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Introduccion

En un contexto complejo de paradojas e
incertidumbres, propias de nuestra coyun-
tura finisecular, la cara positiva de una
propuesta, tarde o temprano, comienza a
mostrar también su envés. Las buenas
ideas son deglutidas por las propias regu-
laridades que gobiernan la gramética ba-
sica establecida, cuando no colonizadas por
manos invisibles para ponerlas al servicio
de su mejor gestién. En otros casos, anali-
zadas internamente en la realidad de los
centros, se observa que las visiones de préc-

ticas deseables no dejan de generar nue-

vos dilemas. Algo de esto le ha ocurrido a
la llamada para construir comunidades en
los centros escolares, en una cultura de
colaboracion. Basidndome en la recon-
ceptualizacién que en los dltimos afios se
estd haciendo del tema en la literatura y
en las experiencias parciales desarrolladas
en los centros esparioles, pretendo hacer
un revision critica de la cuestion, como par-
tida para proseguir el camino.

Mensaje, en parte redentor, ha sido que
el futuro de la mejora escolar, tanto a ni-

vel personal-afectivo como profesional, sélo
podria venir con un incremento de las re-
laciones de colegialidad entre profesores, y
de colaboracién con agentes externos e
intercentros. Romper los habituales muros
del individualismo, privacidad y aislamien-
to docente, para abogar por una cultura de
la colaboracién se convierte, a comienzos
de los noventa (Lieberman, 1990), en un
modo de construir el futuro ahora. En efec-
to, las relaciones en colaboracién se han
visto como un potente dispositivo para
aprender y resolver problemas, construir
una solidaridad y cooperacién en el centro
escolar y satisfacer la necesidad de apoyo
mutuo de los profesores. Ademas de una
via de desarrollo profesional, podia ser una
variable mediadora para mejorar la educa-
cién de los alumnos, pues cuando los pro-
fesores intercambian experiencias y
conocimiento crecen profesionalmente.

Y, sin embargo, dltimamente —pasan-
do del plano prescriptivo a su descripeién
en la realidad de los centros (especialmen-
te de Secundaria)— se ha abierto, en pala-
bras de Little (1992), la «caja negra» de la
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colaboracitn, y —al tiempo— se ha mntro-
ducido una cierta sospecha en la llamada
a formar comunidades, dentro de las poli-
ticas de reestructuracién del sistema esco-
lar. En nuestro contexto, el profesor
Escudero (1990), que contribuy6 a redirigir
la formacién e innovacién como procesos
basados en la escuela dentro de un enfo-
que de colaboracién, ha hecho también una
revision (auto)critica del asunto (Escude-
ro, 1997), en un tono de cierto cuestiona-
miento y desencanto, lejos de las
expectativas iniciales. Y es que, como lo
dice claramente Little (1992, 162), los tér-
minos colegialidad y comunidad son
conceptualmente amorfos o vacios, e ideo-
légicamente optimistas. Es necesario, pues,
entrar —mds internamente— en precisar
los contornos que los delimitan.

1. La escuelas como comunidades:
Distintas logicas

Las estrategias «hiperracionalizadas»
que se ponen en marcha en los primeros
ochenta, para hacer frente al persistente
individualismo docente y a la débil articu-
lacién de los centros, pronto se muestran
inadecuadas. Definir claramente los obje-
tivos, prescribir los métodos y materiales a
emplear, y controlar burocriticamente el
trabajo docente y organizacién escolar, im-
plica concebir la ensefianza como una acti-
vidad rutinizada, cuyos procesos pueden
ser prescritos uniformemente. Aparte de
incrementar la desprofesionalizacién, la
mejora escolar no se puede imponer verti-
calmente de modo gerencial pues, a falta
del compromiso de los implicados, ésta no
tendrd lugar. De pretender asegurar la
implementacién fiel de los cambios disefia-
dos, se va a ir pasando a desarrollar la

capacidad interna de cambio de los propios
centros.

En una segunda ola, en congruencia con
nuevas tendencias de gestién empresarial,
se aboga por redisefiar los centros educati-
vos, que posibiliten reprofesionalizar
{«empower») la ensefianza, mediante el tra-
bajo en equipo, la participacién, y la auto-
nomia; al tiempo que reconstruir el
curriculum desde abajo (Elmore y otros,
1990) con nuevas estructuras en la toma
de decisiones. El centro educativo se cons-
tituye, asi, en la unidad bésica del cambio,

_contexto de formacién e innovacién. Rowan

(1995) ha hablado, con acierto, de una con-
cepeidn «orgénicar, con unas relaciones co-
munitarias en el centro escolar. Si la
articulacién vertical no ha dado frutos y
las politicas centralistas han fracasado, re-
curramos a vertebrar horizontalmente la
accién educativa en cada centro escolar,
viene a ser el mensaje; lo que precisa una
desregulacién, autonomia y reprofesionali-
zacion.

Esta propuesta ha conducido a la creen-
cia de que sélo reconstruyendo una cierta
comunidad (en el centro escolar en primer
lugar, y —si es posible— en la comunidad
escolar) cabe una regeneracién del sistema
educativo (Oakes y Quartz, 1995). El desa-
rrollo de una comunidad en los centros es-
colares, en paralelo a la filosofia moral
comunitarista, con un sistema de valores
compartidos, un liderazgo moral, una agen-
da comiin de actividades y unas relaciones
colegiadas, se convierte en tabla de salva-
cion. Romper con la tradicional estructura
«celular» de] trabajo docente requiere rela-
ciones comunitarias y colegiadas que con-
tribuyan a aprender y resolver los
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problemas con los colegas, creen solidari-
dad y cohesién, al tiempo que fomenten la
potencialidad formativa de los contextos de
trabajo [1]. A una logica pedagdgica (es-
tructuras que favorezcan la innovacién y
contribuyan al incremento del compromiso
de los profesores) se han superpuesto, ade-
mds, otras légicas (gestion del trabajo, po-
liticas y filoséficas), que —en cierta
medida— han engrandecido el tema, al
tiempo que han generado confusién y lo
han puesto al servicio de intereses
espureos.

