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Resumen

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

Palabras claves: Comunidad de aprendizaje profesional, Directores, Profesores, Apren-
dizaje de los alumnos

Abstract

The community and collaborative dimension of the teaching activity does not seem to be
reflected in the decision-making of most of the educational centers. It follows the manage-
rial challenge of setting up spaces that favor learning and teamwork among teachers. The
author explains the benefits of having a community of practice or professional learning
community, institutions to which she attributes an enormous potential to exchange, col-
laborate and innovate pedagogically. This forces us to rethink the traditional format of the
educational center, betting on a professional development that generates new ways of learn-
ing among teachers in favor of the learning of students.

Keywords: Professional learning community, Directors, Teachers, Student learning.

Resumo

A dimensao comunitaria e colaborativa da atividade docente parece nio se refletir na to-
mada de decisao da maioria dos centros educacionais. Segue o desafio gerencial de montar
espacos que favorecam a aprendizagem e o trabalho em equipe entre os professores. O
autor explica os beneficios de se ter uma comunidade de pratica ou comunidade de apren-
dizagem profissional, entidades para as quais ela atribui um enorme potencial para trocar,
colaborar e inovar pedagogicamente. Isso nos obriga a repensar o formato tradicional do
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centro educacional, apostando em um desenvolvimento profissional que gera novas for-
mas de aprendizagem entre os professores em favor do aprendizado dos alunos.
Palavras-chave: Comunidade de aprendizagem profissional, Diretores, Professores,
Aprendizado dos alunos.

Desde hace ya algtin tiempo el desarrollo profesional docente aparece como un
proceso esencial en la mejora de los aprendizajes de los alumnos (GORDON, 2006).
Diversos estudios regionales (UNESCO, 2013; 2014) reconocen en la preparacion
de los docentes, un factor clave para el progreso educativo. Pese a ello, simulta-
neamente, insisten en la necesidad de transformar las estrategias de formacion y
en romper el aislamiento de los profesores en los centros educativos. Esto respon-
de a que se ha impulsado con frecuencia un modelo de ensenanza basado en el
paradigma del ‘lobo solitario’ (HAUSMAN; GOLDRING, 2001), en detrimento de
modelos que valorizan la naturaleza intrinsecamente colaborativa del ser humano
(VAILLANT; MARCELO, 2015).

Muchos docentes se sienten aislados de sus colegas. Se pasan el tiempo solos
con sus alumnos o estan solos para planificar y evaluar. Sin embargo, la evidencia
muestra que las interacciones entre los docentes son fundamentales para el me-
joramiento de la practica y para favorecer la mejora en los aprendizajes (STOLL;
SEASHORE-LOUIS, 2007). De ahi que, como una manera de contrarrestar el ais-
lamiento y favorecer el intercambio y colaboracion entre colegas, han surgido las
comunidades de practica y las comunidades de aprendizaje.

En cualquiera de sus formas, la «comunidad de practica», la «comunidad de
aprendizaje» o la « comunidad de aprendizaje profesional», presentan como aspec-
to central, la dimension comunitaria de la actividad docente. La premisa es que
el compromiso mutuo de los participantes es un factor decisivo para desarrollar
aprendizajes compartidos (LECLERC, 2012).

El trabajo colectivo desarrollado bajo el formato de comunidades, donde se com-
parten valores y prioridades, puede orientarse hacia la relacion personal o hacia la
relacion profesional. Este segundo tipo de comunidad hace de las problematicas
profesionales el nacleo del debate. Se trata de superar etapas y de pasar de encuen-
tros grupales -virtuales o presenciales- al fortalecimiento de equipos de trabajo y a
la creacion de comunidades profesionales y de comunidades formativas que funcio-
nan como comunidades de aprendizaje (GAIRIN, 2015).

Este texto esta centrado en la comunidad de aprendizaje profesional (CAP3) que
representa un modo de desarrollo profesional estructurado, donde los docentes
trabajan en colaboracion en el mejoramiento de su ensenanza para el progreso del
aprendizaje de sus alumnos. Asi, en encuentros formales, se produce una interpre-
tacion colectiva de preocupaciones referidas al alumno quien es el centro de situa-
ciones- problema. Son docentes que colaboran e investigan para encontrar practicas
que tengan mayor incidencia en la mejora de aprendizajes de sus alumnos. Es en ese
contexto, que el liderazgo del equipo directivo es esencial para el éxito de una CAP.

En la Gltima década, diversos informes internacionales (OCDE, 2013, UNES-
CO-IIPE-IWGE, 2012) y también regionales (WEINSTEIN; MUNOZ; HERNAN-
DEZ, 2014) identifican la funcion del liderazgo del equipo directivo como clave para
asegurar la calidad de la educacion. Las investigaciones en torno el tema de lide-
razgo se multiplicaron y han analizado la figura del lider y también sus funciones

3 Siglaconla que denominaremos la comunidad de aprendizaje profesional en lo que sigue.
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y tareas. Se suman asi los estudios que destacan que el liderazgo escolar puede ser
la solucién a muchos de los problemas que surgen en los centros educativos (BOLI-
VAR; LOPEZ; MURILLO, 2013).

Estamos ante un concepto complejo, entendido y aplicado de muy diferentes
maneras y definido por un exigente conjunto de funciones que incluyen la admi-
nistracion financiera, la gestion de recursos humanos y el liderazgo para el apren-
dizaje (PONT; NUSCHE; MOORMAN, 2008). Existen basicamente dos conceptua-
lizaciones referidas a liderazgo escolar (SPILLANE, 2013). La primera refiere a la
personalidad, el estilo personas; la segunda vincula el liderazgo con las formas de
organizacion y en menor medida con las practicas individuales.

Historicamente el liderazgo escolar ha sido vinculado al papel y funciones de los
equipos directivos de los centros educativos (SCHLEICHER, 2012). Sin embargo,
en la dltima década, tanto los informes de organismos internacionales como la
produccion académica, resaltan que el liderazgo involucra una cultura comun de
expectativas, en la que todos sean responsables por su contribucion al resultado
colectivo referido al aprendizaje de los alumnos (LEITHWOOD; LOUIS, 2011).

