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Prefacio


				Esta es la historia de una escuela —una escuela de primaria de Hertfordshire— que hemos estudiado a lo largo de muchos años. Nosotras, el equipo de investigación y la directora del centro, asumimos la labor de investigación para comprender mejor esa gran idea que residía en el núcleo del desarrollo que tuvo lugar durante dicho período. Tal como mostraremos, en muchos sentidos la escuela Wroxham no es diferente a las otras miles de escuelas que se reparten a lo largo y ancho del país. El edificio es típico: el perfil de los alumnos no es inusual. El equipo docente tiene un rango predecible de experiencia y calificaciones. El presupuesto no ha mejorado en absoluto. La escuela está sometida a las mismas presiones y exigencias por parte de las autoridades locales, el Ministerio de Educación y la Oficina de Control de los Niveles de Educación, al igual que cualquier otro centro educativo. 


				Sin embargo, Wroxham posee una característica que la distingue de otras escuelas: el enfoque que guía la labor de toda la comunidad y el modelo de desarrollo escolar al que da lugar. Integrada en esa labor, destaca una visión de los alumnos y del aprendizaje, del currículo y de la pedagogía, que difiere fundamentalmente de aquella fomentada por el programa de estándares y un enfoque radicalmente diferente de la distribución del liderazgo, el poder, el control y las responsabilidades.


			


		




		

			

				Nota sobre la autoría


				Es importante clarificar a quién nos referimos exactamente con “nosotras” en este texto. Alison Peacock, directora de la escuela Wroxham, ha desempeñado un doble papel; por un lado como miembro del equipo de investigación y por otro como parte del equipo docente. Ser testigo de la investigación tanto “desde dentro” como “desde fuera” ha supuesto muchos retos para Alison, especialmente en cuanto a escribir la historia de Wroxham. Aunque ha contribuido por completo al desarrollo de la investigación y a la formulación de conceptos para este libro, le ha resultado incómodo, cuando no imposible, escribir sobre sí misma y el trabajo con sus colegas expresándolo con voz propia. Nosotras (las cuatro co-autoras) acordamos que el mejor compromiso sería escribir el texto desde la perspectiva “externa” de un equipo de investigación universitaria que aprende del profesorado de Wroxham. Por tanto, con “nosotras” nos referimos, en la mayor parte de los casos, a los miembros del equipo de investigación, aunque el texto haya sido validado y revisado junto con Alison a lo largo de todo el proceso de redacción de la obra. 
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				CAPÍTULO PRIMERO


				 Un programa alternativo de mejora


				Nadando contracorriente: La premisa para la investigación


				Comenzamos esta investigación al coincidir en las siguientes convicciones inamovibles: 1) el potencial humano no es predecible, 2) el futuro de los niños y niñas1 no se puede prever, y 3) la educación tiene el poder de ensalzar las vidas de todo el mundo. Pocos refutarían estas sencillas verdades a pesar de estar en concordancia con el espíritu que prevalece en esta era, una en la que se exige a los docentes que utilicen la seguridad de la predicción como una herramienta fiable en la planificación y organización de oportunidades para el aprendizaje. Metas, niveles, objetivos, resultados, todas estas formas de conceptualizar el aprendizaje requiere que los maestros actúen como si el potencial de los niños fuera predecible y su futuro conocido con antelación, como si su poder como educadores solo pudiera tener un impacto limitado en las vidas de muchos niños y jóvenes. Además, estrechamente asociado a este enfoque del aprendizaje (como algo lineal, medible y cuantificable) existe una visión igual de perjudicial de los propios niños que están aprendiendo, según el cual se les puede conocer, medir y cuantificar en términos de la llamada aptitud, una capacidad estable e interna que se puede determinar con facilidad. 


				Este pensamiento determinista no es característico de ninguna tendencia política. Tampoco es un tema de importancia transitoria. Es el legado de una ortodoxia tradicional, perdurable y enraizada sobre la naturaleza de la “capacidad” y de la mejor forma de abordar la educación infantil. Este legado ha dado lugar a un planteamiento limitado y limitante por parte de políticos sobre los niños y sobre cómo estructurar y organizar el aprendizaje y la escolarización ampliamente aceptada, tal como lo muestran los siguientes tres extractos.


				En 2005, cuando nuestro proyecto de investigación estaba en sus comienzos, un documento recientemente publicado, Higher Standards, Better Schoools for All, se basaba en estas creencias dañinas sobre la capacidad y el potencial diferencial para expresar el compromiso gubernamental (en este caso, del New Labour) para conseguir el máximo rendimiento de todos los niños; “Debemos asegurarnos de que todos los alumnos, ya sean dotados o talentosos, luchadores o solo de nivel medio, alcancen los límites de su capacidad” (DfES 2005: 1.28).


