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Re-conociendo los problemas educativos en la Universidad

Voces que dialogan con la cultura de la educacién en nuestras aulas

COLABORACION ENTRE PROFESORES:
¢QUIEN DICE QUE ES FACIL?

Esp. Sonia de la Barrera

El articulo presenta algunas reflexiones acerca de las culturas profesionales de la ensefianza en la
universidad concebidas como un fenémeno complejo de relaciones directas entre calidad de los apren-
dizajes y condiciones de ensefianza. En este sentido, se discute sobre algunos tépicos centrales: ;Por

y g ¢
qué el aislamiento docente?, ;Por qué favorecer practicas colaborativas? ;Incide el aislamiento docente
en el desarrollo de estilos de aprendizaje competitivos e individualistas en los estudiantes? ;Cudles son
las posibilidades e implicancias de un auténtico trabajo en redes y cooperacién entre los docentes?
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“...st una de las herejias mds importantes del cambio
educativo es la cultura del individualismo, la
colaboracién y la colegialidad son fundamentales para
la ortodoxia del cambio... se presentan como estrategias
especialmente provechosas para promover el desarrollo
del profesorado... (para) que éste trascienda la reflexion
personal e idiosincrdsica y la dependencia de expertos
externos, hasta un punto en que los docentes pueden
aprender unos de otros, poner en comiin su pericia y
desarrollarla juntos”

Andy Hargreaves



EDITORIAL

El 5° nimero de la Coleccién de Cuadernillos, en su segundo afio, pone en escena

uno los problemas de mayor relevancia de lz ensesianza universitaria: la problemadtica del
aislamiento docente.

La preocupaci6n planteada por la Esp. Sonia de la Barrera gira en torno a la relacién
que existe entre el cardcter individualista, segmentado y atomista que caracteriza a las tareas
de los docentes universitarios y su incidencia en la formacién que brindan a sus alumnos.
Ante esta inquietud la autora se pregunta: ;Estamos ofreciendo “espejos” donde se miran
los estudiantes? ;Favorecemos, en alguna medida, estilos de aprendizajes individualistas y
competitivos? ;Propiciamos que, al aprender en el marco de esta cultura del “secretismo”,
nuestros alumnos tengan practicas profesionales similares cuando egresen de la universidad
y con mayor razén si se quedan en ella?

Segin la autora, pareciera que la cultura del individualismo en la universidad emerge
como una respuesta defensiva, asociada a reacciones de pasividad, inmovilismo e inercia
que repliega al docente sobre si mismo, asumiendo el trabajo de manera aislada, atomi-
zada, en una especie de casilla cerrada y auténoma.

La mirada que nos ofrece este texto nos permite recuperar y volver a leer ideas que otros
autores nos han ofrecido en niimeros anteriores:

. es necesario que los docentes puedan verbalizar y explicitar los supuestos que
constituyen y orientan sus pricticas, que puedan conocer lo que ellos mismos conocen
de manera ticita y someter asi sus creencias y conocimientos a la critica a través de la
confrontacién con las ideas de otros colegas... (Viviana Macchiarola, N° 5, 2006)

“Por otra parte, los mismos profesores manifiestan mayor satisfaccién con su tarea
docente, estdn mds abiertos y sensibles a los cambios, comparten encuentros con otros
colegas y alumnos para discutir y proponer alternativas, se sienten protagonistas del
cambio y se muestran menos vulnerables a caer en excesos de pesimismo e inaccidn, tan
frecuentes en nuestros dfas” (Félix Ortiz y otros, N° 4, 2006)

“...Ja reflexién critica en la practica docente, es una instancia posible para la recons-
truccién de espacios colectivos, de elaboracién conjunta y colaborativa y generacién de
innovaciones pedagégicas que contribuyan a cambiar nuestros problemas en el aula y en
la institucién (Ana Vogliotti, N° 6, 2006)

“Las condiciones ptimas (para el desarrollo de la conciencia moral) parecen dadas
cuando el entorno proporciona un clima moderadamente cdlido que genera “un sentido
de participacién y pertenencia al grupo” (José San Martin, N° 8, 2006)

“... creemos que es posible crear un ambiente en nuestras Facultades y Universidades,
aqui y ahora, en el que los estudiantes y los docentes puedan construir su propio conoci-
miento referido a su situacién. Compartir con nuestros alumnos la construccién de los
criterios de evaluacién ... discutir, poner en comun y acordar ... seguramente se consti-
tuird en una préctica democrdtica y democratizadora, potenciando una tarea educativa

de calidad” (Susana Celman, N° 1, 2007)



COLABORACION ENTRE PROFESORES:
;QUIEN DICE QUE ES FACIL?

Esp. Sonia de la Barrera

“.. si una de las herejias mds importantes del cambio educativo es la cultura del individualismo,
la colaboracion y la colegialidad son fundamentales para la ortodoxia del cambio ...
se presentan como estrategias especialmente provechosas para promover el desarrollo del profesorado

(para) que éste trascienda la reflexion personal e idiosincrisica y la dependencia de expertos exter-
nos,

hasta un punto en que los docentes pueden aprender unos de otros,

poner en comiin su pericia y desarrollarla juntos”

Andy Hargreaves

Desde hace algunos anos venimos constituyéndonos en testigos, a veces paralizados,
de los efectos de las emergentes condiciones sociales, politicas, culturales y econémicas,
que han generado al interior de la universidad, entre otras cosas, un contexto compe-
titivo, aislado y exitista que, en muchos casos, ha fracturado progresivamente los lazos
interpersonales y las relaciones de trabajo.

