REICE, 2021, 19(4)

REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion B,
2021190, 7158 & BEICE
https://doi.org/10.15366/reice2021.19.4.002 o e iy Ty e fer

Red, Comunidad, Organizacidn. La Escuela como
Ecosistema de la Innovacion Educativa

Network, Community, Organization. The School as the Ecosystem
of Educational Innovation

Julian Lépez-Yafiez *, Marita Sdnchez-Moreno

Universidad de Sevilla, Espaiia

DESCRIPTORES:
Innovacion
Mejora
Comunidad de

aprendizaje
Red

Conocimiento
organizativo

RESUMEN:

Sea cual sea el punto de partida de un proceso de cambio en educacién —un indi-
viduo, un aula, un equipo docente, el sistema politico— el ecosistema que lo acoge
y le da su forma definitiva es el centro escolar. Este articulo revisa la investigacién
actual sobre la organizacién escolar como contexto de la innovacidn, bajo la lente
de dos conceptos que han transformado la teoria organizativa: comunidad y red.
Se analizan los referentes tedricos y metodoldgicos, marcos de andlisis e investiga-
ciones concretas relacionados con la perspectiva comunitaria o de redes. Con sus
respectivos matices, estas perspectivas asumen la innovacién como un proceso de
aprendizaje y de creacién y movilizacién del conocimiento que se instala en una
comunidad de préctica. Los vinculos sociales entre los miembros de esa comunidad
prestan su forma original al proceso. Se constata ademds que los estudios sobre la
innovacién educativa que asumen la escuela como unidad de andlisis estdn experi-
mentando un notable progreso en el dmbito latinoamericano. El propdsito dltimo
de los autores ha sido contribuir a la elaboracién de un relato integrador que pro-
porcione unidad y consistencia al campo de estudios de la innovacidn en la escuela
y oriente la investigacidn futura.
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ABSTRACT:

Whatever it is the starting point of any change process in education field —an in-
dividual, a classroom, a teaching team, the political system— the school is the eco-
system that welcome and shape such process. The paper reviews the current re-
search literature about school organizations under the lens of two concepts that
have transformed organizational theory: community and network. Theoretical and
methodological frameworks, conceptual maps and specific studies regarding the
community and network perspectives are analysed. Such perspectives, with their
own particularities, see innovation as a learning process in which knowledge is cre-
ated and mobilised by a community of practice, which social ties give the process
its unique characterictics. Furthermore, the paper verifies that the studies on ed-
ucational innovation that take the school site as the unit of analysis are having a
remarkable development in latin-american countries. The ultimate purpose of the
authors is the elaboration of a unifying narrative that provides both coherence to
the school innovation field and perspective for future research.
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1. Introducciéon

Lo importante no se hace visible hasta que deja de ser cotidiano. Mucha gente estd descubriendo ahora
la importancia de los vinculos sociales, precisamente cuando nos faltan por causa de una pandemia de
proporciones biblicas. Todo aquello que parecia dar sentido a la vida, nuestras metas y aspiraciones, el
trabajo y sus retos, nuestras preciadas posesiones, empequefiecen ante el valor que cobran los afectos y
el apoyo que supone la mera presencia fisica de quienes nos importan y para los que importamos. Ahora
empezamos a comprender cudnto de nuestro yo estd conformado por los otros.

Para la teorfa de la organizacion, las relaciones sociales fueron primero invisibles, luego un factor a consi-
derar, y solo durante las ultimas décadas del siglo pasado consiguieron mostrar su verdadera relevancia.
No poco ha contribuido el proceso de globalizacién de la sociedad, que ha dejado paulatinamente obsole-
tos los modelos burocrdticos, restando importancia a la estructura, la planificacidn, el disefio, las normas
formales o el control. Lo importante se ha hecho visible: los vinculos sociales y cognitivos, las creencias
y los valores, la cooperacion horizontal, la creatividad, el intercambio de informacién o la construccién y
movilizacién colectiva del conocimiento (Keuning et al., 2016).

Para reemplazar las perspectivas tecno-burocriticas, los estudios sobre las organizaciones sociales de-
bieron recurrir al aparato tedrico de diferentes disciplinas —sociologia, antropologia, psicologia social,
filosofia— que explican la manera en que los humanos conseguimos hacer cosas juntos. Supimos entonces
que las comunidades poseen mecanismos de integracién y cohesién que no se basan en normas formales
o planes rigurosos, sino en lazos emocionales y cognitivos. Supimos también que las redes consiguen
orden sin disefio previo, mediante limites permeables y colaboracién desregulada (Hartley, 2010). Asi es
como los conceptos de red y comunidad han acudido al auxilio de la teoria organizativa para comprender
mejor las organizaciones en la era del conocimiento y la informacién.

Este articulo se propone revisar los usos actuales de estos conceptos en la investigacion sobre el cambio
y la mejora en las organizaciones escolares. Los estudios sobre la innovacién educativa que asumen la
escuela como unidad de andlisis estdn experimentando un notable progreso en el 4mbito latinoameri-
cano, como también trataremos de mostrar. Precisamente por eso, necesitamos un relato integrador que
proporcione unidad y consistencia al campo de estudios y oriente la investigacién futura. Intentaremos
contribuir a la construccién de dicho relato conectando algunas de las perspectivas tedricas, marcos con-
ceptuales, metodologias y aplicaciones m4s relevantes.

En la siguiente seccidn justificamos la relevancia de las nociones de comunidad y de red en la conceptua-
lizacidn actual del cambio en educacion y del centro escolar como unidad de cambio. A continuaciodn, otra
seccién analizard la innovacién como un proceso dual de creacién y movilizacién de capital social y de
conocimiento. Después nos ocuparemos, en dos secciones especificas, de los constructos y aplicaciones
recientes que desarrollan los conceptos de comunidad y de red. Finalizaremos con algunas conclusiones
y una sugerencia para futuros estudios.

2. El centro escolar como comunidad(es) y como red(es)

A mitad de los 90, Sergiovanni (1994) sugeria que ‘comunidad’ debia ser el concepto central de la teoria
de las organizaciones educativas. A Sergiovanni le interesaban los sistemas de regulacién basados en
normas culturales, propdsitos y valores compartidos, socializacidon profesional y colegialidad basada en
una practica comun, caracteristicos de las comunidades. La idea llegaba en un contexto abonado por el
énfasis en la colaboracién docente y la busqueda de culturas de responsabilidad compartida en las escue-
las (Hargreaves y O’Connor, 2018).