Nuestra reflexion acerca de la tematica de liderazgo y de CAP para docentes, se
basa en una revision de la literatura y en los resultados preliminares de una investi-
gacion en curso coordinada por la autora en la Universidad ORT Uruguay y referida
a liderazgo escolar y desarrollo profesional docente. El vinculo entre liderazgo y co-
munidades de aprendizaje profesional docente es una de las dimensiones del estudio.
Para avanzar en la comprension del fenémeno, la investigacion contempla el analisis
de respuestas al cuestionario de los directores de los nueve paises latinoamericanos
que participaron en las pruebas PISA en el afio 2015: Argentina, Brasil, Chile, Colom-
bia, Costa Rica, México, Perd, Republica Dominicana, Trinidad y Tobago y Uruguay.

« El estudio PISA 2015 se centr6 en la evaluacion de jovenes de 15 afios en el area de
ciencias en 72 paises. Ademas, se aplico un cuestionario para recabar la opinion de
los directores de centros educativos sobre el sistema escolar y el entorno de apren-
dizaje. En particular buscamos conocer como operan los directores en relacion a:

+ El desarrollo de una cultura escolar en mejoramiento continuo.

 La promocion de las practicas de ensefianza basadas en investigaciones educati-
vas recientes.

« Elimpulso de actividades de desarrollo profesional docente

La evidencia colectada en relacion a las tres dimensiones mencionadas, alimenta
la reflexion en este capitulo. Nuestra hipotesis es que el desempefio docente mejora
en la medida que los equipos directivos orientan e intervienen en el desarrollo pro-
fesional docente y en la puesta en marcha de CAP para docentes. Comenzaremos con
una sintesis acerca de los conceptos estelares involucrados en nuestra investigacion.

1. Los conceptos estelares

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

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

La literatura de referencia (LEITHWOOD; LOUIS, 2011), sostiene que existe una
conexion estrecha entre liderazgo, mejora de aprendizajes y calidad educativa. El
liderazgo de las directoras y directores puede impactar de manera directa en la
mejora de la actividad docente o, de manera indirecta, al crear las condiciones ade-
cuadas para propiciar buenos aprendizajes.

Para algunos autores, el efecto del liderazgo sobre el aprendizaje de los estudian-
tes seria indirecto, pues se ejerce especialmente a través de la incidencia de los di-
rectivos en ambitos como la motivacion, las habilidades practicas y condiciones de
trabajo en que se desempenan los docentes (LEITHWOOD, 2006).

1.1 Aprendizaje docente

El desarrollo profesional docente puede producirse de forma relativamente aut6-
noma y personal. Pero la formacién es también un proceso que no ocurre de forma
aislada, sino dentro de un espacio intersubjetivo y social. El aprendizaje del docente
debe entenderse basicamente como una experiencia generada en interaccion con
un contexto o ambiente con el que el maestro o el profesor se vincula activamente
(VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2015).

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

El aprendizaje entre docentes se construye en contextos espaciales y temporales. El
contexto espacial refiere al ambiente social, organizativo y cultural en el que el trabajo
de los maestros y profesores se lleva a cabo. Dentro de estos ambientes se producen
multiples interacciones sociales que involucran a colegas, padres y equipos directivos.
De esta forma, las condiciones de trabajo influyen en el desarrollo profesional docente
promoviéndolo o inhibiéndolo. El contexto espacial influye, pero hay una dimension
temporal o biografica que también ejerce su influencia en la actitud que se adopta ante
el desarrollo profesional. Los docentes se centran en diferentes temas en funcion del
momento de la carrera docente en que se encuentren y esto se vincula con la dimen-
sién temporal o biografica (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2015).

A partir de los afios 2000, el aprendizaje de los docentes aparece estrechamente
asociado con las redes sociales debido al enorme auge de los recursos tecnologicos

Revista Eletronica de Educacdo, v. 13, n. 1, p. 87-106, jan./abr. 2019 ISSN 1982-7199 | DOI: http://dx.doi.org/10.14244/198271993073



Directivos y comunidades de aprendizaje docente: un campo en construccion 91

disponibles. El aprendizaje puede ocurrir en cualquier momento, lugar y compaiia.
Se produce en contextos formales, pero cada vez més se desarrolla en situaciones
informales. En el caso de las redes sociales, el aprendizaje ocurre porque nos conec-
tamos y participamos en comunidades de practica profesional.

Las propuestas de desarrollo profesional rara vez toman en cuenta las modali-
dades de aprendizaje docente. La revision de la literatura internacional, evidencia
que las actividades de formacién continua se identifican con frecuencia con talleres
aislados y esporadicos y no tienen en cuenta las formas en las que los docentes gene-
ran aprendizaje profesional (BOYLE; WHITE; BOYLE, 2004). Darling-Hammond
et al. (2009) llegan a la misma conclusion en un estudio acerca de los programas de
aprendizaje profesional percibidos como eficaces por los docentes. Sabemos que el
intercambio y la interaccion influyen de manera significativa en como aprenden los
docentes écudles serian entonces los formatos para un aprendizaje docente basados
en el apoyo mutuo y la colaboracion?

1.2 Desarrollo profesional docente

Muchos términos han sido utilizados para referirse a los procesos de aprendizaje
que desarrollan los docentes a lo largo de su vida activa. La expresion desarrollo
profesional docente corresponde a otros términos que se utilizan con frecuencia:
formacion permanente, formaciéon continua, formaciéon en servicio, desarrollo de
recursos humanos, aprendizaje a lo largo de la vida, reciclaje o capacitacion (VAI-
LLANT; MARCELO, 2015). Sin embargo, la nociéon de “desarrollo profesional” es el
que se adapta mejor a la concepcion del docente como profesional de la ensefianza.
Asimismo, el concepto “desarrollo” tiene una connotacién de evoluciéon y continui-
dad, que supera la tradicional yuxtaposicion entre formacion inicial y perfecciona-
miento de los docentes.

La formacion docente conforma un area especifica en la que se reconocen diver-
sas lineas de anélisis. Nos referimos a:

las etapas previas de los aspirantes a docentes;

la formacion inicial en una institucién especifica;

la iniciacion signada por los primeros afos de ejercicio profesional;

el desarrollo profesional docente.

Las cuatro etapas mencionadas son clave a la hora de re-pensar la formacion de
docentes y de sugerir estrategias que impacten en el aula. Tanto a nivel de la forma-
cion inicial como del desarrollo profesional docente, resulta clave preguntarse qué
sabemos realmente sobre la mejor forma de organizar el aprendizaje de los docentes.
Korthagen, Loughran y Russell (2006) analizaron y compararon las caracteristicas
de tres programas exitosos de desarrollo profesional docente en Holanda, Australia
y Canada y concluyeron que la formacién deberia:

 Centrarse en como aprender de la experiencia y como construir conocimiento
profesional.

« Basarse en una vision del conocimiento como una materia a construir.