Desde el dngulo pedagdgico diferentes
frentes han confluido en revaluar la idea
de centro como comunidad. Asi, tanto des-
de movimientos como «escuelas eficaces» y
«mejora de la escuelar, se ha documentado
cmo un éthos de comunidad en el centro
(valores compartidos, agenda comun de ta-
reas, relaciones comunitarias y afectivas)
tiene efectos afiadidos («efecto centro») en
la educacién de los estudiantes y en el de-
sarrollo profesional y organizativo (Bolivar,
1999). Dado que no cabe esperar una me-
jora de la educacién —se aduce— al mar-
gen de las condiciones internas de cada
centro, es preciso pensar de un modo no
gerencialista la reforma de la educacién.
Se confia, entonces, en que una mayor au-
tonomia pudiera incrementar la
profesionalidad de los profesores y su com-
promiso con la mejora, mediante la parti-
cipacién y colaboracién en el centro escolar.
Las investigaciones sobre «escuelas efica-
ces» han puesto de manifiesto que estos
centros se caracterizan por tener una iden-
tidad, fruto de su autonomia, comparten
unos valores y una visién comin sobre los
fines educativos de la institucién, aparte
de un liderazgo instructivo.

La légica anterior, a su vez, se mezcla
con una Idgica de gestién, donde se propo-
ne —para incrementar la productividad—
una reorganizacién del trabajo, en modos
que induzcan el compromiso e identifica-
cién de los empleados con las metas de la
organizacién. Dentro de estos nuevos plan-
teamientos més sutiles de gestién empre-
sarial, para lograrlo se requiere una
descentralizacién de la gestién, mayor au-
tonomia de las unidades productivas, al
tiempo que promover comunidades profe-
sionales con unos valores y metas compar-
tidas. Se recurre a la capacidad local de
los propios implicados para auto-organizar-
se: contar con organizaciones donde los in-
dividuos —en un clima de entrega,
confianza y compromiso— consiguen el
maximo de sus capacidades con una mini-
ma supervisién, Movimientos como las «or-
ganizaciones que aprenden» (Bolivar, 2000)
serian manifestacion ejemplar de estas ten-
dencias.

Por su parte, en el dmbito educativo, se
ha venide a decir: si —de hecho— cada
centro es un mundo, reconozcdmoslo y exi-
jamos hacerlo visible. En lugar de un pro-
ducto uniforme o estandarizado manu-
facturado por el Estado, con escasa efica-
cia —se argumenta— por falta de estimu-
los, se impele a que los centros puedan
ofrecer diferentes productos a elegir por
los potenciales clientes, generando de este
modo una calidad en funcién de su super-
vivencia en el mercado. Pero, con ello, la
herencia ilustrada del «servicio piiblico,
se ve progresivamente desplazada por una
«ldgica del mercado». En congruencia con
el éthos actual del capitalismo, se aboga
por un espiritu competitivo intercentros,
con una diversidad de estilos y ofertas edu-
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cativas. De este modo, la l6gica comunita-
ria est4 siendo utilizada como nuevo modo
de gestién por tendencias neoliberales en
educacién, que son las que defienden ofor-
gar mayores cotas de autonomia.

Pero los centros escolares no preexisten
ni est4n vertebrados como comunidades so-
ciales, en cualquier caso serfa algo a cons-
truir, antes de pretender hacer reposar
sobre ellos toda la responsabilidad de la
mejora. A su vez, aspirar a hacer del cen-
tro una accién colectiva puede tener dis-
tintos marcos de referencia. Derouet y
Dutercq (1997), en un buen trabajo, apo-
yandose en los debates y manifestaciones
sobre el papel de la escuela, definen cuatro
modelos: (a) civico (normas comunes a fo-
dos los centros para educar a toda la ciu-
dadanfa), que fue la referencia hegeménica
en el pasado, hoy en grave crisis; (b) comu-
nitario (valores propios de cada comuni-
dad, en un espiritu de cooperacién), (c)
industrial (basado en la eficacia, busca
unas metas propias y evaluar los resulta-
dos), o (d) mercantil (eleccién de centro se-
gln una légica mercantil, donde el cliente
define la calidad del producto).

Por su parte, con la insatisfaccién del
individualismo, como herencia del libera-
lismo ilustrado, desde el lado de la filoso-
fia moral y politica, se ha producido una
fuerte reivindicacién de una dimensién co-
munitaria de la vida, que ha afectado a
nuestro tema [2]. La «libertad de los anti-
guos» (participacién en los asuntos de la
polis), por utilizar la célebre distincion de
Isaiah Berlin, pretende sobreponerse a la
dibertad de los modernos» (independencia
y autonomia individual). El liberalismo
—se aduce desde las filas comunitaristas—

ha desvinculado a los individuos de sus
respectivas comunidades concretas de exis-
tencia, en funcién de ideales abstractos,
atomizando la sociedad en individuos ais-
lados sin vinculos comunes. De este modo,
se critica la fundamentacién individualis-
ta y formal de las normas morales, reivin-
dicando —por contra— una tradicién de
normas solidarias, siendo lo «bueno» un cri-
terio contingente al contexto local y tem-
poral, vélido para los que comparten la
misma tradicién y visién. En lugar de pre-
tensiones universalistas se prima lo local
y los valores propios de cada comunidad.

La identidad del grupo se configura
—asf— como resultado de la cultura de su
comunidad y de una conciencia moral com-
partida, con sus propios valores y derechos
intragrupales para los miembros de la polis
(en nuestro caso, el centro escolar). «Cons-
truir formas locales de comunidad», a que
induce MacIntyre (1987, 322), mediante un
proyecto comdn de bien compartido, se
quiere constituir en alternativa postmo-
derna ante el fracaso moral y politico de la
Tlustracién, pero por ello mismo con pro-
fundas implicaciones neocon-servadoras. Se
impele —asi— a construir «comunidades»
alli donde dominan relaciones impersona-
les y atomizadas, como medio para respon-
der tanto al cambio educativo como a
necesidades personales sentidas por los su-
jetos. En otra linea, el pensamiento
postmoderno ha reivindicado la cara afec-
tiva y biografica del sujeto, disuelta en las
estructuras impersonales.