				Hagamos una pausa por un momento para integrar esta única frase. Su apreciación, pese a la pretensión de ser una fuente de inspiración, es esencialmente determinista, incluso fatalista. Da por sentado que los niños encajan de forma natural en estas cuatro categorías y que es correcto y apropiado pensar en ellos de esta forma. Sugiere que existen límites para la capacidad de todos los niños que han de ser conocidos y alcanzados, que luchar es una señal de fracaso y que aquellos que son “solo de nivel medio” en comparación con aquellos que tienen un “don o talento”, por definición, pertenecen a una segunda categoría. 


				Cinco años después y tras un cambio de Gobierno, esta forma de pensar determinista continua impregnando el discurso de los ministros. En 2010, por ejemplo, al dirigirse a un grupo de diputados, Michael Gove, el Ministro de Educación, dijo:


				Los niños que provienen de entornos favorecidos y de poca capacidad cognitiva superan a los niños de entornos desfavorecidos con alta capacidad cognitiva incluso antes de incorporarse a la escuela… De manera que, en efecto, los niños ricos y “cortitos” tienen mejores resultados que los niños pobres y listos, siendo que cuando llegan a la escuela la situación por la que pasan empeora.


				(CLARK 2010.)


				Mientras que el interés por prevenir la desigualdad de oportunidades sin duda es aceptada, si revelamos el aparato conceptual utilizado para formular este interés, podemos ver que perpetúa las creencias profundamente limitantes sobre la capacidad y el potencial. Asume no solo que, como parte del orden natural de las cosas, simplemente existen niños “listos” y niños “cortitos”, sino que también podemos determinar quiénes son por sus diferentes rendimientos a una edad muy temprana. La capacidad elevada y baja se tratan como estados fijos y estables; aquellos que son “listos” tienen mayor potencial para aprender que los que tienen una capacidad baja, de manera que debemos y deberíamos esperar más de los primeros. Estas presunciones —sobre la capacidad y el potencial— dan lugar a una confianza mal entendida en la linealidad y previsibilidad del aprendizaje. Se espera que los alumnos progresen de acuerdo con su supuesto potencial; si no lo hacen se sospecha que algo va mal. Así pues, las primeras diferencias en el rendimiento infantil —antes incluso de que se incorporen a la escuela— entrañan una importancia enorme y predecible, al establecer expectativas y prácticas de influencia que dan forma a toda la trayectoria escolar de un niño. La linealidad y la previsibilidad conforman el pilar del actual programa de “reforma”. La política de todos los partidos pone énfasis en que los niños obtengan los objetivos diferenciales previstos en todas sus etapas escolares basándose en sus logros en etapas anteriores. Según este planteamiento, el aprendizaje es una escalera que deben subir los alumnos (en grupos extensos) de forma constante, consistente, juntos y al mismo tiempo, peldaño tras peldaño, hacia resultados predeterminados. 


				Desde la publicación del Libro Blanco en 2005 y con objeto de elevar el nivel de rendimiento, la urgencia por medir el progreso de los alumnos mientras suben la escalera ha hecho mella en muchos aspectos de las vidas de los profesores y alumnos en la escuela. El uso de “niveles” numéricos se ha hecho tan ubicuo que, tanto las descripciones de alumnos individuales como las diferencias entre ellos, se formulan básicamente en términos de niveles. En las reuniones de padres, éstos no son informados acerca de la variedad rica y multifacética del aprendizaje de sus hijos sino de sus niveles. Su hijo, escuchan perplejos, “tiene un bien en lectura pero solo un suficiente en escritura”. Se anima a los maestros a planificar, predecir, informar sobre el progreso y expresar sus inquietudes, en especial en cuanto al nivel (ya sea si los niños alcanzan los niveles “esperados”, fracasan o los sobrepasan). Asociar diariamente un nivel de rendimiento a cada niño e incluso discutir con ellos lo que necesitan hacer para avanzar al siguiente nivel, se ha convertido en una práctica extensiva. Se han establecido grupos especiales de apoyo, con material docente complementario, para ayudar a los alumnos a subir un nivel en las Tareas de Evaluación Estándares (SAT), al igual que cursos especiales para el profesorado de la Etapa Clave 2 para ayudarles a aumentar el logro de los alumnos del nivel 3 al 4 antes de hacer el examen del SAT. A los alumnos cuyos niveles se consideran muy por debajo del de sus compañeros, por lo general se les asignan diferentes tareas “de su nivel”, a menudo llevado a cabo con un maestro auxiliar fuera del aula. Estas formas deshumanizadas de conceptualizar a los estudiantes, el aprendizaje, el progreso y el rendimiento, incitan a los niños y jóvenes a compararse constantemente con los demás, en lugar de fomentar un fuerte sentido positivo de ellos mismos como personas competentes, complejas y creativas capaces de participar con plenitud en una comunidad de aprendizaje colaborativa. Impiden a la juventud y a sus profesores experimentar y saborear los placeres y las posibilidades ilimitadas del aprendizaje. Al impregnar a la avalancha de la política y de directivos, afecta de forma inevitable las creencias de sus docentes, así como su práctica, en especial de los docentes principiantes. 