« Cambiar el énfasis desde el curriculo hacia los alumnos.

« Promover la investigacién del docente en formacion.

 Trabajar con otros para romper el aislamiento caracteristico de la ensefianza.
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« Relacionarse de manera significativa con las escuelas.
« Jerarquizar la figura del formador como principal modelo de los futuros docentes.

Las siete conclusiones de investigacion enunciadas anteriormente coinciden en
destacar la necesidad de que el desarrollo profesional facilite herramientas para se-
guir aprendiendo a lo largo de toda la carrera docente. Para ello se requiere conside-
rar lo que se ha denominado “aprendizaje de la practica”. Mucho se ha escrito acerca
del conocimiento practico aunque muy frecuentemente la formacion ha construido
el saber docente a partir de un conocimiento teérico y desligado de la actividad
profesional (VAILLANT; MARCELO, 2015).

¢Qué conocemos acerca del desarrollo profesional que genera aprendizajes en los
docentes? Si revisamos la produccién en relacion con la evaluacion del desarrollo
profesional docente, podemos llegar a identificar algunos elementos, componentes
o principios en los que coinciden los diferentes estudios (ZEPEDA, 2012):

« Contenido referido a lo que se espera que los estudiantes aprendan, y aquellas es-
trategias didacticas que la investigacion y la experiencia han demostrado que son
eficaces.

« Metodologias basadas en escenarios reales y en la construccion en torno al trabajo
diario en los centros educativos y en la ensenanza.

 Actividades conectadas con un proceso de cambio mas amplio y comprehensivo,
centrado en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes.

« Proyectos desarrollados a partir de formas colaborativas de resolucion de problemas.

 Apuesta al cambio colectivo para garantizar la innovacién educativa y la transfor-
macion de practicas pedagogicas.

« Proceso continuo y evolutivo, practicas innovadoras, seguimiento y apoyo.

« Oportunidades para comprender las teorias que subyacen al conocimiento y a las
habilidades para aprender.

A diferencia de las practicas tradicionales, que relacionan poco las situaciones de
formacion con las practicas de aula, las experiencias mas eficaces para el desarrollo
profesional son aquellas que estan basadas en los centros educativos, que se inscri-
ben dentro de las actividades cotidianas de los docentes y que promueven el trabajo
colaborativo de maestros y profesores (CALVO, 2014).

1.3 Aprendizaje profesional colaborativo

Las politicas de desarrollo profesional docente avanzan, en opiniéon de diferentes
académicos e investigadores (UNESCO OREALC, 2013), hacia un equilibrio de enfo-
que tradicional basado en el individuo hacia el aprendizaje colaborativo que considera
al centro educativo y a la comunidad de maestros y profesores como un espacio efecti-
vo de desarrollo profesional. La premisa que comparten varios autores (CALVO, 2014;
UNESCO-OREALC, 2014) es que los saberes de docentes se desarrollan en el marco
de experiencias apoyadas en comunidades de aprendizaje que operan en contextos
escolares especificos que condicionan las practicas profesionales.

El aprendizaje colaborativo es la estrategia fundamental de los enfoques actuales
de desarrollo profesional docente y su esencia es que los docentes estudien, com-
partan experiencias, analicen e investiguen juntos acerca de sus practicas pedago-
gicas en un contexto institucional y social determinado. Calvo (2014) afirma que las
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practicas colaborativas en la institucion educativa son efectivas pues “tienen que
ver con lo que hacen los docentes y directivos cuando trabajan juntos para desa-
rrollar précticas efectivas de aprendizaje, analizan lo que acontece realmente en las
aulas y velan porque no solo su actuacién individual, sino la de todo el colectivo, se
realice bien” (p.128).

Algunas experiencias efectivas de aprendizaje profesional colaborativo fueron
reportadas y analizadas por Vaillant (2013) quien identifica ejemplos de politicas
docentes efectivas como los circulos de aprendizaje, las redes de docentes, las expe-
diciones pedagobgicas y los grupos profesionales de trabajo en Chile, Colombia, Per,
El Salvador y México. El analisis de estas experiencias muestra que la colaboracion
no surge por generaciéon espontanea, sino que requiere de espacios que la favorezcan.

En un informe acerca de trabajo colaborativo, Calvo (2014) indica que las expe-
riencias que promueven tal tipo de aprendizaje profesional son bastante diversas:
redes. Pasantias, residencias, comunidades de aprendizaje, comunidades virtuales
de aprendizaje, grupos de trabajo, reflexiéon sobre la practica, maestros de apoyo,
mentores, talleres, asesoria a las instituciones educativas, proyectos, uso cooperati-
vo/colaborativo de TIC. La autora define en el mencionado informe, algunos concep-
tos que iluminan tal diversidad. Asi una red puede equipararse a una comunidad
de aprendizaje de docentes que se conforman y mantienen en funcion de sus nece-
sidades e intereses profesionales. Las pasantias o residencias, son un intercambio
de experiencias in situ que favorecen el didlogo técnico-pedagogico sustentado en
el conocimiento experiencial de los docentes.

Calvo (2014) reporta tres grandes categorias de actividades vinculadas con el
aprendizaje profesional colaborativo. En primer lugar, aparecen las centradas en
el trabajo con el otro. Se trata de experiencias en las que un docente se apoya en
la experiencia de otros colegas que dispone de buenas précticas para compartir y
que esta dispuesto a guiar, orientar, y apoyar. Un ejemplo de este tipo de estrategia
son las acciones de acompanamiento en programas de insercion a la docencia entre
maestros y profesores expertos y noveles.

Una segunda categoria refiere al aprendizaje profesional colaborativo que se basa
en una institucion educativa como una unidad en la que se interrelacionan sujetos,
procesos y trayectorias. Entre los ejemplos en esta categoria aparecen las comu-
nidades de aprendizaje y diversas actividades tales como talleres y proyectos de
reflexion sobre la practica.

Finalmente, aparecen las actividades de aprendizaje profesional colaborativo que
buscan conformar comunidades virtuales de aprendizaje, a partir del uso de dispo-
sitivos tecnologicos de la web.

Como hemos visto, las ventajas de la colaboraciéon han sido ampliamente desta-
cadas por la literatura (CALVO, 2014). Sin embargo, esto no basta, son necesarias
condiciones que garanticen el aprendizaje profesional colaborativo.