El problema del aislamiento docente tiene raices profundas, es de larga data y aparece
como rasgo reiterativo en los estudios tedricos y empiricos acerca de la docencia en los
niveles educativos Medio y Superior especialmente. Los primeros andlisis sociolégicos
de las culturas de la profesion docente las caracterizan como esencialmente individualistas
y privadas, impuestas por los tradicionales espacios y estructuras celulares aisladas de
trabajo, donde hay zonas acotadas para la toma de decisiones con “pocas posibilidades
de compartir recursos e ideas, de observacién mutua y de intercambiar experiencias
sobre la préctica docente” (Bolivar Botia, 1993: 2). El individualismo, tan arraigado en
la mayoria de las pricticas educativas en la universidad, es una forma de cultura en la
que predomina la soledad en el trabajo del docente que continda (del mismo modo en
como ¢él aprendi6) ensefiando solo, tras las puertas cerradas, en el ambiente aislado de
sus propias aulas o escritorios.

Sin desconocer lo necesario que resulta preservar el espacio de autonomia del profesor
para la resignificacién del conocimiento, desde nuestro planteo concebimos que son las
précticas docentes colaborativas las que generan un ambiente favorecedor de innovaciones
pedagdgicas sustantivas en la universidad. Pensamos que en nuestro contexto y a pesar
de las dificultades con las que nos encontramos a menudo (egocentrismos profesionales,
multiplicidad de tareas a desarrollar, escasez de tiempo para reunirse, planear, poner en
comun, compartir, ayudarse y discutir en una jornada de trabajo cotidiano), existirfan
posibilidades de crear las condiciones que posibiliten que profesores y alumnos com-



prometidos con la innovacién y la evaluacién de la propia actuacién, podamos realizar
juntos un aprendizaje y una ensefianza dindmica y reflexiva.

Nuestro interés por las formas de trabajo docente en contextos de colegialidad y colabo-
racidn deviene del andlisis evaluativo de experiencias pedagdgicas anteriores’, en las que
pudimos visualizar c6mo, abordar las tareas de docencia e investigacién en forma com-
partida entre profesores de cdtedras diversas, que atienden a un mismo grupo de alumnos,
derivaron en importantes avances en la construccion de “buenas tareas de ensefanza” y
“mejores aprendizajes”, a la vez que implicaron interesantes procesos de reflexién y auto-
rreflexién sobre nuestras practicas profesionales de ensefianza y de investigacién. Estas
modalidades de trabajo, acompafiadas de la actitud dispuesta de los agentes involucrados
en estas pricticas, significé también una modificacién importante en nuestras habituales
formas de abordar las tareas en la universidad, con lo cual podemos decir que, en las
experiencias realizadas, variamos sustantivamente nuestra cultura de trabajo docente o
nuestra cultura profesional de la ensefianza.

s Qué entendemos por culturas profesionales de la enserianza?

Al decir de Hargreaves (1995), las culturas profesionales de la enserianza comprenden
creencias, valores, hdbitos y forma de hacer las cosas asumidas por comunidades de pro-
fesores que tienen que afrontar exigencias y limitaciones similares en el transcurso de los
afios. Para Bolivar Botia, éstas son entendidas como los supuestos, cuerpos de conoci-
mientos y creencias compartidas vigentes, as{ como las formas de articulacién y relacién
en el contexto organizativo y laboral de las instituciones:

“... la cultura organizativo-profesional se sustenta, aparte del propio proceso de
socializacién profesional, en las estructuras ocupacionales de trabajo y en las formas
de relacién entre los agentes. Cambiar, entonces, la cultura profesional es promover la
emergencia de nuevos roles y patrones de relaciones entre los profesores, redisefiando los
entornos laborales, las estructuras organizativas y los modos de pensar y hacer la ense-

fanza” (1993: 15).

Pérez Gémez conceptualiza a la cultura docente como el conjunto de creencias, valo-
res, hdbitos y normas dominantes que condicionan lo que, los profesores como grupo
social, consideran valioso en su contexto profesional, as{ como los modos “politicamente
correctos de pensar, sentir, actuar y relacionarse entre si” (1998: 162). La concibe como
un fenémeno complejo que comprende reglas explicitas y ocultas que regulan los com-
portamientos, las historias y los mitos que dan sentido a las tradiciones, valores, compor-

1 Las denominamos ‘pricticas de docencia compartida”, concibiéndolas en un doble sentido: por una
parte, la tarea conjunta entre docentes universitarios de dos asignaturas distintas en el primer afio de
estudios y, por otra, el compartir con los alumnos los procesos de aprendizaje, en los que ellos intervienen
como protagonistas activos y los docentes acomparamos comprometidamente esa tarea, en un contexto de
intercambio, comunicacidn, interaccion y construccion conjunta de los conocimientos y prdcticas entre
profesores de distintas cdtedras y entre éstos y sus alumnos (de la Barrera, 2002: 15).



tamientos e identidades de los grupos de profesores de una institucién.

Hargreaves, quien desde hace bastante tiempo estudia las culturas profesionales, postula
la existencia de relaciones muy directas entre calidad de los aprendizajes y condiciones de
la ensefianza. Las estructuras organizativas, las relaciones de trabajo que los profesores
establecen con otras personas, los vinculos y las culturas bésicas que configuran las tareas
docentes, estdn intimamente vinculadas con las relaciones de ensefianza y de aprendizaje
que mantienen con sus estudiantes, de alli la importancia de considerar a los docentes
como elementos claves para que se produzcan verdaderos cambios educativos..