				Existe otro modo


				Sin embargo, los enfoques deterministas del aprendizaje y capacidades que subyace a este último modelo tienen graves deficiencias, como han corroborado varias décadas de investigación (HART y cols. 2004). ALEXANDER (2001, 2008) ha señalado, al basarse en extensos estudios de educación primaria en muchos países, que en cualquier parte del mundo los términos clave en el léxico educativo indican influencias culturales en lugar de naturales y de un organismo externo de aprendizaje. Los maestros requieren una comprensión mucho más compleja del aprendizaje y de los diversos factores influyentes que sirven de base a las diferencias de rendimiento, si pretenden utilizar su poder como educadores para modificar las oportunidades de los niños. Así pues, ¿qué ocurriría si los docentes desecharan el modelo lineal de aprendizaje que forma el eje de los modelos existentes de mejoramiento escolar? ¿Qué ocurriría si, en lugar de ser constantemente comparados, clasificados y limitados por estigmas, se permitiera que la capacidad de aprendizaje de los estudiantes floreciera y se expandiera en toda su rica variedad y complejidad? ¿Y si la planificación de los niveles estimados y predestinados fuera reemplazado por experiencias de planificación y oportunidades de aprendizaje que promovieran un profundo compromiso, aportara a los alumnos un sentido de colectivo que les motivara y les infundiera coraje y fe en su poder para influir en su propio futuro? ¿Y si el desarrollo escolar fuera impulsado por un compromiso por parte de toda la comunidad escolar para crear mejores formas de vida y trabajo para todos, y así aprender juntos en un entorno libre de creencias limitadoras sobre capacidades y futuros inamovibles?


				En este libro ponemos de manifiesto que el desarrollo escolar inspirado por esta visión alternativa es necesario y posible. Presentamos las conclusiones del estudio de nuestra investigación en una escuela de educación primaria que, en pocos años, pasó de ser un centro de medidas especiales a convertirse en una comunidad de éxito y aprendizaje activo (también clasificado como “sobresaliente” por Ofsted), no a través del uso de sus objetivos, planificación, previsión y prototipos de pedagogía impuestos externamente, sino mediante un enfoque sobre el aprendizaje (en lugar de tan solo en el rendimiento), nutrido por una honda creencia en la capacidad de aprendizaje de todo el mundo. Este enfoque alternativo, como demostraremos, no es una opción fácil. Requiere el esfuerzo de todos aquellos implicados. La diferencia fundamental es que las demandas nacen de los retos que estableció el propio personal docente, y que surgieron de sus firmes principios y creencias acerca del aprendizaje en lugar de provenir de autoridades externas. El propósito de este libro es explorar cómo tuvieron lugar estos cambios drásticos y qué lecciones se pueden aprender de la experiencia de esta escuela para apoyar a otras escuelas en el desarrollo de sus propios planteamientos. 


				El proyecto original de Aprendizaje sin límites


				Algunos de los principios que caracterizaba el desarrollo en Wroxham tuvieron su origen en un estudio previo realizado en la Facultad de Pedagogía de Cambridge. Este primer estudio había explorado alternativas para la pedagogía basada en las capacidades, sirviéndose del concepto y la práctica de docentes individuales que trabajaban en diferentes contextos. El proyecto Learning without Limits (HART y cols. 2004)2 fue diseñado para aprender y dar voz a profesores motivados por un punto de vista particular del aprendizaje: aprender libres de los límites innecesarios impuestos por prácticas basadas en la capacidad. El estudio fue promovido por la toma de conciencia de que, mientras décadas de investigación habían demostrado el perjuicio no intencionado, causado —a los niños, profesores y al currículo— por la clasificación según las capacidades y otras prácticas derivadas de falsas presunciones sobre el CI y la capacidad consolidada (véase Apéndice A para una amplia base empírica sobre las capacidades), sin embargo, no había una alternativa verosímil y articulada a la pedagogía basada en la capacidad. Fue una cuestión de profundo interés, argumentaba el equipo de investigación, que estas presunciones no solo tuvieran aún vigencia en las escuelas, sino que en los últimos años cobraron fuerza y legitimidad como parte de iniciativas fomentadas por el Gobierno para aumentar los estándares y mejorar la práctica en las escuelas. Sostenían que estudiar la labor de los docentes que conservaron de forma categórica una visión optimista de la educación, les permitiría proponer un modelo alternativo y un programa de mejora, respaldado por la evidencia. 


				Los nueve docentes que se unieron al equipo de investigación del proyecto original, trabajaron con niños de edades comprendidas entre 5 y 16 años y se ocuparon de diferentes áreas del currículo. Mientras que sus prácticas eran distintivamente individuales, los miembros del equipo de investigación descubrieron que compartían una forma de pensar radicalmente diferente, así como un modo de encontrar sentido a lo que ocurra en las clases, basándose en una orientación también diferente hacia el futuro, que después llamaron “transformabilidad”. En lugar de aceptar las diferencias aparentes en las capacidades como el orden natural de las cosas y diferenciar su enseñanza de acuerdo con ello, los maestros no consideraban el futuro de sus estudiantes ni previsible ni inevitable. Trabajaron con la presunción de que siempre existe un potencial para el cambio: las cosas pueden cambiar para mejor, a veces incluso de forma drástica, como resultado de lo que los docentes y alumnos pueden hacer juntos en el presente. 