El tiempo es un factor clave a la hora de pensar en el aprendizaje profesional
colaborativo. Las instituciones deberian proveer personal de apoyo para atender los
espacios en los cuales los docentes, de una determinada asignatura o nivel, realicen
observaciones de aula, analicen casos de sus estudiantes, sistematicen buenas prac-
ticas, o asistan a debates académicos (CALVO, 2014).

Ademas, se deberian garantizar en el centro educativo, condiciones espacio-tem-
porales adecuadas para el trabajo colectivo. En esta direccion, se deben proveer
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recursos tales como especialistas y expertos, materiales de trabajo, informacion,
u otros elementos requeridos, de modo que la comunidad educativa pueda ‘encon-
trarse’ para desarrollar el aprendizaje colectivo (UNESCO-OREALC, 2013).

Otra condiciéon importante para un aprendizaje profesional colaborativo es la
existencia de sistemas de informacion y difusiéon que permitan recoger y diseminar
buenas practicas docentes y buenos métodos de ensenanza. Segun lo reporta la li-
teratura (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2015), buena parte de la colaboracién
entre docentes deberia centrarse sobre la investigacion acerca de lo que significa en-
senar y aprender en los contextos actuales. La existencia de informacion y evidencia
confiable es fundamental para garantizar aprendizajes colaborativos de calidad.

No solo se requiere informacion acerca de las buenas practicas docentes sino que
es condicion necesaria, la difusion y conocimiento acerca de esas practicas. Muchas
experiencias innovadoras no se conocen y sus logros no se generalizan, por falta de
difusibén de sus resultados (VAILLANT, 2016).

1.4 Comunidades de aprendizaje profesional docente (CAP)

Las comunidades de aprendizaje se definen por su proceso de aprendizaje colectivo
y por el interés en las estrategias pedagbgicas. Una CAP es un escenario ideal para las
actividades de desarrollo profesional docente ya que el aprendizaje de los alumnos es
el centro de las preocupaciones de los participantes (ROY; HORD, 2006).

La comunidad de aprendizaje tiene semejanzas con la comunidad de practica
(LECLERC, 2012; WENGER, 1998) ya que ambas buscan romper con el aislamiento
de los docentes a través del intercambio y dialogo. Las comunidades de practica son
grupos sociales constituidos con el fin de desarrollar un conocimiento, compartien-
do aprendizajes basados en la reflexion compartida sobre experiencias practicas
(WENGER, 1998).

El funcionamiento de las comunidades de practica y de aprendizaje es propicio a
procesos educativos que favorecen el aprendizaje de los alumnos (WENGER, 1998).
Lo que diferencia a la CAP de una comunidad de préactica, es la funcion suplemen-
taria de orientarse no sélo sobre el aprendizaje de las personas reunidas, sino que
también sobre el aprendizaje de sus alumnos (LECLERC, 2012).

La CAP permite focalizar el conocimiento referido a la ensefianza y al aprendizaje
de manera que la responsabilidad del éxito de los alumnos sea asumida por todos
los docentes. Schon (1996) afirma que la clave para la mejora de la ensefianza se
verifica cuando los docentes se retinen en pequenos grupos y de manera voluntaria
aceptan intercambiar sus dudas en relacion a la practica docente. La posibilidad
de intercambiar con otros brinda confianza y seguridad y reduce la resistencia al
desarrollo de practicas innovadoras.

La literatura (COWAN, 2012; WENGER, 1998) sostiene que se requieren varias
condiciones para el buen funcionamiento de las comunidades de aprendizaje en las
cuales los miembros deben:

« Trabajar en grupos en busca de soluciones a problemas reales nacidos de su prac-
tica profesional.

« Compartir los fines que hay que alcanzar, su involucramiento en la comunidad se
orienta a objetivos comunes.

« Asumir diversas responsabilidades.
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 Verbalizar sus conocimientos sobre una determinada disciplina.

 Producir nuevos saberes a partir del intercambio entre ellos y de especialistas
que intervienen como mediadores.

Una CAP, ofrece un contexto favorable a practicas de ensefianza basadas en la
evidencia ya que en las escuelas que se basan en ese formato, las discusiones entre
los docentes se centran en el aprendizaje de los alumnos y en la incidencia de las
intervenciones pedagogicas (LECLERC, 2012). Los maestros y profesores poco a
poco se apropian de conocimientos teéricos y los incorporan a un contexto practico.
La busqueda de evidencia y la investigacion permiten avanzar en la soluciéon de
problemas vinculados al aprendizaje de los alumnos.

1.5 Papel de los equipos directivos en las CAP

En base a quince afios de investigacion, Hord y Sommers (2008) sostienen que
entre las caracteristicas que definen una CAP, se encuentra el liderazgo escolar y el
apoyo constante del equipo directivo al aprendizaje colectivo del cuerpo docente a fin
de que éste responda eficazmente a las necesidades de aprendizaje de los alumnos.

Weinstein (2009) senala que el liderazgo pedagogico del equipo directivo se re-
fleja en el apoyo y supervision a los docentes en su labor. La funcién principal de los
directores y directoras es la de favorecer el desarrollo permanente de los docentes
y, para ello, es necesaria la creacion de comunidades de aprendizaje, en las que haya
retroalimentacion entre los docentes y el liderazgo educativo promueva e institucio-
nalice este tipo de espacios.

¢Cuadles serian los principales rasgos de un liderazgo pedagogico con incidencia
en los docentes y en los centros escolares? Day y Sammons (2013) describen con
precision las principales claves de un liderazgo exitoso. Para los mencionados auto-
res, las caracteristicas de un liderazgo pedagogico exitoso refieren a la contribuciéon
e impulso de la direccién para:

+ Definir la vision, los valores y la mision de la escuela;

» Mejorar las condiciones de ensefianza y de aprendizaje;
 Redisefiar y enriquecer el plan de estudios;

« Mejorar la calidad de la formacion de los docentes;

« Disenar proyectos educativos dentro de la comunidad escolar;
» Enfatizar en valores comunes.

Cierto es que existen una serie de caracteristicas que definen el perfil de la di-
rectora o del director efectivo, pero también se debe reconocer la importancia que
adquiere el contexto educativo en su desempeno y en la posibilidad de desarrollar
un liderazgo exitoso.

El liderazgo del equipo directivo es un factor crucial en la puesta en marcha de una
CAP lo que implica contemplar una serie de dimensiones entre las cuales destacan:

« laideologica (vision y valores): hacer del éxito de los aprendizajes de los alumnos
la prioridad del centro escolar (KANOLD, 2011).
« La organizacional (recursos materiales y humanos): proveer de condiciones fisi-

cas necesarias e instaurar un clima favorable para el trabajo en equipo y para la
toma de decisiones colectiva (HORD; SOMMERS, 2008).
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» La afectiva (cultura de colaboracién): lograr el trabajo conjunto de los docentes
hacia el logro de objetivos comunes vinculados a los aprendizajes de los alumnos
(DUFOUR, 2004).