A su vez, la propuesta comunitaria
plantea conjugarla, ya no tanto entre in- |
dividuo y comunidad, sino con la misma
diversidad sociocultural. Es una paradoja -
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que se apele a la comunidad, que supone
una homogeneidad, en unos tiempos don-
de la diversidad es creciente. Por eso, por
ejemplo Fuhrman (1998, 321), propone
recon-ceptualizar el sentido de comunidad
en formas que incluyan la diversidad, don-
de la identidad en pensamiento y creen-
cias no sea un objetivo de la comunidad,
para poner —en su lugar— da aceptacion
del otro y la cooperacién dentro de la di-
ferencia».

En efecto, uno de los debates mds inte-
resantes en nuestra modernidad tardia es
¢dmo conjugar, en sociedades complejas y
multiculturales, la universalidad con el res-
peto a las diferencias [3]. Asi, Charles
Taylor (1997, 305) defiende una politica de
reconocimiento diferenciado de las cultu-
ras minoritarias, frente a la politica de la
igualdad moderna;

«Donde la politica de la dignidad uni-
versal luchaba por formas de no discri-
minacién que eran bastante ‘ciegas’ a
los modos en que los ciudadanos difie-
ren, la politica de la diferencia redefine
con frecuencia la no discriminacién exi-
glendo que convirtamos estas distincio-
nes en la base del tratamiento diferen-
ciadon.

Habermas (1997, 28), por el contrario,
ha sostenido que una tradicién ilustrada,
correctamente entendida, requiere «una
politica del reconocimiento que proteja la

-‘ iqentidad del individuo en el contexto de
g V}da que forma su identidad». Y esto, es-

tima, no exige una ruptura con la tradi-

~ G6n individualista de los derechos, «sino

solamente su consecuente realizacién».

En el dmbito educativo, diversos auto-
res [4], han abogado por cambiar la met4-
fora de las escuelas como organizaciones
formales por comunidades. Sergiovanni
(1998) presenta la propuesta comunitaria
como una alternativa conjunta a las iméa-
genes de las escuelas como organizaciones
formales y como mercado, al tiempo que
como un modo de asentar de modo més
profundo (a nivel cultural, en lugar de es-
tructural) el cambio educativo. En las co-
munidades las conexiones de la gente, dice
Sergiovanni (1994b, 217),

«no estdn basadas en contratos sino en
COMPromisos..., se definen por basarse
en valores, sentimientos, y creencias que
proveen las condiciones necesarias para
crear un sentido de nosotros de una co-
leccién de ellos..., en lugar de controles
externos, las comunidades cuentan con
normas, propésitos, valores, socializa-
cién profesional, colegialidad, e inter-
dependencia natural.

Es curioso que, para ello, recurra a la
clasica distincién que formulé Ferdinand
Ténnies (1887/1979) entre Gesellschaft (aso-
ciacion formal) y Gemeinschaft (comunidad
de cardcter orgénico), con un sentido ro-
méntico de vuelta a formas premodernas
(de hecho Ténnies fue utilizado como ins-
pirador de movimientos de democracia «or-
géanica»). La «omunidad» estd formada por
personas unidas por vinculos naturales o
espontdneos (afectivos, propios de grupos
primarios), donde los objetivos comunes
transcienden los intereses particulares.
Como totalidad «organica», en la comuni-
dad, la vida e interés del individuo se iden-
tifican con los del grupo. Por el contrario,
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la «asociacién» o sociedad estd formada por
relaciones en torno a intereses particula-
res, en una relacién contractual como re-
gla de juego.

Alguno de nosotros sefialé en su mo-
mento (Bolivar, 1994) la paradoja de que
esta concepcién «organica» (Gemeinschaft),
que puede ser percibida como progresista
en la medida que es un antidoto de rela-
ciones impersonales, de hecho tiene unas
fuentes ideoldgicas probleméticas. Esta
ambivalencia que arrastra la comunidad
se debe —entonces— a que, por un lado, si
histéricamente el desarrollo social ha sig-
nificado el paso de relaciones comunitarias
a unas sociales, se trataria ahora —vistas
las insatisfaciones del liberalismo bur-
gués— de volver a establecer unas relacio-
nes comunitarias donde ahora predominan
unas relaciones sociales. Por otro, estd im-
plicando querer hacer de un lugar de tra-
bajo, como son los centros escolares, un
grupo primario de convivencia y vida. Esto,
que seria —en principio— un uso conser-
vador (como en el «organicismo» o, en de-
terminadas versiones, el «comunitarismo»);
puede justamente tener una funcién criti-
ca frente a las relaciones sociales imperso-
nales establecidas.

2. Colegialidad y colaboracion

Tanto el trabajo en colaboracién como
las relaciones colegiadas gozan de una
polisemia conceptual, con un significado
«flotante», dentro de un amplio paraguas
discursivo: caben multiples dmbitos o ni-
veles de colaboracién (comunidad profesio-
nal, profesores y asesores, escuelas y
universidad, escuela y comunidad local,
etc.), y formas de llevarla a cabo (segin

grado de interdependencia y trabajo con-
junto). Aqui nos referimos primariamente
a la comunidad en el interior de un centro,
y especialmente entre el profesorado. Por
su parte, la colegialidad implica un traba-
jo conjunto en una escuela, donde la cultu-
ra escolar es colaborativa y las creencias
acerca de las finalidades y propdsitos edu-
cativos son compartidos (Campbell y
Southworth, 1992).

Este compromiso, como patrén orga-
nizativo de las relaciones en un centro, se
expresa en un trabajo en colaboracion y
equipo, mas que jerdrquico y aislado, y unos
marcos estructurales que posibiliten la au-
tonomia profesional junto a la integracién
de los miembros en la organizacién (Rowan,
1995). La posibilidad de asumir un siste-
ma comun de creencias (lo que se traduce
en tener una «visidn» general de lo que se
pretende) y compartir tareas, incrementa
la colaboracién entre los docentes. En efec-
to, se ha hablado de que las escuelas que
efectivamente «se mueven» se caracterizan,
entre otros, por una cultura de trabajo en
colaboracién, donde los profesores apren-
den juntos y se intercambian conocimien-
tos y experiencias. Hay una disposicién a
poner en comin lo que cada uno sabe ha-
cer, solicitar ayuda a otros y aportarla.