				Para estos docentes, el concepto de capacidad inherente, una fuerza interior inaccesible que reside en el individuo que interviene en el aprendizaje y está sujeto a los límites inamovibles e internos de cada alumno, no tenía peso ni valor. En su lugar, el equipo de investigación apreciaba el poderoso concepto alternativo de la capacidad de aprendizaje que residía tanto en el alumno individual como en el colectivo social de la clase y que de ningún modo es permanente ni estable. Este concepto de capacidad de aprendizaje, evidenciado en las diversas prácticas diarias de estos maestros, liberó a los docentes de la sensación de impotencia inducida por la idea de capacidad inherente. Más aún, comprendieron que la labor de transformar la capacidad de aprendizaje no dependía solo de lo que hacían los profesores, sino de lo que realizaban maestros y alumnos juntos: una empresa conjunta en una práctica de co-agencia. Convencidos de su propio poder (así como el de sus alumnos) para marcar la diferencia en el futuro de su aprendizaje, utilizaron como recurso el conocimiento de estas fuerzas —internas y externas, individuales y colectivas— que dan forma y limitan la capacidad de aprendizaje, para tomar las decisiones que propician el cambio. Los profesores del proyecto, para poder asumir su compromiso con la educación esencial de sus aprendices, basaron su labor en el principio de que las decisiones de la clase se deben tomar en interés de todos los estudiantes, no solo de algunos —un principio que el equipo de investigación denominó “la ética de todos”— y enraizaron su trabajo en la confianza fundamental en el poder de los estudiantes como alumnos. 


				El estudio acumuló pruebas convincentes de que la enseñanza para el aprendizaje sin límites no era una fantasía ingenua, sino una posibilidad real, en buen estado de funcionamiento, accesible a la observación y al análisis. El equipo de investigación desarrolló un modelo pedagógico práctico y firme a sus principios (ver Figura 1.1), al argumentar que los elementos de este modelo serían reconocibles para otros docentes que compartieran valores y compromisos similares, y ya hubieran desarrollado prácticas de clase en línea con sus convicciones. Esperaban que su labor convenciera a más docentes de que el modelo de “transformabilidad” alternativa era una forma práctica y sostenible de consolidar su compromiso con el aprendizaje de los jóvenes.


				Sin embargo, los nueve profesores del estudio original trabajaban en diferentes escuelas y partes del país. El enfoque estaba inevitablemente limitado a lo que los maestros percibían que eran capaces de emprender de forma individual en sus clases y estando sometidos a los mismos requerimientos curriculares legales, expectativas externas y presiones de evaluación nacional, al igual que cualquier otro docente. Los nueve docentes reconocieron que se podía hacer mucho más para eliminar los límites y aumentar la capacidad de aprendizaje de sus estudiantes si los grupos de docentes, departamentos, todo el personal docente o incluso todas las comunidades escolares trabajaban juntas hacia una visión común, con los principios y propósitos compartidos de orientar la tarea de crear entornos para el aprendizaje libres de los obstáculos impuestos por las prácticas basadas en la clasificación por capacidades.
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								Figura 1.1. Un modelo pedagógico práctico y de principios. 


								Fuente: adaptado de HART y cols. (2004).


							

						


					

				


			  El siguiente paso: Crear aprendizaje sin límites


				Cuando uno de los docentes que participaron en el proyecto original, Alison Peacock, asumió la dirección de una escuela de educación primaria clasificada por Ofsted como colegio de “necesidad de medidas especiales” (una categoría de inspección negativa), se presentó una oportunidad maravillosa para explorar estas posibilidades más amplias. Alison se comprometió a orientar al personal para adoptar prácticas docentes y de aprendizaje encaminadas a fortalecer y transformar la capacidad de aprendizaje de los niños, libres de cualquier forma de clasificación de aptitudes. Se constituyó un nuevo proyecto de investigación, Crear aprendizaje sin límites, con fondos de la Fundación Esmée Fairbairn y de las autoridades locales de Hertfordshire para llevar a cabo un estudio exhaustivo durante dos años sobre la labor del personal de la Wroxham School en Hertfordshire. A medida que comenzó nuestra indagación, desconocíamos lo que implicaría el desarrollo y continuidad de tal entorno, pero esperábamos que a través del estudio fuéramos capaces de desarrollar una estructura de pruebas convincentes que demostraran que este enfoque alternativo para el mejoramiento escolar pudiera conducir al desarrollo de prácticas más humanas, equitativas y beneficiosas para todos. 