« La cognitiva (intercambio de expertise): asegurar la mejora constante de la prac-
tica docente a través de una actualizacion permanente de conocimientos median-
te un aprendizaje colectivo (STOLL et al., 2006);

« La pedagobgica (intervenciéon basada en la evidencia): favorecer la toma de deci-
siones y de intervenciones pedagogicas basadas en evidencia acerca de los apren-
dizajes realizados por los alumnos (REIMER, 2010).

Las dimensiones mencionadas, evidencian la necesidad de generar conocimiento
y acciones por parte de los equipos directivos para que logren la puesta en marcha
efectiva de las CAP lo que va de par con una alta dedicacion.

La puesta en marcha de una CAP requiere que el equipo directivo se transforme
en impulsor y facilitador a lo largo de todo el proceso de gestaciéon y desarrollo. Lo
anterior implica la realizaciéon de tareas orientadas a la movilizaciéon en relaciéon
a los objetivos propios de la CAP (KANOLD, 2011; HORD; SOMMERS, 2008) y
en una segunda etapa, actividades de reforzamiento y conservacion del grupo de
docentes que integra la CAP (DUFOUR, 2004; STOLL et al., 2006; REIMER 2010).

2. Equipos directivos escolares, liderazgo y desarrollo profesional docente: qué
dice la evidencia

Tal como hemos indicado en la seccion precedente, el desarrollo efectivo de una
comunidad de aprendizaje profesional implica el dominio tedrico y practico de pro-
cesos de investigacion; una cultura de colaboracién y la participacion de diversos
agentes dinamizadores tales como equipos directivos, expertos y especialistas.
¢Qué ocurre al respecto en América latina y el Caribe? ¢En qué medida los equipos
directivos escolares promueven en los docentes procesos de investigacion; una cul-
tura colaborativa y actividades de desarrollo profesional docente? Para saber mas
acerca de esos procesos, indagamos en los datos de PISA 2015.

El cuestionario sobre las caracteristicas de los centros educativos aplicado du-
rante las pruebas PISA 2015, recoge opiniones de las directoras y los directores
acerca de algunos de los factores que hemos mencionados como clave a la hora de
la puesta en marcha de las CAP. La encuesta PISA 2015 pregunto6 a los directores
de los establecimientos escolares acerca de la frecuencia de una serie de acciones
vinculadas con su centro escolar ocurridas durante el aho escolar: “no ocurri6” “al
menos una vez al mes” y “1 a 2 veces al afio», «3 a 4 veces al ano», «una vez al mes»
«una vez por semana» o «mas de una vez por semana». En nuestro analisis reagru-
pamos las respuestas en tres categorias principales: “no ocurri6” “ocurri6 algunas
veces en el afo” “ocurri6 al menos una vez al mes”.

Entre las acciones generadas por los directores, la encuesta PISA 2015, indaga
acerca de la promocion de practicas de ensefianza basadas en investigaciones edu-
cativas recientes. Una CAP requiere de datos que permitan validar los efectos de las
intervenciones pedagogicas efectuadas. Los docentes basan sus decisiones pedagé-
gicas en hechos y pruebas que permitan evaluar el progreso en los aprendizajes de
sus alumnos. El uso de la informacion (bases de datos, estadisticas escolares, regis-
tros e indicadores de los estudiantes) y la capacidad de utilizar la investigacion son
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dos variables que producen un co-efecto positivo para la mejora de los aprendizajes
(BOLIVAR; LOPEZ; MURILLO, 2013). Al mismo tiempo esas variables son la base
para la generacion de una CAP.

Para analizar en qué medida los directores de América Latina y el Caribe pro-
mueven practicas educativas basadas en la investigacion, examinamos las respues-
tas a una pregunta del cuestionario PISA 2015 referida a la promocién que hacen los
directores de practicas de ensefianza basadas en la evidencia.

En el grafico 1 se comparan los porcentajes de respuestas (con base en las decla-
raciones de las directoras y los directores) con respecto a la promocién de practicas
de ensenanza basadas en investigaciones educativas recientes.
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Grafico 1 Opinién de las directoras y directores acerca de la promocién de practicas de
enseflanza basadas en investigaciones educativas recientes

Fuente: elaboracion propia a partir de cuestionario a directores PISA 2015

De acuerdo al Gréfico 1, pareceria que los equipos directivos promueven poco
las practicas de ensefianza basadas en investigaciones educativas recientes ya que
la mayoria de las opiniones recabadas se concentran en la categoria “algunas veces
al ano”. Dado lo anterior, pareceria que la situacion no es muy diferente a la de
los paises de la OCDE. Este es un factor a considerar a la hora de pensar en las
condiciones favorables para la puesta en marcha de una CAP en paises de la region.
Podriamos preguntarnos por qué la investigaciéon no es un insumo frecuente a la
hora de mejorar las practicas de ensefianza. Un elemento explicativo podria ser el
escaso tiempo que los equipos directivos disponen para su propia actualizacion y
acceso a investigaciones recientes.

Estudios como los de Murillo y Roman (2013), Weinstein, Mufioz y Hernandez
(2014) muestran que una de las problematicas en América Latina y el Caribe es
el desencuentro entre las orientaciones conceptuales relacionadas con el lideraz-
go escolar y las practicas reales realizadas por los equipos directivos, vinculadas
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fundamentalmente en tareas administrativas. Segiin Murillo y Roman (2013) los
equipos directivos de América Latina dedican un 45% de su tiempo a tareas admi-
nistrativas o de gestion y solamente un 33% a tareas propiamente pedagogicas.

Otra de las dimensiones que se vinculan con la generacion de una CAP, refiere a la
existencia de una cultura escolar de mejoramiento continuo lo que necesariamente
se vincula con las normas y creencias compartidas, asi como a las estructuras orga-
nizacionales que guian la actividad profesional de los docentes (ANDERSON, 2010).
Sabemos que existen centros educativos donde las normas profesionales y estructu-
ras organizacionales favorecen y sostienen un desempeno individual de los docentes,
mientras hay otras donde se promueve un trabajo profesional més colectivo. Se ha
comprobado, mediante estudios comparativos, que la calidad de los resultados es
frecuentemente mas alta en centros educativos donde se ha desarrollado una cultura
colaborativa, y que la disposicién orientada hacia el progreso es més fuerte donde la
gente colabora de manera permanente en su trabajo (ANDERSON, 2010).