Respecto a la nocién de ‘red’, su auge ha venido asociado a la conectividad que estd en la esencia misma
dela sociedad de lainformacién y el conocimiento, la ‘sociedad red’ (Castells, 2006). Las redes consiguen
cohesidén mediante comunicacion y ajuste mutuo de sus nodos, en lugar de guiones pre-establecidos.
Pueden hacer un uso m4s eficiente de las capacidades de los individuos, pues no solo es mds fécil acce-
der a dichas capacidades y utilizarlas, sino que éstas se encuentran en continuo desarrollo gracias a la
influencia de los otros. Y resultan por eso iddneas para la innovacién (Kadushin, 2013; Muijs et al., 2010).
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Aunque requiera la creatividad de actores individuales, la innovacion se entiende eminentemente como
una construccidn colectiva. El cambio social necesita la rebeldia de ciertos individuos ante las condicio-
nes dadas y ante los problemas sin respuesta conocida, asi como su capacidad para imaginar otros mun-
dos posibles. Sin embargo, la rebeldia por si sola no basta. Los inconformistas no prosperan sin comuni-
dades que permitan o incluso alienten el cambio y creen el soporte ideoldgico que el cambio necesita. Por
ello, las nociones de comunidad y red, junto a las perspectivas tedricas que las sustentan, estdn dando
un nuevo impulso a la vieja idea de que el centro escolar es la principal unidad desde la que merece ser
pensado el cambio y la mejora en la educacién (Bolivar, 2015; Bolivar et al., 2007; Bolivar y Murillo, 2017).

La organizacidn escolar como disciplina ha experimentado un fuerte desarrollo tedrico sobre el que sos-
tener ese supuesto. Bajo el giro lingtistico o interpretativo operado en los 80 en las ciencias sociales
(Sewell, 2010) la idea de las organizaciones como entidades estables y objetivas, con limites, miembros y
estructuras precisos, es sencillamente abandonada. La teoria institucional -fundamentada sobre el cons-
tructivismo— asume que la organizacidén se extiende mds alld de sus limites y estructuras formales y la
contempla como una construccidn social, constituida y sostenida simbdlicamente a partir de la confluen-
cia de visiones permanentemente negociadas. En tanto que una forma de orden social la organizacién
se define por las propiedades emergentes del proceso de comunicacién en el que participan no solo sus
miembros, sino todos aquellos que mantienen relacién con ella (Boivin et al., 2017; Ogawa, 2015). Veamos
cémo afectan estos desarrollos al estudio de la innovacién educativa.

3. Lainnovacion como desarrollo de capital social y conocimiento

El estudio de la innovacién educativa se ha visto influido fuertemente por la nueva conceptualizacién
de las organizaciones educativas y sus desarrollos tedricos. El relato actual se articula sobre la idea de la
innovacidén como algo que se construye sobre la comunicacién, cuyos productos son el conocimiento y el
capital social.

Capital social hay que entenderlo como el conjunto de relaciones a las que tenemos acceso (Lin, 2001).
Tanto colectivos como individuos sacamos continuamente provecho de las relaciones en las que partici-
pamos, por ejemplo, de los recursos personales o profesionales de los demds: conocimientos, experiencia,
habilidades, artefactos, técnicas, etc. (Belfi et al., 2015; Daly et al., 2010). En todo caso, existe una relacién
directa entre el capital social de los individuos y el de los grupos en los que participan. Cuanto més fuertes
se hacen los vinculos, la cooperacidn y el apoyo mutuo en las sociedades humanas, mds aumenta el capi-
tal social de sus miembros (Kadushin, 2013). Sin embargo, para Lee (2014) el capital social no se limita al
acceso a otros participantes, sino que incluye también los productos que emergen de esa relacién: valores,
normas y expectativas que dan fuerza y cohesion a ese sistema.

Los resultados de cualquier proceso institucional que pongamos en marcha —innovacién incluida— de-
penderan del capital social de esa organizacion. Para empezar, alld donde abunda el capital social ha-
brd probablemente un clima predispuesto a la innovacién (Parlar et al., 2020; Polatcan y Balci, 2019), la
confianza adquirird un cardcter estructural (Hargreaves, 2001; Ovares, 2018), o el liderazgo adoptard un
patrdn distribuido (Hadfield y Jopling, 2012). Para algunos autores, el capital social de la organizacién es
un buen predictor de las posibilidades de éxito de una iniciativa de mejora (Daly et al., 2010; Johnson et
al., 2011).

La teorfa del capital social ha permeado abundantemente la investigacion sobre innovacion educativa y
ha dado lugar a diferentes variantes. Una de ellas se articula alrededor de la nocidn de capital profesional
(Hargreaves y O’Connor, 2018; Tong y Razniak, 2017). Para Andy Hargreaves y Michael Fullan, que acu-
fiaron el término, incluye tres formas interdependientes de capital: humano, social y decisional. Mientras
que el primero reside en los sujetos, las dos siguientes residen en la relacién entre la organizacién y sus
miembros. Desarrollar el capital social y el decisional pasa por crear estructuras mds participativas, que
faciliten el aprendizaje profesional y la mejora ‘de abajo a arriba’. Representan, por tanto, las nuevas for-
mas del profesionalismo docente que la politica educativa deber{a impulsar (Hargreaves y Fullan, 2014).

Chapman y otros (2016) ilustraron el proceso de desarrollo del capital profesional de ocho escuelas me-
diante investigacidén-accidén colaborativa; usaron Anélisis de Redes Sociales (ARS) —metodologia que exa-
minaremos mds adelante— para cartografiar y cuantificar las relaciones profesionales durante el proceso
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en cada escuela. La investigacidn se enmarcé en un ambicioso programa de colaboracién entre escuelas
y universidades escocesas que ha sido destacado por la OCDE como una importante palanca de cam-
bio educativo. Algo parecido se establecid entre la Agencia Nacional de Educacién y varias universidades
suecas. Glaés-Coutts y Nilsson (2021) han descrito el proceso de produccién de conocimiento durante
esa colaboracién y destacaron que este debia atender las necesidades de los docentes y considerar la tra-
yectoria de las escuelas y de sus miembros si queria tener alguna utilidad para la mejora. Por otro lado,
la ‘capacidad profesional’ fue uno de los cinco apoyos esenciales de la mejora que definié el Consorcio de
Investigacion de las Escuelas de Chicago, en un esfuerzo muy exitoso que realizd la ciudad para elevar los
resultados académicos de sus instituciones escolares. Este constructo incluia cuatro aspectos: la calidad
individual del profesorado, la calidad de su formacién continua, la responsabilidad de los docentes con el
cambio y la configuracién de la escuela como una comunidad profesional de aprendizaje (Sebring, 2017)

David Hargreaves (2001) también distingue tres formas de capital en una formulacién tedrica un tanto
diferente. Mientras el capital intelectual es el conjunto de conocimientos, destrezas y competencias de
sus miembros, el capital social consiste en la capacidad colectiva para construir redes de colaboracién ba-
sadas en la confianza, y el capital organizativo seria el conocimiento disponible acerca de cémo alcanzar
los objetivos. Las escuelas efectivas tienen lideres que usan y desarrollan el capital organizativo para mo-
vilizar el capital intelectual y social de manera que la escuela consiga esos objetivos (Hargreaves, 2011).

Lo interesante del modelo es que integra tanto la idea de red como la de comunidad. El capital intelectual
de una organizacidn es promovido por la creacidn y la transferencia de conocimiento bajo los presupues-
tos de una comunidad de préictica. Este proceso es asistido por una red densamente conectada en la que
sus miembros desempefian diversos roles, con la confianza instalada en ella como propiedad estructural.
Tanto el capital intelectual como el social pueden ser impulsados intencionalmente mediante el disefio
de objetivos apropiados —tanto cognitivos como éticos—y apalancados mediante procesos institucionales
como el cambio planeado (innovacién) y la préctica informada por datos y evidencias.