Surge entonces la perspectiva de trans-
formar los roles y trabajo del profesorado,
redisefiando el trabajo escolar para promo-
ver un sentido de comunidad en el centro,
con unas relaciones de colegialidad y cola-
boracién que, implicando al profesorado en
el desarrollo de la institucién, conduzcan a
un compromiso por parte de la comunidad
docente con las misiones consensuadas del
centro. Cuando en un centro escolar se da
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una coordinacién de los aprendizajes indi-
viduales de sus miembros, podemos decir
que la escuela como organizacién aprende
(Bolivar, 1999). En lugar de «formar» a los
profesores, segn modelos centrados en su-
plir lagunas, carencias y déficits del-profe-
gsorado, como recurso instrumental para
poner en préctica més eficazmente cam-
bios disefiados externamente; formarse con
los colegas» supone entender la formacién
como un proceso de desarrollo, individual
y colectivo al tiempo, mediante la creacion

~ de dispositivos y formas que posibiliten la

reflexién colegiada sobre las practicas que
se realizan, ligadas a la resolucién de los
problemas reales que se detectan, compar-
tiendo interactivamente los conocimientos,
competencias y experiencias. La formacién
debe inscribirse en el contexto organizativo
de los centros, de modo que permitan cons-
truir la innovacién en €l aprendizaje del cen-
tro como institucién (Escudero, 1990, 1993).

La colaboracién o espiritu de comuni-
dad entre el profesorado se ha descrito co-
munmente [5] en torno a estos compo-
nentes:

(1) Cultura escolar cohesionada: Una
comunidad profesional comparte perspec-
tivas, valores y comprensiones en torno a
propdsitos de la escuela.

(2) Trabajo conjunio: Los profesores y
profesoras tienen oportunidades para tra-
bajar en grupo, mediante deliberaciones,
asociaciones y acciones. Dicho trabajo con-
junto les aporta, entre otros, intercambio
de experiencias, conocimiento y apoyo mu-
tuo.

(8) Interdependencia y relaciones signi-

ficativas: Las interacciones reflejan un com-
promiso por cuidar y mantener unas rela-
ciones afectivas y significativas, tanto
personales como profesionales.

(4) Toma de decisiones consensuadas:
La colaboracién, justamente, implica que
el poder es compartido, y que no hay solu-
ciones expertas a aplicar. Los profesiona-
les discuten lo mejor en cada caso, con un
sentido de responsabilidad.

(5) Preocupacidn por el punto de vista
individual y de las minorfas: Las diferen-
cias individuales y los mecanismos de di-
senso son aceptadas dentro de una reflexién
critica que promuevan el desarrollo del gru-
po, no existiendo en principio dicotomia en-
tre individuo y colectividad.

Esto ha dado lugar a formular propues-
tas sobre cémo construir comunidades pro-
fesionales de profesores. La literatura de
la llamada «reestructuracién» se ha cen-
trado en cuatro formulas que se solapan
entre si: escuelas mas pequefias, conjun-
tar es cuelas con propésitos parecidos, ges-
tion basada en el centro escolar,
colegialidad y colaboracién. Por su parte
Little (1982, 1990a), una de las autoras
que mas contribuyé a extender la preocu-
pacién por la colaboracién, hablé de cuatro
formas de relaciones de colegialidad: revi-
sién y relato de historias, ayuda y asisten-
cia, puesta en comin, y —la mds
relevante— el trabajo conjunto. No obstan-
te, como dicen Fullan y Hargreaves (1997,
79),

«no es facil desarrollar estas culturas.
Las culturas cooperativas son unas or-
ganizaciones muy complejas, con un
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equilibrio muy delicado, razén por la
cual resulta tan dificil establecerlas y
ain mis mantenerlas».

Esto ha llevado, en ocasiones, a identi-
ficar la cultura en colaboracién como una
«gran familia»: naturalidad y espontanei-
dad de las relaciones, en la que la vida
privada se mezcla con las tareas piblicas
del centro, que puede llegar a recordarnos
modos comunitarios de vida de los centros
bastante alejados de unos buenos profesio-
nales. Asf, desde una sensibilidad femeni-
na, de care ethics (Gilligan, 1985; Noddings,
1992), Jennifer Nias (1989) ha destacado
la dimensién personal y afectiva de la co-
laboracién o el trabajo conjunto: ayuda y
apoyo mutuo tanto afectivo (autoestima y
reafirmar la identidad profesional) como
téenico (colaborar juntos en la ensefianza),
con una preocupacién o cuidado por el otro
(caring school community). Hargreaves
(1992) contrapuso la colegialidad forzada y
la cultura de colaboracién, entre una ética
de la responsabilidad, més propia de un
estilo masculino, de la primera; frente a la
segunda, con una «ética del cuidado» (care),
més propia de una forma de ser femenina.
Y es que desde la moral de «responsabili-
dad» o imparcialidad los deberes deben ser
cumplidos por el simple hecho de haber
sido acordados, mientras que —desde otra
voz— sentir con los demés (afecto, simpa-
tia, preocupacién por los otros) se convier-
te en la norma bésica de un ambiente de
colaboracién.

3. Distintas formas de entender la
comunidad

Cabe, como reconoce en su estudio el

la comunidad de distintos modos: profesio-
nal, cultural o democratico, entre otros.
Una comunidad profesional se rige por nor-
mas de profesionalidad (ejercicio competen-
te, mejora continua), en una ética de la
responsabilidad. Por ser una comunidad, y
no un agregado de profesionales, compar-
ten —ademés— modos de buena ensefian-
za, y una (implicita) accién comtn del
centro, Una comunidad cultural cultiva la
internalizacién por los miembros de valo-
res, metas e ideas sobre el trabajo educati-
vo, de los que emergen actitudes y
comportamientos (relaciones y compromi-
sos por la comunidad convenida), en una
suerte de ética del cuidado. La formacién
de este tipo de comunidades suele exigir
dimensiones relativamente pequefias. En
tercer lugar, una comunidad democrdtica
se basa en la participacién de los agentes
sociales mediante compromisos sobre el
bien comtn (derechos y virtudes piblicas,
educacién de la ciudadania) de la comuni-
dad. Una ética del acuerdo o consenso rige
los derechos y obligaciones de los miem-
bros. Atin cuando Sergiovanni sugiere una
combinacién de estas tres fuerzas (inter-
nas) de cambio para formar una comuni-
dad en los centros escolares, hay signi-
ficativas diferencias, segln se priorice una
u otra. La colegialidad puede ser una vir-
tud profesional, resultado de la congenia-
lidad entre los miembros, o fruto de los
acuerdos convenidos entre padres, alum-
nos y profesores. Ademas, si bien una co-
munidad debe ser expresion de valores
propios, no sometidos a las fuerzas que
marquen los clientes, nada resta que pue-
de ser atrapada por las fuerzas del merca-
do y puesta a su servicio. No en vano, los
defensores de desregular la educacién ¥

cada centro educativo deba ser una comu-
nidad educativa con su proyecto educativo
propio.