Los datos del Grafico 2 muestran una realidad bastante homogénea en los paises
de América latina y el Caribe participantes en PISA 2015, en los cuales se recab6 las
opiniones de las directoras y directores en relacion a la construcciéon de una cultura
escolar de mejoramiento continuo.
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Grafico 2 Opinion de las directoras y de los directores en cuanto a la construccién de una
cultura escolar de mejoramiento continuo

Fuente: elaboracion propia a partir de cuestionario a directores PISA 2015

Los directores construyen una mejora continua de la cultura escolar, a través de
la promocion de la participacion de los profesores en actividades que ayudan a mejo-
rar el ambiente de aprendizaje escolar en sus centros educativos. Dichas actividades
comprenden: desarrollar la mision y metas de la escuela; establecer y comunicar es-
tandares de aprendizaje; colaborar con los maestros en el plan de estudios, la instruc-
cion y la evaluacion; planificar el desarrollo profesional; promover la colaboracion de
los maestros; involucrar a los profesores en la toma de decisiones; fomentar un clima
escolar positivo y controlar el comportamiento perturbador; planear actividades
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escolares que ayuden a los estudiantes a desarrollar habilidades sociales y emocio-
nales y crear instancias para involucrar a las familias y a la comunidad local en la
vida escolar. Se puede apreciar en el Grafico 2, que casi el 80% de los directores en
América Latina, sefialan que se llevan a cabo este tipo de actividades al menos 1 ves al
mes, un promedio que es mayor al de los paises miembros de la OCDE (72%).

Pareceria que los equipos directivos han internalizado la necesidad de construir
una cultura escolar de mejoramiento continuo ya que un amplio porcentaje decla-
ra promoverla semanalmente en los docentes. Un entorno escolar que favorece la
colaboracion entre docentes es un escenario favorable para la puesta en marcha de
una CAP. Sin embargo, habria que examinar con mas profundidad este factor para
analizar en qué medida la cultura colaborativa en los centros educativos ha sido
internalizada por los equipos directivos o bien forma parte de un discurso que esta
“en el espiritu de los tiempos™.

Un tercer grupo de factores que hemos examinado a partir del cuestionario PISA
2015 guarda relacion con el desarrollo profesional docente como telon de fondo para
la generacion de una CAP. El cuestionario a directoras y directores incluye dos pre-
guntas: la referida a los talleres de formacion continua y la vinculada con la participa-
cion de especialistas en el desarrollo profesional docente. Las respuestas a esas pre-
guntas, evidencian preocupacion de las directoras y directores acerca de la formacion
en servicio para grupos especificos de docentes de su centro educativo. La inquietud
esta instalada pero atin no es suficiente. Veamos los datos que aporta la ilustracion 1.

Trinidac

Promedio
Ameérica Latina
53,3%

Ilustracién 1 Opinién de las directoras y directores sobre la realizacién de talleres en su
centro para el desarrollo profesional de grupos especificos de docentes.

Fuente: elaboraciéon propia a partir de cuestionario a directores PISA 2015. Los porcentajes obtenidos en la
Encuesta PISA 2015, se basan en la respuesta “si” o “no” las directoras y directores han realizado talleres en
su centro para el desarrollo profesional de grupos especificos de docentes. El porcentaje que se muestra en la
Ilustracion corresponde al porcentaje de respuestas afirmativas de las directoras y directores por pafs.
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El examen de la Ilustracion 1, muestra que en paises como Argentina, el 71,2% de
los directores encuestados, sefialan que en su centro se realizan talleres de desarro-
llo profesional para grupos de docentes, y especialmente para los nuevos docentes.
Sin embargo, el promedio en América Latina (53,3%) se encuentra 15 puntos por-
centuales por debajo del promedio de los paises miembros de la OCDE (68.6%).

Los datos indican que el tema est4 instalado fuertemente en algunos paises como
Argentina o Reptiblica Dominicana pero que en Brasil, Uruguay, Pert y México es
mucho todavia lo que queda por hacer. En estos cuatro paises los guarismos indican
que menos de un 50% de los centros educativos organiza talleres especificos para
docentes entre los cuales, los ndveles.

Para generar una CAP es esencial contar con actividades de desarrollo profesional
docente pero también de un buen acompafiamiento de especialistas que orienten
en la construccion de los conocimientos y el desarrollo de las competencias de los
participantes. Los docentes necesitan apoyo para la comprensién del cambio y para
poder visualizar su aplicacion en el aula. Son los espacios de desarrollo profesional
docente los que favorecen la reflexion profesional de los participantes y el desarrollo
de aspectos tedricos referidos a la practica de los profesores.

Los especialistas que participan en actividades de formacion en servicio pueden
ser docentes especialistas en contenidos disciplinares o en el campo de la psicope-
dagogia y teorias de la educacion. En algunos paises existen también los formadores
expertos en las didacticas de las disciplinas.

Cuando buscamos informacion acerca de lo que aportan los datos de PISA 2015,
encontramos segun la declaracion de los equipos directivos (ver Ilustracion 2), que
en un alto porcentaje de los centros educativos que participaron en PISA 2015, in-
tervienen especialistas en las actividades de desarrollo profesional docente.
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Ilustracion 2 Opinién de las directoras y de los directores acerca de la participacion de
especialistas en formacién en servicio de docentes

Fuente: elaboracién propia a partir de cuestionario a directores PISA 2015. Los porcentajes obtenidos en la En-
cuesta PISA 2015, se basan en la respuesta “si” o “no” de las directoras y directores acerca de la participacion de
especialistas en formacion en servicio de docentes en sus centros educativos. El porcentaje que se muestra en la
Ilustracion corresponde al porcentaje de respuestas afirmativas de las directoras y directores por pais.
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Los datos de la Ilustracion 2, deben ser tomados con cautela ya que el concepto de
“formacion en servicio de docentes” es amplio, con zonas de frontera dificiles de de-
limitar por lo que la interpretacion puede no ser la misma de pais en pais. Con esta
precaucion, observamos en Republica Dominicana y en Argentina el mayor nimero
de intervenciones mientras que en Brasil y México practicamente la mitad de los
centros educativos no registran actividades de formacion a cargo de especialistas.