Una comunidad/red propicia idealmente la creacién/diseminacién del conocimiento bajo las siguientes
condiciones (Hargreaves, 1999): una cultura de mejora continua en colaboracién; un entorno de ‘experi-
mentacion libre de culpa’ que combine libertad y control; conectada a su entorno; con una planificacién
institucional coherente y flexible; con autonomia de los grupos de trabajo; con reconocimiento de la ex-
pertiz de los miembros; y con un intenso flujo de conversaciones profesionales.

El otro producto de la sociabilidad humana es el conocimiento. Aunque podemos ver el conocimiento
como el producto de la actividad cognitiva y emocional de los seres humanos, no es menos cierto que
debe verse también como un producto de la interaccidn social, y a los seres humanos como los reposito-
rios circunstanciales de ese preciado producto (Daly, 2015; Gherardi, 2006; Tsoukas, 2009). Todo conoci-
miento resulta de un proceso de aprendizaje que se realiza en comunidad y que resulta inevitable desde
el momento en que interactuamos unos con otros. Aprendemos mientras somos, estamos y hacemos (co-
sas) junto a otros. El conocimiento resultante queda inscrito en significados compartidos, procedimien-
tos, métodos, rutinas o artefactos que podrén ser utilizados de nuevoy, sin duda, transformados (Cook y
Yanow, 2011).

La perspectiva del aprendizaje organizativo se fragud en los 80 y se popularizé en los 90 a partir dela apa-
ricion del libro de Peter Senge “La quinta disciplina: el arte y la practica de las organizaciones que apren-
den”. El mismo titulo, sin embargo, escondia una falacia que ha condicionado sobremanera los estudios
en este sector. La idea de que algunas organizaciones si aprenden y, claro estd, otras no. En el dmbito
latinoamericano, los términos gestion del conocimiento, aprendizaje organizativo, organizaciones que
aprenden o comunidad de aprendizaje se han popularizado, también en la investigacién sobre innova-
cién educativa (Bolivar, 2000; Gairin y Rodriguez-Gdmez, 2011) aunque aun sin el alcance tedrico ni el
soporte empirico que tienen en el dmbito anglosajén (p. €j., Hughes et al., 2007; Lakomski, 2011).

Actualmente se ensayan diferentes estrategias de investigacion para analizar el proceso de aprendizaje
organizativo y sus efectos sobre los procesos de mejora. La produccién de conocimiento puede ser obser-
vada a partir de las descripciones de los sujetos que participan en ella —storytelling— (Brown et al., 2009).
La investigacidn sobre las organizaciones, también las educativas, ha encontrado un territorio fértil en el
estudio de los relatos sobre la organizacién y la actividad de sus miembros o, dicho de manera m4ds preci-
sa, en la actividad de dar sentido —sensemaking— a esos relatos (Louis et al., 2009).
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A base de observacidn y entrevistas, Hubers y otros (2016) ilustraron el proceso de creacién de conoci-
miento seguido por dos grupos de mejora basada en evidencias, a partir del modelo de creacién del co-
nocimiento de Nonaka y Takeuchi que incluye las etapas de socializacidn, externalizacién, combinacién
e internalizacién. Combinando cuestionarios y entrevistas, Reid (2014) describié la manera en que los
lideres de un distrito escolar —directivos y docentes— influyeron en la creacién y movilizacién del conoci-
miento: implicdndose en el apoyo a grupos de trabajo/proyecto para asistirles en la creacién e intercam-
bio de conocimiento y desarrollando culturas de confianza y abiertas a asumir riesgos.

La produccidn de narrativas y, en definitiva, de conocimiento organizativo también puede ser analizada
con metodologia de Andlisis de Redes Sociales (Phelps et al., 2012; Rami{rez-Montoya, 2012; Zhang et al.,
2017). Al fin y al cabo, las organizaciones pueden ser concebidas también como redes de conocimiento y
de précticas que funcionan como repositorios de ese conocimiento. ARS permite identificar los agentes
clave en la construccién de una comunidad de aprendizaje y comprender los mecanismos que facilitan el
cambio institucional (Jewson, 2007; Reid, 2014; Siciliano, 2017).

También las metodologias cuantitativas han hecho su contribucién en este campo. Schechter (2008)
propuso un cuestionario para indagar los mecanismos de aprendizaje organizativo: adquisicidn, andlisis,
diseminacidn, almacenaje, recuperacién y puesta en uso de la informacién. Louis y Murphy (2017) ana-
lizaron mediante path analysis y de regresién la interaccién entre diferentes modalidades de confianza, el
aprendizaje organizativo y el liderazgo. Pusieron en relacién los resultados obtenidos a partir de varios
cuestionarios administrados a 116 escuelas norteamericanas. Concretamente tomaron medidas acerca de:
(2) la confianza del director en la capacidad profesional de los docentes; (b) la percepcién de los docentes
sobre la orientacidn hacia el cuidado del director; (c) el grado de apoyo académico hacia los estudiantes,
que inclufa criterios relacionados con la justicia social y la equidad; y (d) la capacidad organizativa de
aprendizaje. Usaron dos medidas demogréficas como posibles variables moderadoras: las caracteristicas
del alumnado y el tamafio de las escuelas. Con una orientacién similar, Brown y otros (2016) pusieron
en relacién factores asociados al aprendizaje organizativo con la confianza y con la percepcion del pro-
fesorado sobre el uso de la investigacién para la mejora en su centro. Los datos se obtuvieron mediante
diferentes cuestionarios, y se confrontaron con el andlisis de la red de asesoramiento entre compafieros.

En una importante revisidén auspiciada por la OCDE, Kools y Stoll (2016) analizaron los estudios realiza-
dos tanto con metodologias cualitativas como cuantitativas. Entre estas dltimas incluyeron los instru-
mentos disponibles para evaluar el ajuste de las escuelas al perfil de una organizacién que aprende. Sin
embargo, ain queda mucho por hacer. En su revisién de mds de 25 afios de estudios en este ambito, Stoll
y Kools (2017, p. 6) concluyen que ain disponemos de una débil base de evidencias de que la instalacién
de procesos de aprendizaje organizativo pueda relacionarse con altos niveles de logro o de innovacién.

4, Comunidad

Elriesgo y la incertidumbre caracteristicos de las sociedades del capitalismo tardio ha avivado la impor-
tanciay dado nuevos significados alaidea de comunidad. La gente hoy dia experimenta en muchos senti-
dos una profunda sensacién de vulnerabilidad. Contribuyen a ello la creciente desigualdad, la pérdida de
valor de las culturas locales, las amenazas que se ciernen sobre el planeta, las catdstrofes avivadas por el
calentamiento global, pandemias incluidas, o la precarizacién del empleo. Todo ello erosiona la cohesién
social y la confianza de los ciudadanos, al tiempo que instala en ellos el cinismo y la alienacién (Hartley,
2010, p. 349) y transforma sus expectativas y su cardcter (Sennett, 2010).