Analizando cémo funciona —de hecho—
el sentido de comunidad y colaboracién en
dos centros educativos concretos,
Westheimer (1998b) encuentra que el dis-
curso generalista de la colaboracién se en-
tiende en cada uno de un modo diferente.
Relevante de su investigacion es que ven-

ga a corroborar en la practica el debate
actual entre liberalismo y comunitarismo.
A partir de su andlisis, desde el anterior
marco interpretativo, elabora dos modos
generales de comunidad: el liberal y el co-
lectivo (Cuadro I). El discurso dominante
sobre la comunidad profesional, dice,
camufla estas distinciones, unificandolo e
identificAndolo con el segundo. Se trataria
aqui de defender la legitimidad de ambos
tipos de «comunidad profesionals, una més

Tipo de comunidad

LIBERAL

COMUNITARIA

Relaciones

Derechos y responsabilidades
individuales

Preocupacion e interdependen-
cia. Etica del cuidado

Prdctica docente

Responsabilidad personal por el
éxito de los alumnos, su curri-
culum y disciplina

Trabajo en proyectos conjuntos
por los alumnos, curriculum y
disciplina

Discurso del profesor

Centrado en los alumnos, pro-
blemas y estrategias de la en-
seflanza

Incluye propésitos, principios y
metas generales de la educacién

Gestion

Jerérquica, con liderazgo a ti-
tulo individual

Difusa, con liderazgo segiin re-
conocimiento y capacidad

Problemas particulares

Los problemas privados obtie-
nen consejo y simpatia

Los problemas particulares son
responsabilidades compartidas

Discurso publico

Escasas voces expresan en los
foros piiblicos, el disenso estd
sumergido

Las voces y el disenso se ex-
presan en los foros publicos, vi-
vido como parte de la comu-
nidad

geneidad e individualidad

Valor de la comunidad Valor instrumental de la comu- Valor intrinseco de la comuni-
nidad dad
Identidad individual Favorece el anonimato, homo- Sentido de identidad comunita-

rio, expresado individualmente

Criterios compartidos

No existe un amplio compro-
miso o acuerdo en el grupo

Criterios basados en creencias
compartidas sobre el trabajo
conjunto

_ Planificacién de actividades

Escasos criterios comunes so-
bre las actividades, sin requerir
participacién

La planificacién de actividades
asegura y promueve un clima
de participacién

Metas curriculares

Enfatizan la iniciativa personal
y derechos individuales, entre
alumnado y profesorado

Enfatizan la interdependencia y
la acci6n colectiva entre alum-
nado y profesorado
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CUADRO 1: Dos tipos de comunidad en los centros educativos

1 ICP propio Sergiovanni (1994a, 1998), concebir

{
I diferenciar la oferta publica, apoyan que
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profesional (diferenciando lo personal y lo
profesional) y otra més afectiva o familiar
(mezclando lo personal, social y profesio-
nal), que vendria a corresponderse con la
cldsica distincién de Ténnies entre
gesellschaft y gemeinschaft. Los impactos,
tanto sobre la identidad profesional como
sobre la educacién de los alumnos, pueden
ser igualmente positivos. Son dos modos
de concebir y vivir la tarea educativa, y las
relaciones de trabajo en el centro.

Una comunidad liberal (tomando éste
dltimo término de la teorfa politica),
enfatiza la autonomia profesional con un
fuerte compromiso individual por el apren-
dizaje de los alumnos; respetando los dere-
chos y responsabilidades de los colegas. Los
miembros de una comunidad liberal man-
tienen unos objetivos individuales, traba-
jan la mayor parte del tiempo aislados en
sus clases, teniendo pocas posibilidades de
trabajo conjunto. Esta individualidad pro-
fesional es la base para el trabajo en equi-
po y el sentido de misién colectiva del
centro. Los directivos, recogiendo las voces
de los profesores, toman decisiones, dentro
de una ética de la responsabilidad de cada
uno.

Por el contrario, en una comunidad co-
lectiva (que prefiero llamarla «comunita-
ria») los miembros mantienen un fuerte
sentido de misién colectiva y objetivos com-
partidos. Las tareas comunes y participa-
cién de los miembros en la vida de la
comunidad es vista como algo importante.
El trabajo es interdependiente y solidario,
con un sentido afectivo de pertenencia a la
comunidad. Los profesores, como colectivi-
dad, toman las decisiones, organizados en
comisiones o comités. Un sentido de mi-

sion colectiva domina en la préctica coti-
diana, en una ética del cuidado (ethics care)
y preocupacién por los otros. Por eso mis-
mo, pretende no escindir la vida privada o
personal y la profesional. Cabria pensar
que el tipo comunitario fuera més propio
de escuelas de infantil y primaria, mien-
tras que serfa excesivo pretenderlo en los
Institutos de Secundaria. Como comentan
Louis, Mark y Kruse (1996), por el mayor
porcentaje de mujeres en Primaria y por
su propia estructura organizativa, los cen-
tros de primaria se adecuan més a la co-
munidad en sentido comunitario.

Las conclusiones ejemplares que extrae
Westheimer (1998a) de su estudios de caso
es hasta qué punto la retérica de la comu-
nidad profesional y colaboracién ha privi-
legiado un tipo, desdefiando el otro y
camuflando las diferencias. La autonomia
profesional, como aparece en la comunidad
diberal», no est4 refiida con un buen fun-
cionamiento del centro educativo. Igual-
mente el apoyo mutuo no tiene por qué
implicar unas creencias o visién comunes
compartidas, méxime en un contexto cre-
ciente de diversidad no sélo en el alumnado,
sino entre el propio profesorado. La plani-
ficacién en colaboracién puede ser ocasio-
nal, sin por ello dejar de compartir
implicitamente un curricalum. La retérica
de la comunidad, un tanto romanticamen-
te, ha tendido a pensar que era preciso
compartir unas creencias, modo de vida y
acciones. Pero una comunidad puede
definirse también en términos de derechos

y responsabilidades individuales, pudien-
do existir una comunidad de trabajo, ain
cuando este se realice de modo aislado en
cada clase y existan pocas oportunidades

para trabajar conjuntamente.