PISA 2015 nos brinda algunas pistas pero deberiamos indagar mas para saber en
qué medida las actividades de formacion continua consideran y valoran los cono-
cimientos que los docentes han adquirido en su experiencia profesional. Tampoco
tenemos demasiadas pistas acerca de la incorporacion que hace la formacion de los
conocimientos generados por las investigaciones y por especialistas dentro y fuera
de las aulas. Un buen programa de desarrollo profesional combina teoria y practica,
dando respuesta a las preocupaciones, motivaciones e intereses de los maestros y
profesores. Los contenidos y metodologias deberian basarse en las preguntas, in-
vestigaciones, experimentaciones planteadas por especialistas, los docentes partici-
pantes en la formacién y por la literatura relevante (MONTECINOS, 2003).

Una de las claves para el desarrollo de una CAP es que ella surge de las practicasy
problemas concretos de los docentes. Ellos son los protagonistas de sus inquietudes
e ideas. Los especialistas deberian cumplir un rol de apoyo y de orientacion lo que
implica transformar el papel que histéricamente han desempenado, vinculado méas
a la transmisién de conocimientos que a favorecer el intercambio entre docentes. El
liderazgo de los directores es nuevamente la clave; ellos son quienes deberian inci-
dir en el cambio en lo que han sido las practicas tradicionales de los especialistas en
los procesos de formacion continua.

3. Discusion

Existe un sinniimero de razones y experiencias que demuestran las ventajas del
trabajo en equipo, del aprendizaje y la ensefianza cooperativos, de los circulos de
aprendizaje y de muchas otras formas de trabajo colaborativo. Todas ellas impli-
can la instauracion de nuevos modos de gestion institucional. Un modo de desem-
pefio centrado en el individuo debe evolucionar hacia un entorno de trabajo co-
laborativo que forme redes de distintos niveles de complejidad (AGUERRONDO;
VAILLANT, 2015).

Cierto es que las practicas formativas tradicionales siguen teniendo una con-
siderable presencia. Pero cierto es también que poco a poco emergen estrategias
y procesos alternativos basados en el reconocimiento que los saberes docentes se
desarrollan activamente en procesos de intercambio con sus pares. A diferencia de
las practicas tradicionales de desarrollo profesional que relacionan poco la forma-
cion con las practicas de aula, las tendencias actuales se orientan hacia actividades
reflexivas en torno al accionar cotidiano del docente.

La docencia es un trabajo colectivo que involucra a maestros y profesores que
trabajan con los mismos grupos de alumnos. Esto tiene implicancias para la iden-
tidad de los docentes y para los procesos de desarrollo profesional. Los profesores
son adultos que aprenden a través de procesos formales, pero también a través de
mecanismos informales en los cuales interactian, dialogan con sus pares, toman
decisiones colectivas. Y es a partir de esas acciones colectivas que puede insertarse
el aprendizaje profesional colaborativo.
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La revision de la literatura de la seccion 1y algunas de las evidencias que hemos
presentado en la seccion 2, muestran cuales son los factores intervinientes a la hora
de considerar el papel de los equipos directivos como dinamizadores de una CAP.
Y en ese proceso es fundamental considerar la practica profesional de los docentes,
su experiencia de trabajo real y el intercambio entre pares. Esas son sin duda es-
trategias que estan a la base de la generacion de una CAP que permita la mejora del
aprendizaje de los alumnos de un centro educativo.

Una CAP no nace por generacion espontanea sino que requiere tiempo, recursos
pedagobgicos, asesoria, asi como esquemas de seguimiento, evaluacion y estimulos
de indole profesional. Y fundamentalmente necesita de liderazgo pedagogico y de
la facultad de los equipos directivos para orientar, entusiasmar y motivar a los do-
centes y a los alumnos. Y estos procesos no son innatos sino que estan asociados a
las capacidades de los equipos directivos a ser desarrolladas mediante procesos de
formacion, de colaboracion y de intercambio entre pares (VAILLANT, 2015).

Para favorecer la cultura de colaboracion es necesario que los equipos directivos
organicen el trabajo escolar con tiempos y medios para que los docentes colaboren
unos con otros como por ejemplo, a través de jornadas colaborativas en el calendario
escolar. La colaboracion necesita ser promovida de manera formal y estructurada

Esta manera de funcionar apunta a promover una reflexion profunda y colectiva
en relacion a los desafios pedagogicos vinculados con los aprendizajes de los alum-
nos. Los equipos directivos deberian promover las practicas de ensefianza basadas
en la colaboracion y apoyo a los aprendizajes a partir de la evidencia disponible y de
las estrategias con buenos resultados.

La literatura muestra que cuando los docentes trabajan conjuntamente para la
mejora escolar en una CAP, ellos son mas eficaces. Un estudio de Hargreaves y Fu-
llan (2012) evidencia que la mejora escolar pasa entre otros factores, por desarrollar
el capital social de los docentes. Son los equipos directivos los que pueden estable-
cer orientaciones para favorecer la colaboracion social entre los equipos docentes y
su aprovechamiento individual.

Se trata de buscar el desarrollo permanente de los docentes y, para ello, es ne-
cesaria la generacion de una CAP promovida e institucionalizada con el apoyo de
los equipos directivos escolares. Estos son los agentes dinamizadores que pueden
apoyar y encuadrar a los docentes en su labor.

Recordemos que una de las practicas claves de un liderazgo efectivo, es la orien-
tacion y sostenimiento de una cultura profesional colaborativa. Los equipos direc-
tivos efectivos valoran las actividades colaborativas y favorecen la confianza mutua
entre los docentes. Ellos crean estructuras que facilitan el desempeno del trabajo
colectivo, crean tiempos y espacios comunes de planificacion, establecen estructu-
ras grupales para la resolucion de problemas y promueven una mayor distribuciéon
del liderazgo en tareas especificas asociadas al proyecto de mejoramiento escolar.
Adicionalmente, actian de una manera proactiva para conseguir cambios adminis-
trativos cuando las nuevas estructuras requieren flexibilidad en la interpretacién de
reglamentos (ANDERSON, 2010).

Tal como hemos sefalado en la seccién precedente y segin PISA 2015, la buena
noticia para América Latina y el Caribe es que un grupo considerable de directoras
y directores parecen promover una cultura colaborativa entre los docentes. Pero
deberiamos indagar mas acerca de este tema para examinar en qué medida se trata
solamente de una declaraciéon o de una practica real.
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No cabe duda que una CAP es un medio privilegiado para lograr que los docentes
colaboren ente si y realicen intervenciones adecuadas para que todos los alumnos
puedan progresar en sus aprendizajes. No obstante, a pesar de los grandes bene-
ficios que ofrece ese formato, también presenta algunos desafios a superar. Entre
estos desafios, se encuentra la gestion de los conflictos a ser evitados o administra-
dos eficazmente mediante claras normas de funcionamiento (STOLL et al. 2006).