Construir comunidad aparece entonces como una férmula de resistencia ante esa situacion. La expe-
riencia de sentirse vulnerable y dependiente y, en consecuencia, la mayor necesidad del sentimiento de
afiliacién y de comunidad, puede convertirse en un recurso organizativo para impulsar la mejora y la
construccién colectiva del conocimiento (Samier, 2010). Twyford y otros (2017) analizaron el papel que
desempefia la percepcidn de riesgo —con sus componentes de vulnerabilidad e incertidumbre— sobre los
procesos de cambio en la escuela y sobre el desarrollo profesional docente y concluyeron que, bajo deter-
minadas condiciones, puede activar la confianza que requieren estos procesos.

Examinaremos a continuacidén algunos de los constructos en los que se apoya actualmente la investiga-
cidn sobre innovacién educativa desde una perspectiva comunitaria.
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4.1. Cultura de colaboracion

La retdrica de la colaboracion ha estado presente en los estudios sobre las organizaciones educativas
desde el cambio de siglo (Lavié, 2006; Rincén-Gallardo et al., 2019). Un amplio consenso sefiala que el
alcance de la colaboracion entre los docentes determina las posibilidades de desarrollo de un centro es-
colar (Parlar et al., 2020).

La colaboracién docente necesita una estructura de objetivos, procedimientos y tareas coordinadas, asi
como un liderazgo distribuido para que verdaderamente resulte dtil para la mejora. Contamos con algu-
nas experiencias interesantes de anilisis o de conduccién del proceso. Cravens y otros (2017) elaboraron
un protocolo para dar orientacién y estructura a la colaboracién entre los docentes de las escuelas publi-
cas de Shanghai (Teacher Peer Excellence Group, TPEG). También Diaz-Gibson y otros (2014) han valida-
do un instrumento (Educational Collaborative Network Questionnaire, ECN-Q) con el que evaluaron, en
su caso, la cohesidn y el alcance de la colaboracidén de redes inter-organizativas.

Precisamente por su uso generalizado, el concepto de colaboracién se ha vuelto ambiguo e inconcreto,
por lo que el Andlisis de Redes Sociales podria ayudar a asociarlo a una serie de propiedades distinguibles
delaredy alas pautas de relacién entre los participantes. Asi, Daly y otros (2010) analizaron la colabora-
cién docente combinando ARS con una escala especifica y entrevistas, en busca de las configuraciones de
la red social que facilitaban la innovacidn.

La colaboracién adopta formas muy variadas, pero Hargreaves y O’Connor (2017) sostienen que incluso
las formas mds episddicas de colaboracién necesitan arraigarse en una cultura determinada. Puesto que
las comunidades construyen culturas inevitablemente, seguimos necesitando el andlisis de la cultura or-
ganizativa en la investigacion sobre los procesos de colaboracidn para la mejora de la escuela. Angelides
y Ainscow (2000) analizaron el papel trascendental que juega la cultura en los procesos de cambio y des-
tacaron el andlisis de incidentes criticos como una estrategia util en la investigacién de dichos procesos,
dado que estos incidentes tienen la capacidad de revelar las normas y asunciones culturales que rigen
en la organizacién. Pefia y otros (2018) también usaron esta técnica para identificar las situaciones que
facilitan la construccién y pérdida de confianza de los docentes, tanto en sus pares como en los directivos.

Demerath (2018) identificé las tres claves principales que permitieron a una escuela con buenos resul-
tados sostener una cultura innovadora: confianza relacional, optimismo académico y eficacia colectiva.
Connolly y otros (2011) analizaron el proceso de transformacién de una cultura a lo largo de ocho afios, a
partir de un marco tedrico que combinaba ocho enfoques diferentes.

4.2. La comunidad de prdctica y aprendizaje como sujeto de la mejora escolar

Desde la investigacién educativa se contempla la nocién de comunidad profesional de aprendizaje como
la respuesta ‘desde abajo’ al relativo fracaso de las reformas ‘desde arriba’ que tuvieron su auge en los
80 y 90 del pasado siglo. Para Hargreaves y O’Connor (2017) representa la quinta y dltima fase a la hora
de enfocar la colaboracién docente. La idea ha tenido diferentes formulaciones: comunidad de prictica
(Furman, 2004); comunidad profesional de aprendizaje (Stoll et al., 2006); o comunidad democrdtica
deliberativa (Apple y Beane, 1997). En nuestro pais y en Latinoamérica, bajo el rétulo comunidades de
aprendizaje, se ha desarrollado una amplia red de escuelas —lideradas por un reconocido equipo de la
Universidad de Barcelona— que aplican, bajo una metodologia comun, algunos de los presupuestos de
este movimiento comunitario (Alvarez-Cifuentes, 2015; Diez-Palomar y Flecha, 2010).

Las caracteristicas que se atribuyen a las comunidades de prictica y aprendizaje son muy variadas: did-
logo profesional; précticas desprivatizadas; colaboracién docente; foco sobre el aprendizaje de todos
los miembros de la comunidad educativa, no solo de los estudiantes; implicacién colectiva en la me-
jora; mentoria planificada de los nuevos miembros; participacidén; creencias colectivas; atencién a las
minorias; capacidad de aprendizaje colectiva; asesoramiento entre compaiieros; ensefianza en equipo;
reflexién sobre la mejora; liderazgo distribuido (Harris y Muijs, 2005; Tschannen-Moran y Hoy, 2000).
Furman (2004) afiade que una comunidad tiene necesariamente un componente ético derivado del cruce
de varios relatos: una ética de la justicia, una ética de la critica, una ética de la profesionalidad, una ética
del cuidado personal y una ética comunitaria democrdtica.
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En las comunidades de préctica la innovacién no suele desarrollarse de manera centralizada y planifica-
da, como sugieren los modelos racionalistas, sino como una actividad emergente, por contagio y ensa-
yo-error, y sometida a un control difuso en manos de multiples actores con un alto grado de autonomia.
Las iniciativas surgen por doquier y a los lideres corresponde luego coordinarlas, diseminarlas y gestio-
nar el conocimiento resultante. Su papel no es tanto el de control, como el de asegurar las condiciones
iddneas para que el proceso fluya. No obstante, aunque la innovacién puede ser facilitada dentro de las
comunidades de prictica, los cambios profundos tienen lugar mds bien en los intersticios entre diferentes
comunidades, de ahila importancia de establecer conexiones entre comunidades de prictica para produ-
cir innovaciones mds profundas y duraderas (Lépez-Yafiez et al., 2011).

La investigacién internacional en torno a las PLC (Proffessional Learning Communities) se interesa funda-
mentalmente por los procesos de uso y creacién de conocimiento y capital social en su interior, algunos
de cuyos ejemplos revisamos en una seccidn anterior. Un enfoque interesante en este sentido es la linea
sobre la mejora basada en evidencias, que se estructura en torno a equipos de analisis sistematico de da-
tos (Schildkamp et al., 2013; Vanlommel y Schildkamp, 2019). Por otro lado, la investigacién debe analizar
las barreras, tanto culturales como estructurales que amenazan en la prictica la construcciéon de una co-
munidad, asi como los apoyos o palancas que contribuyen a su desarrollo (Murphy, 2015). Aunque estos
intereses son abordados frecuentemente con metodologia de estudio de casos, también se desarrollan
instrumentos cuantitativos de andlisis. Domingo y otros (2020) han revisado recientemente los instru-
mentos de evaluacién de las CPA en el marco de un estudio donde adaptaron y validaron la versién en cas-
tellano de uno de los més utilizados: Professional Learning Community Assessment-Revised (PLCA-R).