				Este libro cuenta la historia de lo que aprendimos de la comunidad escolar en cuanto a cómo crear aprendizaje sin límites. Nuestra investigación no se centró tan solo en los docentes individuales de la escuela donde impartían clases, sino también en el aprendizaje que debe continuar, tanto de manera individual como colectiva, mientras todo el personal de la escuela trabaja en equipo, día tras día, para hacer realidad su visión de una educación basada en principios inclusivos, igualitarios, incluyendo una creencia férrea e inamovible en la capacidad que tiene todo el mundo para aprender. Mediante los escritos acerca de esta escuela demostraremos que es posible resistir a las presiones de rendimiento y estándares de programas educativos, y que el desarrollo escolar puede ser orientado por esta visión. Elegimos estudiar Wroxham School no porque fuera única o perfecta, sino porque sabíamos que es una escuela en la que el personal docente está comprometida y trabaja de manera activa hacia esta visión alternativa; nos muestra que es factible y nos demuestra la forma de hacerlo posible para ellos, en este centro y de acuerdo con sus necesidades —indudablemente, sin ser la única forma— pero sí de un modo efectivo. Al estudiar sus ideas, interacciones y prácticas podemos aprender más sobre los factores involucrados, los dilemas y esfuerzos, así como las alegrías y los éxitos al convertirlo en una realidad.


				Ser los “últimos de la lista”


				El primer encuentro de Alison Peacock con la escuela Wroxham, una escuela de primaria de un grupo de clase por año, con escuela infantil en Potters Bar, Hertfordshire, fue en julio de 2002 como posible candidata para el puesto de directora. Descubrió una escuela con problemas; había sido sentenciada por Ofsted (Office for Standars in Education) en mayo de 2001 como necesitada de medidas especiales. Uno de los docentes recuerda cómo un inspector de Ofsted describía una clase como “incapaz de recibir enseñanza”. Los resultados del SAT3 de la escuela habían declinado de forma radical y permanecían inalterablemente bajos. La inspección de Educación de Su Majestad (Her Majesty’s Inspectorare, HMI) informó que había un rendimiento por debajo del nivel normal en toda la escuela. La experiencia de ser una escuela de medidas especiales desde 2001 había dado al centro un aura de desesperación y hastío. Alison recuerda que, a partir de 2001, la respuesta de las autoridades superiores y de otros miembros del personal, en línea con la mentalidad de las expectativas del HMI, tuvo como objeto estrechar aún más el currículo, con el horario ocupado sobremanera por Lengua Inglesa, Matemáticas y Ciencias, puesto que los alumnos se examinaban de estas asignaturas todos los años a las edades de 7 y 11 años. 


				Casi dos años más tarde, durante una inspección en diciembre de 2002, el HMI consideró que la escuela había logrado un progreso mínimo. El HMI había observado repetidamente, al igual que Alison a su llegada a la escuela, que el comportamiento de la clase en su mayor parte estaba muy controlado y reprimido, aunque también hubo algunos incidentes extremos de muebles lanzados y niños corriendo fuera del recinto. También había poca evidencia de compromiso con el aprendizaje o esfuerzo por parte de muchos niños. Alison observó que los alumnos de 6º4 formaban parte de una cultura que etiquetaba burlonamente como “cerebrito” a cualquier niño que mostrara interés en aprender. Muchos padres se quejaban de que sus hijos estaban aburridos y desmotivados; algunos también expresaron su preocupación por el acoso escolar. Sin embargo, Alison no se sintió disuadida por lo que encontró. Al contrario, eligió este colegio precisamente por estas circunstancias. Pensó que al estar clasificada como “necesitada de medidas especiales” por una inspección Ofsted había revelado efectos debilitantes también para el personal docente, y que como resultado de que los alumnos fuesen clasificados como los últimos de la lista, se había producido una desmoralización y la pérdida de un sentido de competencia y aptitud. Se sintió inspirada por el reto de demostrar no solo que era posible dar la vuelta a las cosas, sino que un enfoque diferente al progreso escolar podía tener éxito donde el modelo de “culpa y vergüenza” había fracasado. Al reflexionar acerca de las razones por las que escogió Wroxham, Alison recordó: “probablemente elegí Wroxham porque estaba en las últimas. No advertí de forma consciente … Quise demostrar que había otra forma de hacer las cosas”. Su confianza ha sido sobradamente justificada. Desde su nombramiento en enero de 2003, la escuela ha sido inspeccionada por el HMI tres veces y otras cuatro por Ofsted. Además de una rápida mejora en los niveles de comportamiento, compromiso, dirección, sistemas de gestión, aspecto, niveles de motivación, satisfacción parental y retroalimentación de los alumnos, la escuela fue retirada de medidas especiales en octubre de 2003, encontrándose entre las 100 mejores escuelas durante 2004-2005, según las medidas de “valor añadido” de progreso entre las Etapas Claves 1 y 2. Fue reconocida por Ofsted como “sobresaliente” en 2006 y de nuevo en 2009. 