Las culturas profesionales docentes entonces, desde esta perspectiva, se centran en tres
topicos bésicos que regulan las relaciones de trabajo en la ensefnanza: a) el contenido cul-
tural: “actitudes, creencias, valores, hdbitos, supuestos bdsicos y formas de hacer las cosas
que se comparten en un grupo concreto de docentes o en la comunidad en general”; b)
la forma cultural: “consiste en las pautas caracteristicas de relacién entre los individuos
que pertenecen a esas culturas” y ¢) la estructura general de las relaciones de trabajo en
la ensefianza estd referida a horarios, espacios fisicos, arquitectura y al “aparato de deci-
sién que libere a los maestros para que puedan reunirse y trabajar juntos o les impidan
hacerlo en sus escuelas” (Hargreaves, 2001: 51). Si bien, advierte el autor, las estructuras
y culturas de trabajo de los docentes no son idénticas, resultan inseparables, ya que deci-
siones y descripciones de estructuras de trabajo no pueden apartarse de las de culturas
profesionales de la ensefianza.

En esta linea de investigacién Fullan (1996) reconoce que, si bien desde las politicas
educativas se pueden implantar cambios, estos no llegan a formar parte viva de las ins-
tituciones, ni significar mejoras relevantes, si no se sitia al profesorado en un papel de
agente activo capaz de favorecer un desarrollo organizativo interno de las instituciones
educativas. De allf la importancia que los cambios se gesten, se generen, desde dentro de
las instituciones, desarrollando su propia ‘cultura innovadora’ incidiendo en la estructura
organizativa y laboral, redisenando los contextos de trabajo, las tareas y las funciones o
potenciando el desarrollo institucional u organizativo que implique un andlisis reflexivo
de las précticas docentes y pedagdgicas de los profesores.

Si tomamos los mds recientes estudios de Hargreaves (2001) podemos identificar al
interior de las instituciones educativas, cinco tipos de culturas profesionales de la ensenianza,
es decir, diversos modos en los que, a través de nuestras creencias y valores, nos vincu-
lamos con los demds docentes, con nuestros estudiantes, con el personal administrativo,
con las tareas de enseflanza que diseflamos, con los aprendizajes que promovemos, con
los espacios de trabajo que generamos ... Ellas son:

¢ Culturas del individualismo: en donde prima el trabajo aislado de las personas, la
atomizacién en el conocimiento, las interacciones fragmentadas, esporddicas y superfi-
ciales; la responsabilidad individual como forma de trabajo asumida, la labor privada

2 Las metodologias que utilizamos en nuestras clases, la calidad, valor y sentido que les demos a las
relaciones interpersonales, los modos de gestion, las estructuras de participacion, los procesos de toma de
decisiones también se definen de diversas maneras segiin la cultura profesional de la ensefianza o cultura
docente a la que estemos refiriendo.



en aulas y en grupos, pocos espacios o tiempos en comdn por parte de los actores de la
institucién. La preocupacion personal estd centrada en cumplir con la responsabilidad
asignada, con ausencia de apoyos interpersonales, existiendo una soledad profesional muy
marcada. En las condiciones organizativas de las tareas hay una fuerte jerarquizacién y
distribucién funcional de las mismas.

¢ Culturas balcanizadas: en la que predomina la divisién en subgrupos, dentro de los
cuales se produce el aprendizaje profesional. Estos subgrupos muestran escasos elementos
en comdn, permanecen relativamente estables, tienen sus propias maneras de trabajar y
de entender la ensefianza de las asignaturas, las personas se identifican con el subgrupo al
que pertenecen. La estructura disciplinar condiciona la organizacién de Departamentos
o dreas en la institucion.

¢ Colegialidad artificial: en las que se pueden ver relaciones comunes pero por reque-
rimientos burocrdticos, por mecanismos impuestos exteriormente. Las formas de trabajo
refieren a reuniones formales para lograr ciertas metas prefijadas, en tiempos y espacios
determinados. El trabajo conjunto es forzado, artificial, si bien existen programaciones
realizadas por equipos seglin conjuntos de materias, prevalece en la prictica los modos
de hacer individuales.

¢ Culturas del mosaico mévil: se caracteriza por su flexibilidad, creatividad, capacidad
de adapracién, oportunidad, colaboracidn, perfeccionamiento continuo, actitud solucio-
nadora de problemas y fuerte compromiso para aprender de si mismo y del ambiente
que lo rodea. Las organizaciones, en este tipo de cultura, preparan a la persona para que
actden y sean emprendedoras, las recompensan por sus aportes a la institucién y le ayudan
a capacitarse y adiestrarse, incluyen operaciones conjuntas, alianzas, consorcios y asocia-
ciones. Se caracterizan por el establecimiento de redes, alianzas, tareas y proyectos en vez
de responsabilidades relativamente estables que se asignan por funciones y departamentos
y son reguladas mediante supervisién jerdrquica. Si bien el mosaico mévil puede promo-
ver formas vigorosas, dindmicas y cambiantes de colaboracién a través de asociaciones y
alianzas dentro y fuera de las instituciones, estas formas a veces pueden ser consensuadas
pero, a menudo pueden ser fuente de conflictos que aparece como un aspecto necesario
para el cambio. Construir un mosaico mévil, expresa Hargreaves, “supone trascender el
mismo principio de colaboracién para acceder a unas estructuras que le brinden el maximo
apoyo posible en el complejo contexto de la posmodernidad.” (2001:61).

¢ Culturas de colaboracién: en las que se muestran relaciones basadas en el sentido
de comunidad, apoyo mutuo, compartido, construidas por necesidades genuinas de los
grupos. En las formas de trabajo existe un concepto de ensefianza como tarea colectiva,
colaboracién espontdnea y participacién voluntaria. Coexiste una visién de conjunto
compartida de los valores, procesos y metas de la institucién, interdependencia y coor-
dinacién como formas asumidas personal y colectivamente. Las estructuras y contextos



promueven el trabajo en conjunto, tomdndose a la institucién educativa como agente
de cambio y transformacién.