Los centros escolares como comunidades. Revisando...

La dégica comunitaria» —por el con-
trario— concibe el centro de ensefianza
como un proyecto de comunidad, que ex-
presa su propia identidad grupal. Critican-
do el liberalismo, Noddings (1996) niega
que las reglas formales de procedimiento,
con autonomia para que cada ciudadano
puede decidir para si mismo lo que estima
es bueno, sea una base para construir un
sentido robusto de «comunidad». Pero, como
dicen Derouet y Dutercq (1996, 29), «en
este plano, la debilidad del modelo es su
irenismo social: excluyendo el conflicto, esta
concepeién priva los medios para tratarlos.
Pues una comunidad se romperfa cuando
hay una minoria y una mayoria en conflic-
to. Todo lo mds se podrfa argumentar que
las diferencias enriquecen al grupo, pero
sin instancia a la que apelar para integrar
a los disidentes que, si fueran excluidos,
quedaria rota.

De este modo, como en su momento ya
advirtié Hargreaves (1993), es preciso
reinterpretar el individualismo para que
no se confunda con la «ndividualidady,
como ejercicio de una autonomia profesio-
nal que posibilita también un enriqueci-
miento mutuo en los trabajos conjuntos.
Una accién profesional se caracteriza por
el juicio independiente, el ejercicio de la
discrecién personal, la iniciativa y creati-
vidad en el trabajo. La llamada a la cola-
boracién no debe impedir, a riesgo de
generar i'nsatisfacci()n, dicha independen-
cla e Iniciativa. Precisamente el peligro ac-
tual no es tanto el individualismo cuanto

 la pérdida de la individualidad, sin la cual
o cabe una cooperacién productiva. Una
cultura escolar consolidada es la que res-

eta el «derecho a la diferencia» de sus

miembros, sin impedir una accién comin o

conflictos, estando asentados los modos en
que unos no deben tener ingerencia en los
asuntos de los otros.

La cuestién critica no es la tendencia a
«cultivar su propio jardins, por usar la ima-
gen del Cindido de Voltaire, sino hacerlo
bien en primer lugar, y —ademés— que
los diversos <huertos» tengan suficientes
elementos comunes. Como alguien ha com-
parado con una buena analogia, al igual
que un escultor normalmente conversa con
otros colegas sobre su trabajo, o ve la expo-
sicién de sus obras, nunca suele esculpir o
pintar con un colega una pieza de marmol
0 un cuadro; no tendrfamos por qué pen-
sar que el trabajo del profesorado es dis-
tinto en este aspecto. Hay tareas docentes
que, como el artista, son estrictamente in-
dividuales. Huberman (1993) ha reivindi-
cado —asi— el modelo de «artesano
independiente» en las relaciones profesio-
nales. En fin, si las primeras propuestas
de unas relaciones colegiadas en los cen-
tros escolares {Little; 1982) se convirtieron
en simbolos retdricos que inducian a un
clerto fervor mistico por la mejora escolar
y el cambio educativo; en los tltimos afios
hemos empezado a replantearnos en qué
medida la individualidad sigue siendo ne-
cesaria en el ejercicio competente de la do-
cencia, por qué la tradicional cultura de la
escuela impide tales relaciones colegiadas,

¥ qué es preciso para conjugar ambas di-
mensiones (Little, 1990b).

4. Reconceptualizacion de la colabo-
racion

"Tras haber exhortado indiscriminada-
mente un tante en el desierto (por hacerlo
de modo descontextualizado) sus bondades,
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estamos actualmente en condiciones de ha-
cer un cierto balance provisional, tanto en
lo que ha dado de si, como —sobre todo—
en cuanto a su influencia en los modos de
ensefiar y en el aprendizaje de los alum-
nos. Las relaciones colegiadas por si mis-
mas no provocan la mejora de la educacion,
dependiendo més del compromiso, habili-
dades y conocimiento requerido por los pro-
fesores para aprender unos de otros. Por
otro lado, desde una filosofia de la sospe-
cha, se esta cuestionando su instrumenta-
cién (més sutil) en el gobierno de los
individuos y en las politicas actuales de
reforma.

Es irreal pensar una colegialidad per-
manente (cual «comunidad de los santos»),
cuando lo normal es que —de un modo
mas fluido y dindmico— puedan existir oca-
siones de interaccién, y momentos de tra-
bajo personal. Al analizar la realidad de
vida organizativa de los Institutos también
se ha visto que el trabajo colaborativo debe
ser precisado, cuando los departamentos
son las unidades basicas de organizacién y
de la identidad profesional (Little, 1990Db).
La «comunidad ideal de comunicacién», ba-
sada en una ética discursiva, es un modelo
contrafictico para juzgar las situaciones
reales, nunca un modelo a implementar en
condiciones normales, donde las elecciones
no se dirigen por el mejor argumento prac-
tico presentado, ni pueden adoptarse to-
das por consenso (Strike, 1993).

A su vez, en los Institutos de Educa-
cién Secundaria [6], la divisién por espe-
cialidades y Departamentos no sélo
constituye el referente basico de la identi-

dad profesional e interaccién social, sino
que, como comentan Talbert ¥ otros (1993,
55),

da colegialidad de los profesores, la ex-
tensién de la colaboracion y el apoyo
entre el profesorado varian considera-
blemente segin Departamentos en el
mismo Institutor.

Por tanto, no se puede predicar la cola-
boracién en general, pues —aparte el exce-
sivo nimero de profesores en estos
centros— es en el interior de los Departa-
mentos donde cabe, en primer lugar y de
modo diferencial, la colaboracién. No sélo
que estén «balcanizados» en subculturas o
pequedios «reinos de Taifas», es que son
punto de partida critico de cualquier es-
fuerzo de reforma: «centrarse inicialmente
en los departamentos, mientras simulta-
neamente se crean oportunidades para que
profesores de diferentes materias tengan
intercambios, representa un camino para
el desarrollo profesional» (Grossman, 1996,
45).