				El enfoque de liderazgo de Alison 


				La confianza de Alison, debido en parte a su experiencia previa como directora adjunta en una escuela cercana, la convenció de que con ayuda y una dirección basada en los principios del Aprendizaje sin límites, se podían llevar a cabo cambios drásticos en Wroxham. Una vez allí, como docente, su ejercicio se basaba en la convicción de que cada alumno debía —y podía— recibir la oferta irresistible de unirse a un viaje de aprendizaje compartido. Trabajó para crear un entorno de aprendizaje en el que era seguro arriesgarse, donde la confianza podía incrementar y donde todo el mundo podía ser seducido por el entusiasmo de aprender. Todos los niños podían tener la oportunidad de desarrollar la capacidad de sorprenderse a sí mismos y a los que se encontraban cerca. 


				Fue en esta escuela donde Alison participó en el proyecto de investigación Aprendizaje sin límites. El pensamiento y la pedagogía de Alison figuran como un estudio de caso en esta publicación al contribuir al desarrollo de la idea central de “transformabilidad” y a los propósitos y principios clave que residen en el corazón de la enseñanza libre de las creencias deterministas sobre la aptitud. En la medida en que el equipo de investigación elaboraba estas ideas pedagógicas, Alison insistía frecuentemente en reafirmar que debían aplicar el aprendizaje tanto a adultos como a niños, y que el modelo de pedagogía no podía ser completamente efectivo para los alumnos salvo que se aplicaran igualmente los mismos principios y propósitos para apoyar el aprendizaje del equipo docente. Los propósitos y principios podían, sugirió Alison, sentar las bases de un enfoque alternativo para el progreso escolar. 


				En el modelo pedagógico presentado en Aprendizaje sin límites y mostrado en la Figura 1.1 (pág. 23), se plantea que los docentes trabajen simultáneamente en dos frentes diferentes —interno y externo— para permitir que surja un cambio positivo. Al recurrir a su comprensión de lo que puede limitar el aprendizaje, tanto en el entorno como en las mentes de los jóvenes, los docentes se esfuerzan por enriquecer e impulsar las oportunidades para aprender de manera que también tenga un impacto positivo en el estado de ánimo de los alumnos: su creencia en ellos mismos como alumnos, su actitud hacia el aprendizaje, su sentido de pertenencia y su disposición para involucrarse de manera emocional e intelectual en su educación. Alison pensaba que estos mismos propósitos centrales debían emplearse en el trabajo con el personal docente. Todo lo que hizo desde su primer día se orientó hacia el desarrollo de estados de ánimo más positivos entre el personal así como entre los niños. “Como directora, consideré mi papel como alguien que debía aprovechar hasta la mínima oportunidad para fomentar y cultivar la confianza entre el personal para que pudieran abordar la escuela de manera diferente”. Todos los miembros de la comunidad escolar debían poder creer en ellos mismos como alumnos para quienes el siguiente reto irresistible estuviera siempre a su alcance. En una escuela como ésta nadie, ya sea adulto o niño, sería descartado; cada persona sería valorada como un individuo cuyo aprendizaje nunca tendría un techo que lo limitara. Todos los miembros de la comunidad escolar necesitaban creer que el futuro dependía de lo que se hiciera en el presente, y que todas sus acciones en el aquí y el ahora podían trazar un nuevo camino a seguir. 


				Alison sostenía que los tres principios pedagógicos fundamentales —co-agencia, confianza y todo el mundo— en el modelo Aprendizaje sin límites, también tenía relevancia práctica para su planteamiento del liderazgo. En el contexto de la clase, el principio de co-agencia se centraba en la necesidad del cambio logrado al trabajar juntos profesores y alumnos. El director guía a los maestros hacia decisiones que creen que incrementará la participación activa de los niños y el control de su aprendizaje, su autoestima como pensadores y estudiantes competentes, así como su habilidad y disposición para involucrarse y comprometerse con ellos mismos y con las oportunidades de aprendizaje provistas. Alison intuyó que el mismo principio debía guiar su propia toma de decisiones en cuanto a cómo dirigir la escuela. Sus decisiones y actos debían guiar al personal a sentirse positivo, dinámico y con su propio aprendizaje bajo su control. Este principio expresaba su creencia en el liderazgo a través de la escucha, el diálogo y el trabajo en equipo, frente a una autoridad jerárquica o dictado externo. 


				En clase, el principio de confianza implica que la gente joven quiere aprender y aceptará las invitaciones de los maestros para involucrarse con entusiasmo y compromiso si encuentran las actividades relevantes, constructivas y valiosas, y si las condiciones de la clase apoyan su aprendizaje. Si los alumnos rechazan la invitación o parecen cohibidos respecto a su aprendizaje, esta postura básica de confianza significa que los maestros han de evaluar de nuevo sus decisiones y prácticas para poder comprender lo que pueda estar entorpeciendo la participación del alumnado. Al aplicar este principio a la tarea de liderazgo, Alison confió en que el personal no necesitaba que les indicara lo que tenían que hacer. Confiaba en que si se podía crear un entorno lo bastante favorable en toda la comunidad escolar, como pensadores y alumnos activos en su propio derecho, el personal podía tomar medidas positivas para ejercer sin que ella predeterminara qué pasos había que dar. Aunque sentía que era importante que todo el mundo tuviera un sentido de “hacia dónde nos dirigimos como escuela”, en términos de una amplia visión, las prácticas reales eran llevadas a cabo por los propios docentes junto con Alison, los niños y toda la comunidad escolar. 