En general, cada una de estas culturas proporcionan un contexto en el que se desarro-
llan, sostienen y acaban gozando de preferencia determinadas pricticas de ensenanza ya
que subyacen a ellas diversas concepciones, creencias, valores, hébitos y formas de hacer
las cosas, asumidas por las comunidades de profesores. Prestar atencién a estas situaciones
adquiere relevancia porque la cultura transmite a sus nuevos e inexpertos co-participes,
las soluciones histéricamente generadas y compartidas de manera colectiva en la institu-
cién o grupo de profesores, lo que configura un marco de referencia para el aprendizaje
ocupacional: "Por tanto, si queremos entender lo que hace el profesor y por qué lo hace,
tenemos que comprender la comunidad educativa y la cultura de trabajo de la que éste
participa” (Hargreaves, 1995:190).

Las culturas de la ensefianza contribuyen a dar sentido, apoyo e identidad a los profeso-
res y a su trabajo. Hargreaves sostiene que aunque los profesores se encuentren fisicamente
solos en sus aulas (sin la compania de sus colegas) psicolégicamente, nunca lo estdn. Lo
que hacen, las tareas que presentan, los estilos, estrategias, dindmicas y modalidades peda-
gbgicas que implementan estdn ligadas a la influencia de las perspectivas y orientaciones
de sus actuales y antiguos compafieros. Lo que nos permite reafirmar que las culturas de
los docentes y las relaciones entre ellos constituyen un contexto educativo vital para el
desarrollo del profesor y sus formas de ensefiar: “Lo que sucede al interior del aula no
puede divorciarse de las relaciones establecidas fuera de ella” (Hargreaves, 1995: 190).

;Por qué el aislamiento docente?

Conociendo que existen excepciones y que, en la actualidad parecieran estar emer-
giendo, con mds vigor, otras concepciones y précticas de cémo llevar adelante las tareas
de ensefiar y aprender en la universidad, las investigaciones nos muestran que muchos
docentes estdn acostumbrados y prefieren trabajar de manera individual, ya sea elabo-
rando su programas, sus clases, sus articulos o ideando alternativas para la superacién de
los problemas que aparecen en el dia a dia en el “oficio de ser docente”. Parafraseando
a Zabalza predomina, en la cultura académica de la universidad, la tendencia a trabajar
solos bajo el paragiias protector de la iniciativa personal, la libertad de cdtedra y la liber-
tad cientifica (2004).

Sin embargo la docencia solitaria, en donde prevalece el trabajo aislado de las per-
sonas, la atomizacién en el conocimiento, las interacciones fragmentadas, esporddicas
y superficiales, aparece acomparnada por escasas posibilidades de compartir recursos e
ideas, discusiones constructivas, observacién mutua e intercambio de experiencias sobre
la préctica pedagdgica.

Bullough (1987) vincula la situacién del aislamiento del docente al sentido patrimo-
nialista que éste tiene sobre su aula y su trabajo y la considera como una de las culturas
mis extendidas y perjudiciales en la vida institucional y profesional:



“El aula es el santuario de los profesores. El cardcter sacrosanto del aula es un elemento
central de la cultura escolar que es preservada y protegida a través del aislamiento del
profesor... el aislamiento se vincula a la autonomia en la mente de los profesores... (sin
embargo) se mantienen aquellos aspectos que se pueden considerar como menos edu-
cativos: ... la inseguridad, la incapacidad para adoptar riesgos publicos... la utilizacién
ambigua del aislamiento como mdscara de autonomia, la supresién de las emociones, la
desconfianza de otros profesores, la tendencia estrecha a concentrarse inicamente en los
medios, negando la (posibilidad de) discusién de los objetivos educativos...” ( Bullough,
en Pérez Gémez, 1998: 162).

El alto nivel de individualismo es, en ciertos casos, asumido por los docentes como una
expresién de autonomia profesional. Por varias razones histdricas la cultura del docente,
principalmente en la universidad, parece vincular la defensa de su autonomia e inde-
pendencia profesional con esta tendencia al aislamiento, a la separacién, a la ausencia
de contraste, divergencia y cooperacién. Malentendida asi, la autonomia profesional
induce la multiplicacién de fragmentaciones de espacios, de conocimientos, de tiempos,
de esfuerzos e ideas.

Entre los factores que explican la tendencia al trabajo “celularista y aislado” del docen-
te, se encuentran, entre otros, las culturas, estructuras'y el modelo de organizacién de los
lugares de trabajo en la institucién, que no siempre favorecen la discusién en equipo ni
la co-responsabilidad por los procesos y resultados y obliga al docente a enfrentar “priva-
damente” la solucién de los problemas que plantea su actividad. El culto del individua-
lismo, dice Hargreaves, “no es presumido y autosuficiente, sino dubitativo e incémodo”
(1995:192). Los profesores creen preservar, de este modo, la autonomia pero a la vez, esta
actitud aparece casi siempre acompanada por un fuerte temor a la incertidumbre y a la
critica que puede implicar el auténtico trabajo en equipo, que incluye la presencia y ayuda
concreta de nuestros colegas en las aulas, en las tareas de investigacién, de planificacién
de programas, clases, estrategias de intervencién diddcticas, modalidades de evaluacién,
disefio e implementacién de proyectos y propuestas pedagégicas, etc.

En sintesis, pareciera que ciertas propiedades de las culturas y estructuras de los lugares
de trabajo junto a ciertas caracteristicas psicoldgicas de los profesores, que prefieren el aisla-
miento como una actitud defensiva, quizds por falta de confianza en si mismos o temor a
la observacién y a la evaluacion, se constituyen en los principales aspectos que impulsan
a los profesores a mantenerse en la “seguridad imaginaria de sus aulas” °.