Otro frente critico se ha alzado anali-
zando en qué medida la practica de la
colegialidad, atin con los problemas apun-
tados para su construccién en los centros,
pueda promover la mejora escolar (que in-
cluye, ademads de los profesores, la educa-
cién recibida por los alumnos). El
movimiento «mejora de la escuela» (School
improvement) tomé como nicleo de mejora
las relaciones y trabajo conjunto del profe-
sorado. Pero también se estd reconcep-
tualizando si no se han magnificado todas
las actividades que se dirigen al desarrollo
del profesorado (compromiso, redes, rela-
ciones) y se ha olvidado, en cierta medida,

Los centros escolares como comunidades. Revisando...

que el nicleo del trabajo conjunto debe ser
el curriculum escolar, con el objetivo prio-
ritario de mejorar el aprendizaje de los
alumnos. En ocasiones, lograr mayores ni-
veles de colaboracién entre los profesores
se ha convertido en un fin en s mismo, sin
considerarlo un medio para la finalidad bé-
sica de la institucién escolar.

La revisién que se estd haciendo de la
llamada «segunda ola» de los esfuerzos de
reestructuracién (Elmore, 1995), que in-
clufa el redisefio de los centros en comuni-
dades con un trabajo en colaboracién, incide
justamente en esta dimensién (Pounder,
1998). No podemos esperar —se decia—
cambios relevantes en la ensefianza sin al-
terar la estructura interna y roles en los
centros escolares. Hemos creido que
redisefiar los modos como estén organiza-
dos los centros escolares, por si mismo, po-
dia provocar el cambio en cémo ensefan
los profesores e incrementar las oportuni-
dades de aprendizaje de los alumnos, con-
virtiendo las escuelas en unidad base de la
formacién, innovacién y mejora. Ahora, se
piensa (Peterson, McCarthey y Elmore,
1996), si no es preciso partir —como nd-
cleo basico de mejora— de las practicas
docentes, para pasar después a los posi-
bles cambios estructurales, si son requeri-
dos. Se trata de comenzar por qué
entendemos que son las buenas practicas
de ensefianza/aprendizaje y compartirlas
[7], a continuacién qué es preciso para que
acontezcan las précticas que deseamos, y
—en tercer lugar— qué estructuras podrian
apoyar la ensefianza y aprendizaje que de-
seamos (Bolivar, 1999).

En su revisién Rowan (1995: 36) con-

cluia que es preciso, para un futuro, «con-
siderar cémo las variables del disefio
organizativo de los centros interactdan con
las caracteristicas personales de los profe-
sores para afectar al compromiso por los
resultados en el aula», pues ésta es tam-
bién su piedra de toque. Si los investigado-
res, decia, quieren proporcionar infor-
macién para la préctica, precisamos ser ca-
paces de evaluar cémo estas estrategias de
nuevos disefios afectan el nicleo bésico de
la practica docente, que es el curriculum
ofrecido y vivido en los centros. Timperley
y Robinson (1998) consideran que, para no
hablar en el vacio de los efectos de la cola-
boracién, cabria intentar determinar algu-
nos criterios para saber el grado en que
resuelve o no los problemas, tales como
efectividad (consecucién de lo deseado), co-
herencia (compatibilidad con lo que es re-
querido para resolver un problema dentro
de un conjunto), improbabilidad (los erro-
res pueden ser detectados y ajustados,
aprendiendo de la practica).

Haciendo una revisién critica de lo que
han dado de sf las experiencias de forma-
cién en centros en Espafia, el profesor Es-
cudero (1997, 25) cuestiona si «s6lo habrian
logrado tocar parcial y temporalmente al-
gunas facetas de la vida de los centros y de
los profesores, principalmente las que ata-
fien a un cierto tipo de didlogo profesional;
en menor medida se habria logrado acti-
var una renovacién pedagégica relativa-
mente continuada con incidencias y
resultados bien documentados en lo que
ataile al aprendizaje de los alumnos y el
trabajo de aula, e incluso al mismo trabajo
cooperativo entre el profesorado més alla
de los tiempos oficiales, dos afios, en que
los proyectos se apoyaron y promovieron
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desde fuera». No obstante, contamos con
experiencias de mejora, eso sf siempre par-
ciales, que han tenido una incidencia
formativa conjuntamente para los alum-

nos y el profesorado (Ferreres y Molina,
1995; Arencibia y Guarro, 1999).

Nuevos andlisis perspicaces desde una
filosofia de la sospecha tratan —ademés—
de desenmascarar significados ocultos en
la llamada a vivir comunitariamente. Rose
(1996), desde una perspectiva foucaultiana,
ha visto en el renacimiento de la comuni-
dad una nueva tecnologia de gobierno de
los individuos. En las sociedades liberales
occidentales se produce un progresivo des-
plazamiento de lo social a lo comunitario,
apelando a que los problemas deben ser
resueltos dentro de cada comunidad de vida
o trabajo; por lo que se les transfiere, al
tiempo, la responsabilidad de que las co-
sas funcionen bien. Esta propuesta puede
ser bien acogida, porque parece otorgar a
los individuos y grupos capacidad para
autogobernarse, al tiempo que se presenta
como un antidoto contra el aislamiento de
la sociedad de masas. Dispositivos como la
autorrevisién contribuirdn a que los cen-
tros escolares se «confiesen» y rindan cuen-
ta ante ellos mismos, con lo que se habra
conseguido mecanismos de (auto)control
ain mas sutiles. Siguiendo a Rose,
Popkewitz (1998) ha hablado de que la co-
laboracién se ha convertido en una forma
del «discurso redentor» de las reformas,
como nuevos modos de control de los indi-
viduos: las decisiones justas dependen del
consenso de los gobernados.