4.3. Confianza

La confianza ha sido identificada como uno de los factores que facilita la mejora de la escuela (Gregory,
2017; Moolenaar y Sleegers, 2010) y determina el logro académico de los estudiantes (Goddard et al.,
2009; Tschannen-Moran y Gareis, 2015). Tschannen-Moran y Hoy (2000), han sefialado las facetas de
la confianza: benevolencia, fiabilidad o consistencia, competencia, honestidad y transparencia. Adams
(2013) la ha investigado como un constructo compuesto por los siguientes factores: la confianza del di-
rector en los docentes; de estos en el director; entre los docentes y entre los estudiantes. Algunos ins-
trumentos cuantitativos han contribuido también a identificar esos factores (Hoy y Tschannen-Moran,
2003; Finnigan y Daly, 2012)

La confianza es decisiva porque determina el significado que los miembros de la organizacidén atribuirdn
a las iniciativas de cambio, tanto externas como internas (Louis et al., 2009). Con la confianza, los do-
centes adquieren el sentimiento de seguridad necesario para analizar y criticar las viejas pricticas y para
asumir riesgos a la hora de promover las nuevas. En este sentido, Thomsen y otros (2015) la vinculan con
el compromiso con la escuela y con la percepcidn de eficacia colectiva del profesorado, al igual que Moo-
lenaar y otros (2012).

La confianza es una propiedad fragil, que las tensiones de la vida escolar ponen en peligro continuamen-
te. Puesto que los lideres son los receptores en primera instancia de todas las tensiones institucionales,
su trabajo como guardianes y administradores de la confianza es muy importante (Walker et al., 2011).
Precisamente, Carrascoy Barraza (2020) han estudiado las précticas orientadas hacia el cuidado y 1a pro-
mocidén de conflanza de directoras chilenas. Por otro lado, al actuar como un lubricante de las relaciones
sociales (Tschannen-Moran, 2004) la confianza facilita la distribucién del poder y la responsabilidad
que requiere la innovacién educativa (Kramer y Cook, 2004). También facilita que la informacién circule
por la red, y con ella, los materiales y recursos didécticos, el asesoramiento, el apoyo mutuo (Coburn y
Russell, 2008).

4.4. Eficacia docente colectiva

Cuando los docentes perciben a sus colegas como abiertos, benevolentes, honestos y confiables la predis-
posicién a colaborar y a compartir y discutir sus précticas con ellos aumenta (Zheng et al., 2016). Pero ala
vez, la colaboracién docente alimenta el sentido de eficacia docente colectiva (EDC) (Ghamrawi, 2011). Al
intercambiar conocimientos, compartir experiencias y buscar colectivamente soluciones a los problemas,
el grupo genera confianza en su capacidad colectiva para motivar a los estudiantes, gestionar la ensefian-
za, manejar situaciones dificiles y producir aprendizaje en los alumnos (Moolenaar et al., 2012). Voelkel
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y Chrispeels (2017) encontraron relacién entre la colaboracién en el seno de comunidades profesionales
de aprendizaje correspondientes a 16 escuelas y la percepcion de eficacia colectiva de sus docentes. Asi
podemos cerrar uno de los circulos virtuosos de la mejora escolar destacado por numerosos estudios: la
confianza facilita la colaboracién y el desarrollo de una comunidad, lo cual implusa la EDC, que su vez
promueve la confianza (Van Maele y Van Houtte, 2009; Weinstein et al., 2020).

Eficacia colectiva alude a una propiedad de la organizacién que, sin embargo, guarda relacién con el sen-
tido de autoeficacia de sus miembros. Autoeficacia es la percepcion que los sujetos tienen de si mismos
como capaces de afrontar con éxito las tareas profesionales que tienen encomendadas (Tshannen-Mo-
ran et al., 1998). EDC es un constructo que redne las percepciones de autoeficacia de los miembros de
un grupo, organizacién o comunidad. Sin embargo, no puede considerarse estrictamente la suma de las
percepciones individuales, ya que estas se co-construyen en el curso de la interaccién social (Caprara et
al., 2004). Asi, la eficacia colectiva no solo se basa en la percepcién de que ‘puedo conseguirlo’, sino mds
bien en la de que ‘entre todos podemos’. En todo caso un fuerte sentimiento de EDC refuerza el sentido de
autoeficacia de los docentes (Skaalvik y Skaalvik, 2010).

Donohoo (2017) ha realizado una exhaustiva revisién tanto de los estudios empiricos como de las raices
tedricas —con especial énfasis en la perspectiva de Bandura— de este constructo. Contamos al menos con
dos escalas para medir la EDC utilizadas en varios estudios. La primera es la de Goddard y otros (2000)
(Collective Efficacy Scale, CE-Scale), de la cual Quifiones (2016) ha realizado una adaptacién al castella-
no. La otra es la Collective Teacher Belief Scale (CTBS) (Tschannen-Moran y Barr, 2004).

Diversos estudios han demostrado que el sentido de eficacia de los docentes tiene incidencia en: el rendi-
miento de los estudiantes y, en algunos autores, también con su motivacién y su propia autoeficacia (Go-
ddard et al., 2017; Madimetsa et al., 2018); la apertura de los docentes a la innovacién y a experimentar
nuevas ideas, a asumir riesgos y con su resistencia a los contratiempos y las frustraciones (Pantic, 2015;
Ross y Gray, 2006); sus altas expectativas (Goddard et al., 2017); el compromiso docente con la escuelay
su comunidad (Gallegos y Lépez-Alfaro, 2019; Lee et al., 2011; Ware y Kitsantas, 2011); una mayor satisfac-
cién laboral docente (Skaalvik y Skaalvik, 2010); 1a participacién de las familias en la vida escolar (Ross y
Gray, 2006; Skaalvik y Skaalvik, 2010).

En cuanto a las fuentes que alimentan la EDC, diversos estudios han sefialado las siguientes: el clima
escolar, el sentido de comunidad, el liderazgo directivo, las estructuras de toma de decisiones, la unidad
del grupo y el compromiso de sus miembros (Tshannen-Moran et al., 1998); el nivel socio-econédmico de
la escuela y la participacién de los docentes (Ross y Gray, 2006); la cohesidn y la fuerza de las normas
grupales (Dumay y Galand, 2011); o el liderazgo directivo (Bellibas y Liu, 2017; Demir, 2008; Fackler y
Malmberg, 2016; Goddard, et al., 2015; Hallinger y Hosseingholizadeh, 2017).

4.5. Sentido de pertenencia

Afiliacién o sentido de pertenencia es el sentimiento de identificacion con una comunidad y de conexién
con sus miembros. La extension del sentido de pertenencia es un indicador del capital social de una or-
ganizacién y de su cohesién (Young y Howard, 2020). Varios estudios han encontrado relacién entre la
afiliacién y la eficacia colectiva (Bjorklund et al., 2020; Haworth et al., 2013).