3 No es nuestra intencion en este escrito detenernos a analizar las causas profundas que existen a la
base de este fendmeno social y cultural complejo, de mitltiples significados (no rodos nocivos) que es el
individualismo en la docencia. Pero si nos interesa orientar al lector, para favorecer un mayor y mds
detenido conocimiento sobre este tema, invitdndolo a continuar la lectura de los estudios sobre “el tiempo
de preparacion en la docencia” que realiza Hargreaves, en los que se identifica tres grandes determinantes
del individualismo: Individualismo restringido, el estratégico y el electivo. Condicionantes que permiten
pensar que, en la prictica, el individualismo tiene varios significados y connotaciones cuyo cardcter no
siempre es tan negativo (1995). Aunque son las culturas de colegialidad y colaboracién las que cuentan
con mayor aceptacion, por sus numerosos y generalizados beneficios, ya que promueven la confianza entre
los docentes, la franqueza, la astucia, la audacia, el crecimiento profesional y las innovaciones dentro de
una institucion, no constituyen la panacea para todo ni la solucion para cualquier conflicto.
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Nuestra preocupacién es la relacién que existe entre el cardcter individualista, seg-
mentado y atomista que caracterizan las tareas que desarrollamos como profesores y su
incidencia en la formacién que ofrecemos a nuestros alumnos. Actuando de este modo,
los profesores: ;Estamos ofreciendo “espejos” donde mirarse los estudiantes? Con lo cual:
sFavorecemos, en alguna medida, estilos de aprendizajes individualistas y competitivos?
sPropiciamos que, al aprender en el marco de esta cultura del “secretismo”, nuestros
alumnos tengan pricticas profesionales similares cuando egresen de la universidad y con
mayor razén si se quedan en ella? Creemos que la cultura docente es de vital importancia
en la calidad educativa de los procesos de ensenanza y de aprendizaje que generamos ya
que no solamente condiciona la naturaleza de nuestras interacciones entre colegas sino
también el sentido y la particularidad de las interacciones con nuestros estudiantes.

Implicitamente la cultura docente va modelando una forma especial de construir el
didlogo y la comunicacién no solo en el aula sino en la institucién. Cada vez es mds noto-
ria la relacién existente entre la calidad de la educacién que ofrecemos y los procesos de
comunicacién e intercambio que favorecemos. También es cierto que un componente
central en este entramado de relaciones lo constituye la cultura de los estudiantes, que puede
aparecer como una cultura de resistencia, no obstante, generalmente, ésta se muestra
mediada por los valores, rutinas, normas y vinculos que instituimos los docentes.

Si bien no puede considerarse como un Gnico y excluyente factor, la cultura docente
puede facilitar u obstaculizar los procesos de reflexién e intervencién auténoma de los
propios colegas y de los estudiantes, de alli que la consideremos como un aspecto de gran
importancia en la determinacién de la calidad formativa de los procesos de ensefianza y
de aprendizaje que promovemos. Reconocemos que la cultura profesional docente, que
condiciona los valores y los modos de interaccién propios de cada grupo en una institucién
es a su vez resultado y efecto de presiones y expectativas internas y externas, de exigencias
de diversos requerimientos del resto de los agentes implicados en la universidad, por lo
que compartimos con Gitlin (1987): “ni la estructura de la (institucién), ni la cultura
docente por si solas determinan el comportamiento del profesor. Mds bien... éste refleja
un delicado y emergente compromiso entre sus valores, intereses e ideologfa y la presion
de la estructura (institucional)” (en Pérez Goméz, 1998: 164).

Asi mismo y a modo de contribuir a la comprensién de la pregunta con la que inicia-
mos este apartado, sabemos que la cultura docente estd atravesando en la actualidad una
delicada situacién de tensién y de conflicto, ya que debe hacer frente a las exigencias
de un contexto socio-politico-cultural cada vez mds incierto y cambiante, caracterizado
por la pluralidad cultural, por el enfrentamiento de grupos con intereses e ideologfas
diversos que luchan por el poder, por el deterioro progresivo de la inversién estatal en
la educacién publica, por el empobrecimiento de las condiciones en que debemos llevar
a cabo la dimensién formativa como educadores, por la progresiva desvalorizacién y
desprofesionalizacién docente, entre otros tantos relevantes aspectos condicionantes.
Como profesores debemos hacer frente a esta inevitable situacién de tensién que nos
aqueja e implica y que, en muchos casos, nos coloca en una situacién de inseguridad, de
indefensién, de temor al tener que enfrentarnos a un realidad contextual tan incierta,



cuestionadora y amenazante para nuestra identidad docente.

Ante este contexto pareciera que la cultura del individualismo en la universidad emerge
como una respuesta defensiva, asociada a reacciones de pasividad, inmovilismo e inercia
que repliega al docente sobre si mismo asumiendo el trabajo de manera aislada, atomizada,
en una especie de casilla cerrada y auténoma. Esto complica no solo la coordinacién, la
conexi6n interna entre las distintas asignaturas y grupos, sino ademds (y lo que es mds
preocupante) los procesos de innovacién en la docencia universitaria a través de proyectos
formativos integradores, con coherencia y continuidad que nos beneficien pedagdgica y
afectivamente a todos.

;Por qué favorecer prdcticas docentes colaborativas?

Frente al individualismo y a la situacién compleja que describimos en el apartado ante-
rior, se plantea la necesidad de un tipo de ejercicio profesional mds cohesionado para lo
cual proponemos como una alternativa, que puede implicar cierto grado de superacién,
el ejercicio de la docencia como profesionalismo colectivo.