				En tercer lugar, el principio todo el mundo señala la responsabilidad fundamental de los profesores en clase y el compromiso de actuar en interés de todo el mundo, en lugar de en interés de individuos particulares, o grupos de alumnos. El principio también reconoce que el aprendizaje abarca un colectivo al igual que una dimensión individual. Los docentes se esfuerzan por construir una comunidad de aprendizaje, alentar a los alumnos a apoyar y ayudarse unos a otros: todo el mundo debe ser valorado, aceptado, respetado y todos deben tener un sentido de pertenencia, se debe reconocer que cada persona tiene una contribución única que ofrecer, y todos pueden aprender de y con el resto. En su ejercicio como directora, el afán de Alison fue crear una comunidad que abarcara a toda la escuela y en la que todos los adultos también experimentarían un fuerte sentido de pertenencia; una comunidad en la que los colegas docentes estuvieran preparados y se sintieran atraídos por la teoría educativa, y se consideraran como estudiantes de por vida. 


				Alison trajo consigo estas visiones, convicciones y principios a Wroxham cuando asumió la tarea de dirigir la escuela; englobaban tanto el tipo de escuela que esperaba crear como el estilo de dirección que necesitaba crear. Su enfoque estaba basado en la hipótesis de que el aprendizaje del personal sería la clave para transformar las capacidades de los alumnos, y que serían necesarias condiciones similares para ambos. Sin embargo, siendo éste su primer puesto como directora, aún le quedaba por descubrir cómo transmitir estas ideas y principios para ejercer la dirección en la compleja vorágine del día a día en la escuela. 


				Crear aprendizaje sin límites: Nuevas preguntas de investigación


				A lo largo de un período de más de dos años, emprendimos la tarea de estudiar la evolución que tenía lugar en la escuela guiados por la visión de Alison, mientras los miembros de la comunidad escolar convivían y trabajaban juntos. En concreto, durante el desarrollo de este enfoque alternativo quisimos averiguar qué estrategias y prácticas eran efectivas para el progreso de toda la escuela. ¿Cómo procedía Alison para crear un enfoque evolutivo y sostenible que desarrollara la capacidad de aprendizaje de los docentes y alumnos? ¿Cómo comunicaba sus propósitos y el enfoque a la comunidad escolar? ¿Cómo asumían y trabajaban con las ideas clave y principios de Crear aprendizaje sin límites? ¿Cómo evolucionaba su práctica de clase? ¿Cómo gestionaba Alison la aparente tensión entre mantener sus principios innegociables y ofrecer al personal la libertad para aportar sus propias ideas y desarrollar su práctica de la mejor manera posible? ¿Qué problemas y retos afrontaba el personal? ¿Cómo, incluida Alison, mediaban y cumplían los requerimientos legales? ¿Cómo mantenía Alison el coraje y la fe en su enfoque mientras nadaba en contra de la corriente de la política nacional? ¿Qué aprendía la comunidad —y qué podíamos aprender de ella— acerca de cómo crear el aprendizaje sin límites?


				Cómo se llevó a cabo la investigación


				Los detalles del planteamiento de nuestra investigación se pueden encontrar en el Apéndice B. En resumen, la recopilación de datos tuvo lugar a lo largo de dos años y medio, y se dividió en tres fases. En la primera fase exploramos de manera relativamente abierta lo que sucedía en la escuela y la opinión de los diferentes miembros de la comunidad escolar durante este proceso. Hablamos con los maestros, observamos las lecciones, recordamos las ideas de la gente sobre nuevas prácticas y reunimos información documental. La directora guardaba un diario reflexivo de los eventos que consideraba significativos y argumentaba sus medidas, estrategias y desarrollos en entrevistas con miembros del equipo de investigación con sede en la universidad. 


				En la segunda fase, los docentes fueron invitados a llevar a cabo sus propias indagaciones centradas en procesos específicos durante su práctica. Teníamos la esperanza de que estos estudios individuales nos permitieran explorar en profundidad el pensamiento de los docentes y las razones subyacentes de sus decisiones. Alentamos a los maestros a hacer un seguimiento de las cuestiones importantes que surgieran durante su práctica diaria, en lugar de elaborar proyectos especiales que, por lo general, no planificaban. Observamos las clases y hablamos después con los docentes sobre sus propósitos, las ideas que guiaban sus acciones, su evaluación de lo bien que lograban sus propósitos y lo que sentían durante el aprendizaje. También hablamos con los alumnos para oír su punto de vista sobre lo que ocurría en la clase y con los padres para averiguar lo que pensaban sobre los cambios que tenían lugar. Alison continuó con su diario reflexivo y con el debate de las cuestiones que surgían en las entrevistas. 