Admiraal y Lockhorst (2012) incluyen el sentido de pertenencia en un constructo mds amplio: sentido de
comunidad, para el que desarrollaron el instrumento Sense of Community in School Scale (SCSS), tam-
bién utilizado por Ho-Tang y Mei-Ju (2015). Para él desarrollaron una escala de 42 items con las siguien-
tes dimensiones: identidad grupal, repertorio de relaciones, dominio compartido, seguridad emocional,
tolerancia a la diversidad y relaciones significativas. También el instrumento Teacher Social Capital Scale
(TSCS) (Minckler, 2014) se estructura sobre el sentido de comunidad y varios aspectos de la cultura or-
ganizativa.

4.6. Capacidad de cambio

La idea de construir capacidad de cambio se hizo un hueco en los albores del siglo en la familia de con-
ceptos alrededor de la innovacién educativa (Bain et al., 2011; Bolivar, 2014; Crowther, 2011; Dinham y
Crowther, 2011; King y Bouchard, 2011). Se refiere al proceso mediante el que la escuela adopta la forma
de una comunidad profesional de aprendizaje, e implica badsicamente “construir relaciones, confianza y
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comunidad” (Harris y Lambert, 2003: 4). Ello conecta la nocién de comunidad con la de red, de manera
que el producto mds genuino de una comunidad, el conocimiento socialmente construido, depende de la
conectividad que proporcionan los lazos sociales. En este sentido, Lin y Lee (2018) han demostrado que
la posicién en la red determina la capacidad de aprendizaje de los actores.

Un andlisis mds extenso de la literatura nos permite concretar ain mds las capacidades que necesita la
mejora institucional: identificar y usar el talento individual; desarrollar sistemas y estrategias de comu-
nicacidn; estimular el compromiso de los miembros, la reflexién critica, el sentimiento de pertenencia,
y la conciencia de su interdependencia; estimular la memoria colectiva, clima y culturas del cuidado,
motivacién y cohesién del profesorado; y desarrollar la confianza mutua (Brouwer et al., 2012; Dinham y
Crowther, 2011; Harris y Lambert, 2003).

La capacidad colectiva de cambio requiere ademads patrones distribuidos de liderazgo, lo que a su vez im-
plica que los lideres formales promuevan el liderazgo de los demds, no solo del profesorado, sino también
del resto de la comunidad educativa. La distribucidn inteligente del liderazgo es una de las herramien-
tas mds potentes para incrustar el aprendizaje organizativo en la prictica diaria y requiere una lectura
permanente de esta, para encontrar las palancas adecuadas para promoverlo (Timperley, 2011). Como
planteé David Hargreaves (2001) los lideres formales pueden (y deben) usar las ‘palancas’ disponibles
como capital organizativo —incluido su propio liderazgo y el de los demds miembros— para promover el
intercambio de diferentes formas de capital intelectual y aumentar asi el capital social.

4.7. Liderazgo distribuido

El reto en los préximos afios serd cémo liderar las nuevas formas organizativas que representan los con-
ceptos de red y comunidad, donde la informacién y la expertiz sustituyen a la autoridad como principal
elemento regulador (Diaz-Gibson et al., 2017). Allix y Gronn (2005, p. 193) piensan que, si el conocimien-
to es socialmente distribuido en toda comunidad, la teoria y la investigacién sobre liderazgo deberian
orientarse hacia las formas mediante las que las comunidades consiguen ‘direccidén social inteligente’ a
la hora de coordinar y organizar dicho conocimiento.

El liderazgo distribuido, mejor aun, la distribucion del liderazgo como patrén organizativo, es la piedra
angular del ecosistema que requiere la innovacién desde una perspectiva comunitaria/reticular (Azorin
et al., 2020; Hallinger y Heck, 2014). Lo encontramos en el centro de las diferentes perspectivas tedricas
aludidas en este articulo: la teorfa del aprendizaje social —que sostiene que el conocimiento también es
un fenémeno distribuido—, la del capital social y la de redes sociales. Ademds, disponemos de una amplia
base de conocimiento que lo vincula con los constructos revisados en las secciones anteriores: confianza,
eficacia colectiva docente y sentido de pertenencia (Demir, 2015; Hollingworth et al., 2018; Smylie et al.,
2007; Zheng et al., 2019). Distribuir el liderazgo tiene igualmente un efecto directo sobre el compromiso
de los docentes con la escuela y su profesién (Gallegos y Lépez-Alfaro, 2019). El estudio de Hulpia y otros
(2011) revel$ que el compromiso de los docentes estaba bdsicamente relacionado con tres factores: un
liderazgo que apoya a los docentes, el grado de cooperacidn dentro del equipo directivo, y la participacién
en la toma de decisiones.

En una revisién sistemdtica de la investigacién sobre la influencia del liderazgo en la creacién de co-
munidades profesionales de aprendizaje Garcia-Martinez y otros (2018) sefialaron la predominancia del
liderazgo distribuido junto a otros aspectos organizativos como la colaboracidn docente, estructuras or-
ganizativas flexibles, empoderamiento del profesorado y orientacidn institucional hacia la mejora.

Brown y Flood (2020) describen tres de las responsabilidades de aquellos que lideran una red/comuni-
dad profesional de aprendizaje: asegurarse de que la red responde a los objetivos de mejora establecidos;
asegurar los recursos que la red necesita: tiempo, espacio, accesibilidad, etc.; y asegurar que el trabajo de
la red es conocido y usado por la comunidad educativa. Por su parte, Rincén-Gallardo (2020) identificé
tres roles de los lideres como facilitadores de la colaboracién dentro de la red: como conductor de apren-
dices (facilitando las condiciones necesarias para el aprendizaje); agente cultural (propiciando una cul-
tura de colaboracién y aprendizaje); y agente en el sistema (conectando la red local con el sistema donde
se inserta).

La investigacion con estudios de caso, muy presente en este dmbito, serd crucial en los préximos afios
para dilucidar las diferentes estrategias de distribucién del liderazgo que los lideres formales pueden
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movilizar para desarrollar el aprendizaje organizativo en las escuelas (Bouwmans et al., 2019; Liljen-
berg, 2015). Pero también disponemos de instrumentos para desarrollar metodologias cuantitativas de
investigacién, como el Distributed Leadership Inventory (DLI) (Hulpia et al., 2009) que fue adaptado
por Lépez-Alfaro y Gallegos (2015), asi como el Cuestionario Multidimensional de Liderazgo Distribuido
(CMLD) (Ahumada et al., 2019).

5.Red

En el 4mbito educativo disponemos ya de un conjunto de estudios que muestran el potencial de la pers-
pectiva de redes para comprender mejor los procesos de mejora en la escuela (Ainscow, 2010; Chapman
et al., 2010; Daly y Finnigan, 2010; Muijs et al., 2010; Rincén-Gallardo y Fullan, 2016). Muijs (2010) ha
llegado a plantear el énfasis en las redes de colaboracién docente como una cuarta fase del movimiento
por la mejora escolar; algo que Krichesky y Murillo (2018), desde el émbito latinoamericano, han sefiala-
do en términos parecidos.