Generar un ambiente laboral idéneo es necesario para llevar al cabo una tarea conjunta,
donde prime un auténtico trabajo de equipo a través de culturas de colaboracién en las
instituciones: “En un mundo en el que los problemas son imprevisibles, las soluciones
poco claras y se intensifican las demandas y expectativas, la decisién y la solucién de
problemas en un plano cooperativo se considera, en general, como la piedra de toque de
las organizaciones posmodernas” (Hargreaves, 2001: 58).

Nuestra intencién es promover culturas de colaboracién que apuesten:

v en el 4mbito de las relaciones por el sentido de comunidad, apoyo y relacién mutua,
autorrevision, aprendizaje profesional compartido

v en las formas de trabajo por la ensefianza como tarea colectiva: colaboracién espon-
tdnea y participacién voluntaria, tiempos y espacios de trabajo conjunto

v en la identificacién personal por la visién en parte compartida y en parte como la
aceptaci6n de lo diverso de la institucién como conjunto, interdependencia y coordina-
cién como formas asumidas personal y colectivamente

"y en las condiciones organizativas por la creacién de estructuras y contextos, tiempo,
tareas y recursos, que promuevan el trabajo conjunto, la institucién como unidad y agente
de cambio (Bolivar Botia, 1993).

Estas culturas colaborativas, que exceden el trabajo de los docentes en los grupos de las
cdtedras * ya que van mds alld, estableciendo redes con otras asignaturas, otras dreas, otras

4 Hargreaves (1995) denomina Culturas balcanizadas, a las que se dan en el contexto de los equipos
de cdtedyas. Si bien constituyen un tipo de colaboracion, éstas, mds que relacionar a las personas entre si,
dividen, ya que separa a los profesores incluyéndolos en pequerios subgrupos aislados y a veces enfrentados,
dentro de un Departamento, Facultad o Institucion. Sus caracteristicas centrales son: Permeabilidad
reducida: fuerte aislamiento de los distintos subgrupos entre si, el aprendizaje profesional de los docentes
se realiza casi exclusivamente dentro de esos subgrupos cuya existencia y miembros estdn delimitados en el
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cétedras, otros grupos... se fundamentan en ciertos principios bdsicos de apoyo mutuo:

v el trabajo estd centrado en problemas contextualizados como tarea de todos: proble-
mas que dificilmente puedan ser atendidos individualmente ni desde el reparto cerrado
y divisién de funciones y cargos.

v las problemdticas no sélo estdn referidas a la atencién de los estudiantes y los curri-
culos sino a las condiciones del profesorado y la Institucién

v’ la responsabilidad del proceso y el compromiso de colaboracién entre profesionales
son protagonizados por los actores intervinientes

v’ el grupo docente es concebido como una cultura con posibilidades de gestionar los
cambios y aprender de ellos.

El trabajo conjunto exige entonces una interdependencia mayor entre los docentes,
una adaptacién mutua mayor en la prictica y también la potenciacién del profesor para
la accién, la reflexién critica y el compromiso con el perfeccionamiento continuo. Pre-
tendemos que las culturas de colaboracién nos lleven a un trabajo compartido, compro-
metido y a la investigacién reflexiva, de manera que amplie nuestra practica criticamente,
tratando de encontrar fundamentadas y mejores alternativas en la bisqueda de modos
distintos de abordar las situaciones que son de preocupacién generalizada en el quehacer
docente cotidiano.

Desde la perspectiva de Hargreaves (1995) en las culturas de colaboracion las relaciones
de trabajo en equipo entre los profesores tienden a ser:

v’ espontdneas, surgen de los mismos docentes, en cuanto grupo social, al compartir
ciertas metas comunes e ideales

v’ voluntarias, surgen del valor que los profesores les reconocen y no a partir de una
imposicion

v orientadas al desarrollo, porque los profesores actan juntos para desarrollar sus
propias iniciativas, fijando las tareas y fines del trabajo conjuntamente

v’ omnipresentes en el tiempo y el espacio, los docentes trabajan juntos en encuentros
informales, breves y frecuentes fijados por ellos, intercambiando ideas nuevas, proyectos,
modalidades de trabajo y clases

v’ e imprevisibles, los docentes juzgan y controlan lo que hacen, siendo incompatibles
estas culturas de colaboracién con sistemas educacionales en donde las decisiones sobre
el curriculo y la evaluacién estin muy centralizadas y dirigidas desde fuera (cuestién de
la que estamos exentos en la docencia universitaria, en donde los profesores tenemos un
alto grado de autonomia para decidir qué ensefiamos y cémo lo hacemos).

espacio, con limites bien definidos entre ellos; Permanencia duradera: Los grupos perduran en el tiempo,
su constitucion cambia muy poco de un ano para otro; Identificacion personal: las personas se vinculan
especialmente en las subcomunidades en donde estd contenida y definida la mayor parte de su vida de
trabajo, la socializacion profesional se da en las dreas de conocimiento espectficos de cada citedra: con
tradiciones concretas, lenguajes, cddigos e ideas propias sobre la ensefianza, el aprendizaje, la forma de
agrupacion y evaluacion del subgrupo al que pertenece, con el fuerte riesgo de reducir, de este modo, la
capacidad de empatia y colaboracién con otros grupos.



