
estudiantes.

Propicia el pensamiento critico y el desarrollo de valores radicalmente
democriticos en fines y medios.

Ocuparse muy especialmente de la autoestima y del bienestar de los estudiantes.
Como vimos en la educacién en Justica Social el primer paso es que los alumnos
se valoren, porque solo asi puedes buscar metas mas altas y pueden buscar la
valoracién del otro.

Hacer que la atencién a la diversidad sea un hecho, con de tal forma que la
enseflanza y su evaluacién se adapte a las caracteristicas, estilos, expectativas,
capacidades, situacién previa y necesidades de cada estudiante. Nada hay mas
Injusto que un trato igual para personas diferentes.

Tener un curriculo centrado en la educacién de la persona como miembro de una
comunidad socialmente cohesionada e incluye en él, como parte visible en todos
su elementos, asuntos relacionados con el género, la cultura, la equidad y la
etnia.

b) Desde la consideracién de Justicia Social como Reconocimiento se nos muestra una

escuela que busca un cambio cultural en la sociedad: un cambio de valores que suponga

la reevaluacién ascendente de las identidades no respetadas o sus productos culturales.

De esta forma se reconocen, valoran y respetan las diferencias por género, clase social,

cultura, etnia, u orientacién sexual. Algunas de las caracteristicas de las escuelas que

trabajan por la Justicia Social partiendo de esta dimensién de reconocimiento son:
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Los y las docentes son conscientes de la importancia de las diferencias por clase
social, cultura, género y sexualidad, y la complejidad en lo relativo a valoracién
de sus representaciones y complejas luchas por el reconocimiento que implican.

Se trabaja por construir un curriculo multicultural que contribuya a transformar
las condiciones sociales, culturales y estructuras institucionales que generan esas
representaciones. Se valoran las diferentes tradiciones de conocimiento sin
menospreciar ninguna de ellas.

Se fomenta el pensamiento critico, el razonamiento ético y la denuncia de las
situaciones actuales. Como antes decfamos, se pasa de “celebrar la diversidad” a
analizarla en su contexto. Se respetan las diferencias pero no se esencializan.

La cultura escolar se fundamenta en la solidaridad en la diferencia. De esta
forma, se empodera a los estudiantes analizar y entender los diferentes puntos de
vista y los valores diferentes sociales existentes. De manera que se fomenta la
idea de interdependencia y de responsabilidad individual y colectiva por la
sociedad y su destino.

Se estiman los aspectos culturales, lingiifsticos, y las experiencias que los
alumnos y las familias traen consigo a la escuela. Se valoran y constituyen un
material apreciado para trabajar en la clase.

La estrecha colaboracién escuela-hogar es una de las caracteristicas definitorias.
Se trabaja, con humildad y persistencia, por lograr que la escuela y el hogar
compartan una misma cultura educativa. Pero no imponiendo la superioridad de
una sobre otra, sino conociéndose y construyendo juntos.

¢) Desde la consideracién de la Justicia Social como Participacion y Representacion, una

escuela socialmente justa trabaja para fomentar el compromiso y la participacién de toda

la comunidad escolar tanto en aspectos curriculares como en la organizacién y

funcionamiento de las aulas y la escuela en su conjunto, de tal forma que implica una

modificacién de la escuela en su concepcién tradicional. Algunas notas caracteristicas

son las siguientes:

Existe una cultura de respeto a todos los estudiantes como personas
responsables de su futuro y que participan activamente en su formacion.

Se cuida la participacién de todos y todas, fomentando muy especialmente la
implicacién y representacién de colectivos tradicionalmente marginados.

Las aulas se organizan democraticamente, con asambleas, donde se discuten
todas las decisiones que afectan a su aprendizaje: por ejemplo la forma de
organizarse, los contendidos a tratar, las estrategias didacticas o la manera de
evaluar.

La escuela en su organizacién y funcionamiento se basa en las decisiones de la
comunidad escolar en su conjunto: docentes familias, estudiantes, personal no
docente. Se potencia que haya reuniones abiertas de forma periédica, de tal
forma que no se restrinja a la participacién en érganos tales como el consejo
escolar o el claustro.
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e Se trabaja por conseguir un liderazgo distribuido. Aunque este punto se
abordara més adelante, estas escuelas trabajan por fomentar el liderazgo de los
docentes y de la comunidad, de tal forma que las decisiones y responsabilidades
se reparten y comparten.

e Apertura al entorno es otra de las caracteristicas. La escuela trabaja con
asociaciones locales, potencia el desarrollo de su comunidad, se implica en
eventos del barrio, con el barrio y para el barrio...

4. El optimismo como leccion aprendida

Las escuelas no pueden ser, al mismo tiempo, la causa del fracaso y la fuente del éxito
educativo. Presionar a las escuelas para que cambien sin recursos y apoyos que les
permitan efectivamente modificar las condiciones pedagégicas e institucionales que
sostienen, por ejemplo, practicas de ensefianza empobrecidas, es sencillamente una
atrocidad. Y cuando hablamos de recursos, nos referimos no solo —que también— a
recursos econémicos o a condiciones dignas de trabajo de los docentes, hablamos de
apoyo, de conocimientos, de confianza, de compromiso... En tiempos en los que la
escuela se convierte en un blanco predilecto por parte de buena parte de la critica
politica y social, se requieren de nuevos formatos para repensar el cambio educativo y la
mejora escolar.

En el panorama internacional conviven actualmente distintas formas de encarar el
cambio en educacién. Persisten, por un lado, reformas que promueven la mejora de
manera estandarizada a través de la imposicién de estidndares, disefios curriculares
uniformes y evaluaciones externas. Existen también politicas que responden a una légica
de mercado, apelando a la competencia como motor de mejora y a los incentivos
econdémicos como instrumento de presion. Otras reformas se basan, en cambio, en la
dotacién de niveles equilibrados de presién y apoyo por parte de la administracién
pablica en la que coexisten evaluaciones externas estandarizadas, por ejemplo, con
estrategias de apoyo focalizadas y especificas para satisfacer las necesidades propias de
cada escuela (Hargreaves y Shirley, 2012).

Si para cambiar hay que aprender a hacer las cosas de forma diferente, para mejorar es
imprescindible una dosis de esperanza y optimismo. Los esfuerzos por innovar en la
enseflanza no solo deben estar bien argumentados y fuertemente arraigados a los
aprendizajes de los estudiantes, sino que ademds deben embeberse de una firme creencia
de que es posible conseguir mejores escuelas para todos.

Porque esa debe ser la gran leccién aprendida de este medio siglo de improbos esfuerzos:
es posible mejorar las escuelas, la educacién. Cierto es que la tarea resulta en extremo
compleja, tanto que algunos centros se sienten incapaces de encararla. Aunque quizas
habria que defender que, mas que posible cambiar, es necesario hacerlo. Necesitamos una
mejor educacién para conseguir una mejor sociedad, una sociedad mas justa.

En estas hojas hemos intentado timidamente reflejar qué hemos aprendido, qué se sabe
para mejorar las escuelas. Seguramente en unos afios habra que reescribir el articulo
insistiendo de nuevo en qué fallos hubo y cudles son los nuevos caminos. Pero si este
texto ayuda a que un solo docente de una tnica escuela tenga informacién que le ayude a
tomar mejores decisiones, el esfuerzo sin duda habra merecido la pena.
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