La investigacidn se viene ocupando no solo de las redes internas de una escuela, sino también de las in-
terorganizativas (Chapman y Muijs, 2014; Herndndez de la Torre y Navarro Montafio, 2018; Leithwood,
2019; Liou y Daly, 2020; Longés et al., 2020; Lépez et al., 2016; Pino-Yancovic et al., 2020) y las ‘socioe-
ducativas’, formadas entre la escuela y otras organizaciones y entidades de su dmbito social (Azorin,
2017; Diaz-Gibson y Civis, 2011; Diaz-Gibson et al., 2017). Por tanto, el universo de la colaboracién para el
aprendizaje profesional se ensancha cuando pasamos de las PLCs (Professional Learning Communities)
alas PLNs (Professional Learning Networks) (Prenger et al., 2021). De nuevo la confluencia entre comu-
nidad y red supone una util complementariedad.

5.1. Andlisis de redes sociales (ARS) como metodologia de investigacion

El anilisis de redes sociales nace en los afios 30 del siglo pasado con la sociometria de Jacob Moreno, aun-
que es hacia el final de los 60 y en los 70 cuando adquiere fuerza en diversos dmbitos cientificos gracias
ala teorfa matemdtica de grafos y el poder de cdlculo de los ordenadores (Kadushin, 2013; Wasserman 'y
Faust, 2013). A los fundamentos cldsicos se afiaden en los dltimos afios los de la teoria del capital social
(Balkundi y Kilduff, 2006) y la teoria de sistemas (Shaked y Schechter, 2017).

El ARS indaga sobre los lazos de cualquier tipo que conforman un contexto de interaccidn social. Su punto
de partida esla generacién de una matriz de relaciones entre elementos (personas, grupos, acontecimien-
tos, objetos, etc). Esas relaciones pueden referirse a cualquier aspecto o dmbito: de eleccién, amistad,
profesional, econdmica, colaboracidn, etc. El mapa de relaciones se obtiene mediante métodos variados,
como entrevistas, registros en tiempo real, autoinformes, etc. La matriz relacional puede ser procesada
mediante una amplisima variedad de medidas que se pueden agrupar en dos grandes categorias: medi-
das estructurales de lared y medidas de posicidén o centralidad de los actores. Una variedad de programas
informdticos se halla disponible actualmente para el procesamiento, andlisis y representacion gréfica de
los resultados de estas medidas. Uno de los mds conocidos y utilizados es UCINET, con su programa aso-
ciado para la representacidn gréfica de las redes NETDRAW (Borgatti et al., 2013).

Las medidas de centralidad nos permiten identificar a los actores mds relevantes y el papel que desem-
pefian en la red, atendiendo a diferentes criterios como: su prestigio o frecuencia en que son elegidos o
requeridos para las actividades de la red; su poder o cercania con otros actores relevantes; o su papel de
puente entre actores que sin su intermediacién permanecerian desconectados (Everett y Valente, 2016;
Freeman, 1979; Spiro et al., 2013). Desde la perspectiva de redes, estas medidas determinan el capital so-
cial de los actores (Li, 2013).

Por otro lado, las medidas estructurales de la red nos informan de las propiedades unicas que emergen
de la interaccidn en su interior, las cuales definen el comportamiento de los actores. Algunas de las mds
relevantes son: la densidad o proporcién entre el numero de lazos detectados y el numero de lazos posi-
bles, la centralizacién y el nimero y composicién de los grupos internos (Lima, 2010). El conocimiento
de la estructura de la red abre nuevas perspectivas de accidn tanto a agentes externos como internos, ya
que podremos identificar los elementos de la red donde apoyar los esfuerzos de cambio y localizar las
resistencias potenciales (Daly et al., 2010; Simpson et al., 2011a). Por otra parte, podemos usar la red es-
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tratégicamente para crear, usar y difundir el conocimiento que sirve de base a las innovaciones concretas
que estamos implementando (Daly, 2010; Moolenaar y Sleegers, 2015).

5.2. Investigaciones con ARS en la innovacion educativa

La metodologia de Andlisis de Redes Sociales se introdujo muy pronto en el dmbito de la gestién y los
estudios sobre las organizaciones sociales (Borgatti y Foster, 2003; Carpenter y Jiang, 2012; Monaghan et
al., 2017). En cuanto a la investigacién educativa, esta metodologia se encuentra plenamente instalada
en el dmbito anglosajén (Daly et al., 2010; Lima, 2008; Pitts y Spillane, 2009; Van Waes et al., 2016) algo
que solo ocurre de manera incipiente en el latinoamericano, con aplicaciones en: la colaboracién docente
en la educacién superior (Gewerc et al., 2014); la colaboracién entre escuelas (Azorin y Muijs, 2018); las
modalidades de liderazgo en los centros escolares (Lopez-Yafiez et al., 2014); o las relaciones de género
entre los estudiantes (Ruiz-Pinto et al., 2013).

Se ha utilizado ARS para cartografiar la estructura informal de relaciones en la escuela (Hovardas, 2016;
Penuel et al.,, 2010) y, mds concretamente, la estructura y propiedades de las redes de colaboracién do-
cente (Katz y Earl, 2010; Schiff et al., 2015). Spillane y otros (2010) se valieron para ello de la pregunta a
quién le pides consejo o informacién en esta escuela sobre (a) ensefianza de las matemadticas y (b) ense-
fianza de la lengua?’ formulada a 1123 docentes en 28 escuelas primarias de un distrito escolar. Lograron
identificar la proporcién de lideres informales en relacién a los formales en la red de asesoramiento en-
tre compafieros. Baker-Doyle y Yoon (2010) encontraron que los docentes mds expertos no eran los que
ocupaban las posiciones centrales en la red de participantes en un programa de formacién continua del
profesorado. A partir de ese hallazgo disefiaron una intervencidén para retroalimentar al grupo esa infor-
macion y garantizar asi el éxito del programa.

El ARS concibe la red como el producto emergente de una actividad social concreta. En las organizaciones,
diversas actividades han sido objeto de atencidn. Por ejemplo, Downey (2018) diferencié en su estudio
las redes de intercambio de recursos de las de conocimiento. Tras comparar sus propiedades encontraron
diferentes patrones de colaboracién en ellas. Por su parte, Moolenaar y otros (2012) relacionaron dife-
rentes tipos de redes sociales con los patrones de colaboracién docente en cada una de ellas. A partir de
entrevistas a 20 docentes, a quienes pidieron ejemplos concretos de interacciones en su trabajo cotidiano,
elaboraron una tipologia de siete clases de redes cuyas caracteristicas analizaron.

Otro campo prolifico de la investigacidn con perspectiva o metodologia de andlisis de redes sociales ha
sido el estudio de las redes docentes en escuelas que experimentaban procesos de mejora de diferente
dmbito y alcance (Frank et al., 2014; Keuning et al., 2016). Los tres ejemplos siguientes ilustran el tipo de
hallazgo que podemos esperar en estos estudios.