La colaboracién es vista como una estrategia positiva, deseable e incluso imprescindible
para conseguir mejores resultados en educacién °. Supone una cultura diferente que afecta
los modos de entender la universidad, los procesos de ensefiar y de aprender en ella, las
tareas docentes, las interacciones entre los profesores con los estudiantes y la comunidad
toda. Surge y se desarrolla en el interior de grupos que vislumbran un propésito decidido
en forma conjunta, convencidos de que las necesidades, intereses, complejidades y finali-
dades de la tarea educativa requieren de la cooperacidn desde la independencia, desde la
libertad individual de cada uno de los actores comprometidos. Aparece como una tarea
bastante imprevisible en sus resultados, justamente por comprender un Proyecto abierto
a los aportes de cada una de las personas que componen el grupo, que son debatidos,
confrontados, negociados y reflexionados, porque existe a la base el supuesto de una
naturaleza inconclusa e inacabada, provisional y creativa de toda labor educativa, que se
va articulando a través de experiencias de intercambio y comunicacién reflexiva.

Desde el trabajo colaborativo se favorecen aspectos de suma importancia que se impli-
can mutuamente en todo proceso educativo: contrastes cognitivos (al haber mds de una
persona hay mds de una visién y perspectiva de andlisis), el debate intelectual que favo-
rece la descentracién de posiciones personales tan arraigadas y la apertura a la diversidad,
en un clima o dindmica de accién que permite, en un tiempo especifico y un contexto
sereno, analizar los problemas con confianza y sin interrupcidn.

De igual modo el clima afectivo que se genera, la confianza que permite la apertura
de la persona a experiencias alternativas, a visiones diferentes, a animarse a afrontar ries-
gos e incertidumbres, se constituyen en aspectos fundamentales para generar e impulsar
procesos de innovaciones pedagdgicas y de mejoras de la calidad de la educacién que
brindamos, ya que todo cambio va acompafiado de sentimientos de incertidumbre, fra-
caso y conflicto. Pero el hecho de contar con la presencia y pertenencia al grupo, con el
apoyo emocional que ello implica, fortalece a las personas para asumir con esperanza las
innovaciones que promueven.

Atn cuando la colaboracién:

v’ no sea automdticamente “algo bueno” para enfrentar todas las situaciones,

v’ no signifique siempre consenso , acuerdo y armonia,

v’ ni implique que las grandes divergencias estén prohibidas o que las personas deban
someterse a la opinién de la mayoria,

5 Existen, en la actualidad dos visiones distintas acerca de la colaboracion y la colegialidad: una es
la que se expone en este articulo, destacando las bondades y ventajas del trabajo colaborativo ante la
primacia del individualismo como modos de hacer y pensar docente. El sequndo discurso toma con cierta
sospecha (una vez instalada la colaboracion) el interés de parte de la administracion y politicas educa-
tivas central, de promoverla entre el profesorado, ya que puede tener otra finalidad mds que favorecer
la deseada relacidn entre docentes y entre éstos y sus alumnos. Es decir que no siempre estas culturas son
garantias de mejora, sobre todo si vienen impuestas o decretadas desde los grandes 6rganos de decisiones en
educacion, ya que pueden derivar en una colaboracion burocrdtica (Pérez Gomez, 1998) que en lugar
de surgir espontdneamente en el grupo de docentes, resulta de una imposicion administrativa por parte
de las autoridades que, desde fuera, consideran interesante el trabajo en comiin, limitando la libertad y
creatividad del profesional de la docencia.
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Conflictos y discrepancias, se superan siempre y cuando existan actitudes dispuestas a
la comunicacién, al didlogo reflexivo y al contraste constructivo, justamente porque “se
parte de una comprensién comun de la educacién y de la comunicacién humana como
un proceso abierto a la diversidad y a la creacién, un compromiso ético con la pluralidad
de formas de entendimiento de la realidad individual y social, cuando se comparte una
estructura democrdtica y solidaria” (Pérez Goméz, 1998:173). Asi mismo, en las culturas
de trabajo colaborativo, se evidencia la fuerte presencia del componente afectivo-emocio-
nal: gestos, bromas, miradas complices, expresiones, conductas que transmiten simpatia
y comprensién, ademds del esfuerzo y el interés personal que se manifiesta y comparte
en los pasillos a través del elogio sincero, el reconocimiento, la gratitud permanente y el
acto de compartir, discutir ideas, recursos, temores, propdsitos y pensamientos en ver-
daderas redes de apoyo.

En estos espacios se observa un trabajo sostenido, sistemdtico, con mucho empefio,
dedicacién y compromiso firme y comuin, una responsabilidad colectiva y un sentido
especial de orgullo por la tarea y la institucién con la impronta marcada hacia el com-
promiso con el cambio y la mejora de las pricticas educativas.

Retomamos la idea de Hargreaves al sostener que las relaciones de trabajo que los profe-
sores mantenemos con otros adultos estin intimamente ligadas a las relaciones de ensefianza
y de aprendizaje que establecemos con nuestros alumnos: “La colaboracién aumenta la
cantidad de oportunidades de los profesores para aprender de los demds, entre clases,
departamentos y escuelas” (2001: 59), “El desarrollo de los profesores, sus carreras, las
relaciones con sus companeros, las condiciones de szatus, recompensas y liderazgos en
las que trabajan influyen sobre su actuacién en las aulas” (1995:20) o lo que es igual:
el modo como los docentes trabajan con otros docentes afecta su forma de trabajar con
los alumnos.

Y en este sentido volvemos a preguntarnos: Interviniendo de este modo, los profeso-
res: ;Mostramos “espejos” donde reflejarse los estudiantes? Y con ello: ;Favorecemos, en
alguna medida, estilos de aprendizajes cooperativos, basados en el didlogo, la negocia-
cién, la bisqueda compartida de soluciones y respuestas? ;Propiciamos que, al aprender
en el marco de esta cultura de la colaboracién y cooperacién, nuestros alumnos tengan
précticas profesionales similares cuando egresen de la universidad y con mayor razén si
se quedan ejerciendo la profesién docente en ella?