				Nuestra intención era trabajar junto con la directora y el personal mientras desarrollaban su planteamiento. Quisimos documentar el desarrollo de sus ideas y prácticas mientras tenían lugar los eventos ordinarios del día a día en sus vidas escolares. Fuimos muy cautelosos de no introducir ideas, opiniones, o conclusiones propias, ni ofrecer orientación y consejo: queríamos suscitar y explorar las reflexiones del personal. Nuestro rol era ofrecer un marco para la reflexión en las entrevistas, apoyo metodológico para ayudarles a diseñar sus propios estudios, y asistencia a la hora de recopilar datos para estos estudios. Todas las transcripciones de las entrevistas y notas de campo de las observaciones fueron compartidas con miembros individuales del personal. En la tercera fase analizamos formalmente todos los datos, compartimos nuestro análisis preliminar de los relatos de todos los maestros, al igual que compartimos con ellos nuestros borradores e interpretaciones. 


				El equipo Wroxham durante el período de investigación


				La Tabla 1.1 es un esquema del personal de Wroxham que participó en los estudios de caso y los grupos de edad con los que trabajaron durante el período de la investigación. Los nombres de los maestros son reales y se utilizan a lo largo del libro. Los nombres de los alumnos son seudónimos.


				

					

						

								

								Tabla 1.1. Personal de Wroxham que participó en el los estudios de caso 


							

						


					

				


				

				  

						

								

								Curso


							

								

								Edad de los alumnos


							

								

								Maestra


							

						


						

								

								1º


							

								

								5-6 años


							

								

								Chery


							

						


						

								

								2º


							

								

								6-7 años


							

								

								Sophie


							

						


						

								

								3º


							

								

								7-8 años


							

								

								Darrelle


							

						


						

								

								4º


							

								

								8-9 años


							

								

								Martyn


							

						


						

								

								5º


							

								

								9-10 años


							

								

								Jo


							

						


						

								

								6º


							

								

								10-11 años


							

								

								Simon (director adjunto)


							

						


						

								

								Directora


							

								

								

								Alison


							

						


					

				


				

				  

						

								

								Nota: Los nombres del personal docente son reales pero los de los niños son seudónimos.


							

						


					

				


			  La historia por desvelar 


				El siguiente capítulo está basado en las memorias de Alison y publicaciones previas para examinar cómo abordó la tarea de liderazgo cuando llegó a la escuela. Los siguientes capítulos retoman el relato de nuestra investigación desde ese punto. En el Capítulo III exploramos el desarrollo de la reflexión y práctica de los miembros individuales del equipo docente durante el período de investigación y los elementos comunes de práctica que consideraron significativos. En el Capítulo IV analizamos el enfoque del equipo docente que trabajaba para fomentar tipos concretos de relaciones con los alumnos que eran fundamentales para su trabajo en la escuela. En el Capítulo V observamos en detalle la naturaleza de la tarea de liderazgo y la variedad de estrategias empleadas para cultivar y sostener los proyectos que tuvieron lugar. En el Capítulo VI revisamos lo que aprendimos de la comunidad Wroxham sobre crear aprendizaje sin límites. Contrastamos el enfoque distintivo del progreso escolar en Wroxham con la visión fomentada por el programa de estándares, exploramos la relevancia de nuestra investigación para los demás y consideramos las implicaciones de cara al futuro. 


				Cuando empezó la investigación, Alison llevaba en Wroxham dos años. Para comprender la evolución durante los dos años siguientes, es necesario ser conscientes de las bases sobre las que se construyeron estos proyectos subsiguientes. Por tanto, debemos en primer lugar contemplar la primera etapa de la dirección de Alison en Wroxham y observar algunos de los proyectos vigentes durante ese período. Consideramos cómo se reflejaron los principios subrayados en este capítulo durante las primeras medidas e iniciativas que emprendió Alison y cómo empezó a transmitir su visión al personal. 


				

					

						1 Siempre deseamos evitar el sexismo verbal, pero también queremos alejarnos de la reiteración que supone llenar todo el libro de referencias a ambos sexos. Así pues, a veces se incluyen expresiones como “niños y niñas”, “alumnos y alumnas” y otras veces se utiliza el masculino en general o algún genérico como profesorado y alumnado. (N. del E.)


				  


					

						2 A lo largo de esta obra se hace referencia a este proyecto que en adelante identificaremos como Aprendizaje sin límites. (N. del E.)


					


					

						3 En su origen era la abreviatura de Scholastic Aptitude Test y es la denominación común de los Key Stage 2 Natural Curriculum Test. Examen al finalizar la Key Stage 2 que corresponde a 3º y 4º de la Primaria del Sistema Educativo inglés. (N. del E.)


					


					

						4 Véase en pág. 30 la edad de los alumnos correspondiente a cada curso de 1º a 6º que comprende la Primaria en el Sistema Educativo inglés. (N. del E.)
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