Otro de los desafios a superar refiere a las competencias limitadas de los equipos
directivos para analizar la informacion e investigar acerca de los procesos de apren-
dizaje de los alumnos. Segin los datos preliminares que hemos analizado del cuestio-
nario PISA 2015 pareceria que los equipos directivos promueven relativamente poco
las practicas de ensenanza basadas en investigaciones. Este es un aspecto esencial,
asi, Dufour (2011) sostiene que para que exista una comunidad profesional de apren-
dizaje, el centro educativo debe preguntarse no sélo équé modelo de ensehanza que-
remos? sino fundamentalmente écémo sabemos que el alumno ha aprendido? Esa es
la razén por la que el autor enfatiza en la necesidad de una CAP que se transforme en
un equipo que investiga y que toma decisiones en base a la evidencia.

Para pensary actuar de otro modo, el equipo directivo debe velar a que la progresion
en los aprendizajes de los alumnos esté documentada durante el afio escolar. También
es necesario que los docentes conozcan la evidencia nacional, regional e internacional
acerca de las diversas dificultades y también avances en materia de aprendizajes. Las
estrategias pedagogicas que surgen de la evidencia podran ser mantenidas, adapta-
das o cambiadas segtin los efectos observados y los progresos de cada alumno.

Ademas, los equipos directivos deben contar con el apoyo de especialistas y ex-
pertos que puedan colaborar en actividades de desarrollo profesional docente y en
la puesta en marcha de una CAP. Recordemos que la evidencia aportada por los
cuestionarios PISA 2015 en nueve paises de América latina y el Caribe, indica que
aun es mucho lo que queda por hacer en materia de talleres de desarrollo profesional
para docentes. El acompafiamiento de especialistas es clave para que los docentes
construyan conocimiento que permita la mejora en los aprendizajes.

Los especialistas de diversa indole (en el ambito disciplinar, psico-pedagogico,
didactico, en contenidos transversales) son agentes dinamizadores clave para pro-
mover el trabajo colaborativo para guiar, orientar y acompanar a los colectivos do-
centes en el intercambio acerca de los problemas referidos a los aprendizajes de los
alumnos y en como solucionarlos.

4. Reflexiones finales

La revision de la literatura y los resultados preliminares de la investigacion en
curso que hemos presentado en este capitulo evidencian la importancia de poner
en marcha formatos que favorezcan el aprendizaje y la colaboracion entre docen-
tes. Los centros educativos ofrecen pocas o parciales oportunidades para que los
profesores compartan con sus pares. La organizacion escolar, los horarios de los
docentes, la escasez de presupuesto para la formacion continua, no facilitan la re-
flexion sobre la practica. Hay que pensar de otra forma, ofrecer nuevas alternativas.
En ese sentido, las CAP tienen un enorme potencial pues permiten intercambiar y
colaborar. Tienen también el potencial de fortalecer el conocimiento y adquirir con-
fianza para innovar. Se trata de un formato posible para el desarrollo profesional
que genera nuevas formas de aprender entre los docentes.
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Las CAP tienen un futuro promisorio pero también presentan desafios sobre los
cuales habria que indagar mas para poder superarlos. Entre las pistas posibles para
una futura reflexion e investigacion, sugerimos las siguientes:

» Los equipos directivos no suelen recibir una formacion especifica acerca de las
tareas vinculadas con el liderazgo escolar, y cuando la han recibido suele ser de
corta duracion y centrada en temas de normativa y regulaciéon ¢qué sabemos
acerca de las capacidades y competencias directivas en materia de liderazgo y
apoyo al desarrollo profesional docente?

 Los paises latinoamericanos y caribefios se caracterizan por la rotacién y movi-
lidad del personal docente de los centros escolares écomo interviene esa falta de
estabilidad del equipo docente en la puesta en marcha de una CAP?

« La participacion en una CAP exige tiempo écuél es la disponibilidad de tiempo
real que tiene el equipo directivo y el equipo docente para promover la colabora-
cién y participar en actividades colaborativas?

» Laresponsabilidad colectiva es otra de las claves en el éxito de una CAP équé co-
nocemos acerca de estrategias exitosas para generar responsabilidad compartida
en el desarrollo de los aprendizajes de los alumnos?

 Lacolecta de datos de manera sistematica es otro de los requisitos necesarios para
una CAP équé sabemos acerca de intervenciones docentes basadas en la evidencia?

Necesitamos mas reflexion e investigacion para saber de qué manera los equipos
directivos en América latina y el Caribe podrian favorecer la puesta en marcha de
comunidades de aprendizaje profesional docente. Probablemente todos estamos
tedricamente convencidos de su aporte positivo en la mejora de los aprendizajes de
los alumnos, sin embargo son muchas atn las interrogantes y los desafios. Uno de
los grandes temas a considerar en la agenda educativa futura es el referido al apoyo
a ofrecer a los equipos directivos para que desarrollen capacidades y competencias
que les permitan ejercer un liderazgo eficaz. También habria que pensar en una
estructura organizacional que favorezca el trabajo colaborativo de los docentes y el
éxito de los alumnos.

Quizas el valor agregado de una comunidad profesional de aprendizaje es que se
trata de una idea que obliga a repensar el formato tradicional de centro educativo.
Se trata de un concepto que nos lleva a cuestionar el qué (objetivos y contenidos),
el como (los métodos pedagogicos), el quién (los agentes educativos), el donde (los
escenarios educativos) y sobre todo el para qué (las finalidades de la educacion).

La teoria y la practica de las comunidades profesionales de aprendizaje y el papel
de los equipos directivos en su promocion, es ain un dmbito en construccién en
América latina y el Caribe. Pero, como ya lo hemos afirmado, constituye un campo
de gran potencial pues implica otra manera de pensar el centro escolar.

La preocupacion por el vinculo entre liderazgo de equipos directivos, desarro-
llo profesional docente y comunidades de aprendizaje profesional, ha sido histo-
ricamente una preocupaciéon central en la investigacion educativa anglosajona, y
deberia convertirse en un tema futuro de agenda en los paises latinoamericanos y
caribenos. Lo anterior guarda relacion con una teméatica méas amplia: la validacién
del liderazgo pedagogico de los equipos directos como un factor determinante para
el logro de una educacion de calidad y mejora de los aprendizajes de los alumnos.
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