Finnigan y otros (2013) analizaron cédmo las escuelas de un distrito con pobres resultados utilizaron los
resultados del ARS para desarrollar procesos de mejora. Por su parte, Coburn y otros (2010) y Coburn y
otros (2013) estudiaron la formacidén de redes en el curso de una reforma distrital de ensefianza de las
matemadticas. Concretamente, estudiaron cémo se forman y cambian las redes sociales egocéntricas de 6
profesores considerados agentes clave de la reforma en cada una de las cuatro escuelas primarias partici-
pantes. Hallaron que estas redes cambiaron mucho a lo largo de la reforma y que dichos cambios estaban
asociados a dos medidas estructurales: el tamafio y la densidad de la red. En un estudio similar, Atteberry
y Bryk (2010) analizaron los cambios en la red social durante el desarrollo de un proyecto de mejora del
aprendizaje de la lectoescritura en 15 centros. Se preguntaron, por ejemplo, si los docentes que se convir-
tieron en formadores de sus compafieros cambiaban su posicién e influencia dentro de la red; o si se hicie-
ron mds densas las redes de docentes durante la implementacion del proyecto; o si tuvieron un papel mds
activo en el mismo los asesores que partian con mayor centralidad en la red antes de iniciar el proceso.

Algunos investigadores han adoptado una linea muy prometedora al conectar la informacién obtenida
mediante ARS con instrumentos asociados a diversos constructos que tienen gran poder explicativo del
éxito o el fracaso de los procesos de mejora. En el estudio de Daly y otros (2010) se traté de los cons-
tructos ‘accién colectiva’, ‘eficacia colectiva docente’ y ‘satisfaccidn colectiva’, en cinco escuelas de un
distrito escolar en San Diego durante un proceso de reforma. En otro estudio se preguntaron de qué ma-
nera las caracteristicas de las redes docentes afectaban el clima escolar (Moolenaar y Sleegers, 2010). Se
pregunt6 a los docentes ;a quién buscas para discutir tu trabajo?’ y la red resultante se puso en relacién
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con los constructos ‘clima de innovacién’ y ‘confianza’, medidos mediante sendas escalas. Los resultados
sefialaron la confianza entre los docentes como un mecanismo que puede explicar la relacidn entre las
caracteristicas de las redes sociales docentes y la innovacion educativa. En otro estudio se vincularon las
redes de colaboracién con la eficacia docente colectiva y con el logro académico (Moolenaar et al., 2012).

También el liderazgo ha recibido gran atencidén en los estudios realizados desde la perspectiva de redes
(Chapman et al., 2010; Hadfield y Jopling, 2012; Hoppe y Reinelt, 2010; Larsen y Rieckhoff, 2014; Moole-
naar et al.,, 2010). La idea de distribucién del liderazgo encuentra en ARS una metodologia idénea para
su estudio, ya que ambos se centran en las interacciones y no en los atributos de los participantes. En
concreto ARS ayuda a entender en qué elementos o nodos de la red se apoyan los lideres, y facilita un ang-
lisis detallado sobre la distribucién del poder real —no formal- en las organizaciones y sus consecuencias
(Garay et al., 2019; Hadfield y Jopling, 2012; Simpson et a.l, 2011b).

En una investigacién pionera, Friedkin y Slater (1994) analizaron la centralidad en sus respectivas redes
de 20 directores escolares en California. Por su parte, Lima (2008) estudié las redes de departamentos
y el liderazgo distribuido en escuelas secundarias portuguesas. A partir de un cuestionario indagé so-
bre (a) quienes influyeron en el desarrollo profesional de los participantes, y (b) con quién se involucrd
el participante en las actividades planteadas por el cuestionario. Los resultados permitieron establecer
cuatro tipos de liderazgo: (1) focalizado o formal; (2) mdltiple; (3) alternativo o informal; (4) no liderazgo.
Nosotros mismos llevamos a cabo una investigacion en la que reconocimos los patrones identificados por
Lima a partir de la pregunta —similar a la formulada por Pitts y Spillane (2009)— sobre las relaciones que
habian mantenido los participantes durante el curso en cuatro ambitos: pedagdgico, gestion, relaciones
socialesy personal (Lépez-Ydiiez et al., 2014)

Penuel y otros (2010) analizaron 21 escuelas implicadas en un proceso de reforma que implicaba una gran
distribucidén de responsabilidad a los docentes implicados. Usaron los resultados de ARS y un cuestiona-
rio sobre las pautas de trabajo, confianza y colaboracidn entre los docentes para examinar los efectos del
liderazgo distribuido y su capacidad para promover el cambio. Finnigan y Daly (2010) estudiaron la rela-
cidn entre los directores de escuelas de bajo rendimiento y los lideres distritales y centrales. En este caso,
la fuerza de los lazos se midié cuantitativamente (con cuanta frecuencia interactdas) y cualitativamente
(cémo de buena es larelacidn).

6. Conclusiones

Las instituciones educativas operan en un entorno dindmico, complejo y cada vez mds exigente. Los cam-
bios que este entorno requiere no pueden venir solo desde reformas desde arriba. También requieren
cambios desde abajo que solo una comunidad puede acometer. Averiguar cdmo escuelas concretas con-
siguen emprender y sostener reformas concretas, que aportan soluciones a problemas concretos, es tarea
delainvestigacién educativa. Pero la investigacién ha de estar informada por la teoria. La de las organiza-
ciones educativas se ha equipado lo suficiente durante las ultimas décadas para comprender en profundi-
dady describir la maquinaria interna de la innovacion educativa. Para ello ha construido una perspectiva
que entiende, no solo el cambio, sino la organizacién misma, como una construccién comunitaria. Esta
perspectiva emplaza al centro escolar como el ecosistema privilegiado donde el cambio educativo sucede
y se articula en torno a los conceptos de comunidad y de red. Este articulo ha hecho balance de ese viajey
sefialado el lugar en el mapa donde nos encontramos.

Ese lugar es un territorio permeado por las teorias del capital social y del aprendizaje situado, donde la
mejora educativa se concibe como un proceso de aprendizaje dentro de comunidades de prictica que uti-
lizan los vinculos y el conocimiento ya existente para producir y movilizar nuevo conocimiento y nuevos
vinculos. Una constelacidon de constructos estd asistiendo la tarea de caracterizar estos procesos: cultura
de colaboracién, capacidad de cambio, confianza, sentido de pertenencia, eficacia docente colectiva, lide-
razgo distribuido. Algunas investigaciones ponen en juego varios de estos constructos al mismo tiempo,
con frecuencia combinando métodos cualitativos y cuantitativos.

La perspectiva de redes sociales también estd contribuyendo a explorar ese territorio. La investigacién
estd aprovechando sus herramientas para comprender cémo las caracteristicas estructurales de las redes
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condicionan la posicidn de los actores en ella, y como ambos aspectos condicionan los procesos de mejora
educativa. El Andlisis de Redes Sociales ocupa un lugar destacado entre esas herramientas.

Practicamente todos los aspectos revisados cuentan con ejemplos de investigaciones realizadas por equi-
pos que tienen el castellano —y en algunos casos el portugués— como lengua materna. La comunidad
latinoamericana empieza a incorporarse as{ a la indagacidon en un campo que habiamos transitado es-
casamente y para el que ain queda mucho recorrido. Desde nuestro punto de vista eso significa que la
perspectiva del cambio y la mejora como una construccién comunitaria resuena en nuestras tradiciones
culturales y que estamos, por lo tanto, en condiciones de aportar andlisis relevantes a la investigacién
internacional. Lograrlo solo depende de que se intensifique el didlogo cientifico iniciado en los dltimos
afios entre equipos de investigacién a un lado y a otro de ese océano que a un tiempo nos separa y nos une.
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