Silas respuestas a estas cuestiones fueran un si convencido, reforzamos entonces la idea
de apostar a la colaboracién entre profesores, para que nuestros estudiantes lo aprendan
también, no solo como modalidad de trabajo que mejora las relaciones interpersonales
y crea vinculos afectivos que de otra manera no se desarrollarfan, sino como una postura
ética, una forma de vivir que reconoce y valora a los demds como personas con las que
queremos y podemos compartir en condiciones de igualdad.



Finalmente... y a modo de cierre sin conclusiones

Reconocemos que, como docentes, vivimos en un contexto de gran presién e inten-
sificacién laboral en donde podemos resaltar la poca disposicidon de tiempo real y de
tranquilidad para, ademds de concentrarnos en la atencién de los estudiantes dentro y
fuera del aula, podamos reflexionar sobre el sentido de nuestros quehaceres y partici-
par de las multiples tareas de investigacién, extension, gestién, formacién de posgrado
y administracién de la educacién que requieren de nuestro compromiso. Situacién a
la que se le suma la necesidad de responder a urgencias angustiosas de corto plazo que
limitan el desarrollo sosegado de las cualidades personales y profesionales del docente
que se manifiestan a largo plazo.

Todo ello nos lleva a advertir la complejidad de nuestra tarea educativa. Sin embargo
creemos que, s6lo cuando la responsabilidad de las respuestas a las diversas demandas,
no es tomada como una exigencia estrictamente individual e inmediata, sino que se
considera como un proceso colectivo y reflexivo que requiere su tiempo, los efectos de
la multiplicidad de funciones pueden aliviarse en parte por la cobertura del grupo de
compafieros comprometidos con la elaboracién e implementacién de proyectos educa-
tivos compartidos:

“La concepcién de la funcién docente como una tarea de grupo puede ser la mejor res-
puesta ante la intensificacién y el estrés. Complementariedad, apoyo afectivo e intelectual
y estimulacién de la reflexién y la experimentacidn criticas son los recursos fundamentales
que la cultura de colaboracién (...) puede ofrecer para aliviar el agobio e incrementar la
calidad educativa de la prictica” (Pérez Goméz, 1998: 176).

La propuesta entonces es superar la tendencia que los docentes tenemos a centrarnos
en lo “individual”, ligado sélo a preocupaciones acerca de la materia que ensefamos o
alos cursos que atendemos, donde prima la concepcién que ser buen profesional signi-
fica saber mucho de aquello que debemos ensefar a nuestros estudiantes y ser capaz de
explicdrselos en la clase, para avanzar hacia una vision colectiva, comprometida con el
trabajo solidario y en auténtica comunicacién intersubjetiva.

Si bien comprendemos que, en este contexto complejo de la universidad de hoy, nos
encontramos con bastantes dificultades para asumir y lograr una colaboracién auténti-
ca y verdadera, es posible hacer el intento. Sabemos de la existencia de varios equipos
de profesores de distintas Facultades de nuestra Universidad ¢ que, en la actualidad (y
algunos desde hace varios anos) estdn trabajando para lograr avanzar en este sentido y lo
valoramos muy especialmente por los importantes esfuerzos que realizan para inscribir

6 La respuesta a la Convocatoria de las Secretarias Académica y de Ciencia y Técnica de nuestra
Universidad, en el marco de los Proyectos de Innovacion e Investigacion para el Mejoramiento de la
Enserianza de Grado (PIIMEG), muestran un crecimiento significativo, a lo largo de los arios, de Proyectos
que se inscriben en las culturas colaborativas como modalidades privilegiadas para abordar los problemas
en la ensefianza, la gestion y el aprendizaje universitarios. Desde todas las instancias son reconocidas
las ventajas del trabajo colaborativo frente al individual. La colaboracion constituye asi una actividad
recomendada por unos, exigida por otros y valorada positivamente por todos.
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sus précticas pedagdgicas y docentes dentro de este tipo de culturas que relacionamos
con mejores ensefanzas, aprendizajes y contextos favorables para el desarrollo de peda-
gogfas innovadoras.

Perspectiva ligada al compromiso con la colaboracién y el apoyo mutuo, que consti-
tuyen un escenario ideal desde el cual reforzar la autoestima e identidad docente para
encontrar alternativas superadoras para la resolucién de los conflictos. Profesionalismo
colectivo en la docencia que nos lo otorga sentirnos parte integrante de un grupo de
formadores, considerarnos implicados en el mismo tipo de trabajo, que ayude a definir
nuestra identidad como educadores, compartiendo un conjunto de valores, normas y
perspectivas, que se extiendan mds alld de los asuntos laborales dando cabida al afecto, la
comprensién y el compromiso puesto en zrabajar con otros, con la conviccidén de que las
instituciones pueden mejorar escasamente si las personas no trabajamos juntas.

Aprender a colaborar implica compartir poder, conocimiento e influencia”
Lieberman y Grolnick, 2003.
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MALESTAR DOCENTE: Riesgo psiquico en el trabajo

cotidiano
Lic. Deolidia Martinez

El articulo es una invitacién a realizar un recorrido reflexivo por las diferentes dimen-
siones del problema del malestar docente (juridicas e histéricas, materiales y organizativas,
de formacién y socioeconémicas, subjetivas y afectivas), analizando la relacién concep-
tual: salud-trabajo. Se discute y argumenta respecto de los factores de riesgo que
pueden conducir a un deterioro individual y colectivo en los grupos de trabajo y en las
capacidades creativas y transformadoras de los trabajadores de la educacién (maestros y
universitarios).
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