En esta misma direccién ya Stephen

h ud Ball (1993) aventurs si la idea de la escue-
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la como unidad de cambio, con una cultura
comiin compartida, no fuera sino una nue-
va tecnologia del yo, que transfiere al pro-
pio profesorado o centro, interiorizendo el
control disciplinar externo anterior. Smyth
(1991) ya resaltd, en un buen trabajo, cdmo
la llamada al trabajo en colaboracién entre
los profesores se inscribia en una estrate-
gia mas amplia de hacer mds efectivo el
trabajo, al tiempo que una «nueva ortodo-
xia» u opcién de las politicas educativas de
redefinicién del profesionalismo docente, asi
como para gestionar —de un modo mds
aceptable— sus propuestas. Mds especi-
ficamente referido al discurso escolar so-
bre la participacién y la colaboracién, Gary
Anderson (1998) ha visto un medio em-
pleado institucionalmente para crear legi-
timidad, al tiempo que una sofisticada
tecnologia de control. Justo cuando hay
menos Ambitos propios de decisidn, para-
ddjicamente, mds se proclama la partici-
pacién del profesorado en Ia toma de
decisiones, como destacé en su momento
Hargreaves [8]. La funcién ideolégica de
un discurso vacfo de contenido es clara.

5. ¢En qué quedamos? Lineas de
trabajo futuro

La reconstruccién interna de los cen-
tros escolares como instituciones, median-
te unas relaciones cooperativas, con un
desarrollo del curriculum o formacién ba-
sada en la escuela, que posibiliten tanto
un apoyo mutuo como un aprendizaje de
la organizacién, parece una linea de traba-
jo deseable a proseguir. Pero, al dar priori-
dad a la estructura relacional de la
organizacién, se ha podido minusvalorar
la cara individual del compromiso, motiva-
cién, e implicacién de los profesores. Otor-
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gar el lugar que corresponde al angulo
organizativo, no puede significar olvidar el
plano individual, que incluye la identidad
profesional. Conjugar el desarrollo profe-
sional y personal con el institucional (in-
cluida la relacién con otros centros
educativos) es un nicleo basico del cambio
educativo,

5.1 Conjugar identidad profesional y

trabajo conjunto

Acorde con una sensibilidad postmo-
derna, desengafiada de los procesos racio-
nales de gestién del cambio, se estd
reivindicando la cara personal (emotivo-
afectiva) o de identidad profesional del ejer-
cicio de la ensefianza. La llamada
comunitaria puede ser percibida —por un
lado— como un cierta disolucién de lo per-
sonal en el grupo, agudizando la propia
«risis» de identidad profesional existente;
pero también —por otro— puede contri-
buir a reforzar la identidad del grupo, aho-
ra que el gjercicio docente no puede ser
exclusivamente individual. Podemos,
sumariamente, ver ambas posibilidades.

Debido —entre otros— al sentimiento
de «vulnerabilidad» del trabajo, el apoyo
en el grupo es un dispositivo estratégico
para reafirmar la identidad cuestionada,
posibilitando su reconocimiento social, al
menos en el interior del grupo. Como he-
mos investigado en otro lugar (Bolivar,
1998), la emergencia progresiva de una
nueva manera de vivir el ejercicio de la
profesién tiene que pasar por la
(re)construccién de la identidad, situdndo-
se —en primer lugar— en el interior del
propio grupo docente, de modo que pueda
aminorarse dicha vulnerabilidad. Si bien,
por la creciente mentalidad instrumental,

la escuela se estd convirtiendo en una ins-
titucién que ofrece unos servicios a los clien-
tes, puede llegar a adquirir un significado
«dentificador» para los que la configuran.

Anthony Giddens (1995, 72) ha defini-
do la identidad como:

«El yo entendido reflexivamente por el
individuo en funcién de su propia bio-
grafia. Aqui identidad supone continui-
dad en el tiempo y en el espacio: pero
la identidad del yo es esa continuidad
interpretada reflejamente por el agen-
ter,

Manuel Castells (1998), que ha dedica-
do el segundo volumen de su trilogia La
sociedad de la informacion a <El poder de
la identidad, comenta que la definicién an-
terior de Giddens si bien puede ser vélida
en la modernidad tardia, en la medida que
este periodo estd tocando a su fin, también
debia ser reformulada. La sociedad red «se
basa en la disyuncién sistematica de lo lo-
cal y lo global para la mayoria de los indi-
viduos y grupos sociales». Por ello mismo,
el proyecto de una planificacién reflexiva
de la vida se torna imposible, excepto para
élites privilegiadas. Por eso, dice (pp. 33-
34),

«propongo la hipétesis de que la consti-
tucién de sujetos, en el nicleo del pro-
ceso de cambio social, toma un camino
diferente al que conociamos durante la
modernidad y la modernidad tardia, a
saber, los sujetos, cuando se construyen,
ya no lo hacen basdndose en las socie-
dades civiles, que estdn en proceso de
desintegracion, sino como una prolon-
gacion de la resistencia comunal».
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La politica de la identidad en la socie-
dad red no serfa un proyecto a realizar y,
de serlo, surge como proyecto comunitario
de resistencia. Son, entonces, las comuni-
dades de vida (religién, nacionalismo, et-
nia, comunidad de vida o trabajo) la base
de construccién de una identidades colecti-
vas a la defensiva, como forma de resisten-
cia de los excluidos contra cualquier forma
de exclusor. Justo en esa medida, enton-
ces, los centros como comunidades pueden
ser un medio, quizés el Unico disponible,
para reafirmar como grupo la identidad
profesional.

5.2 Profesionalidad y comunidad

En esta situacién de reconceptualizacién
de la colaboracidn, se plantea conjugar el
incremento de discrecionalidad del profe-
sorado al tomar decisiones, como niicleo
bésico de la profesionalidad, con el trabajo
conjunto con los colegas en el seno de cul-
turas cooperativas. Hargreaves y Goodson
{1996, 21) han propuesto un profesio-
nalismo «complejo», como superacién criti-
ca de otros tipos de profesionalismo {cldsico,
préctico, ampliado), en la actual coyuntu-
ra postmoderna. Este «profesionalismo com-
plejo» se caracteriza por oportunidades y
responsabilidad para ejercer la profe-
sionalidad sobre los distintos aspectos de
la educacién, compromiso por trabajar con
los colegas en culturas de colaboracién, dar
un propésito moral y social a su trabajo,
dispuesto a aprender de modo continuo, y
la recognicién de la alta complejidad de las
tareas, con el reconocimiento acorde de
estatus e incentivos a dicha complejidad.
De modo similar, Fullan y Hargreaves
(1997) han hablado de un «profesionalismo

interactivos, como reto al que se enfrentan
las escuelas y los docentes a la entrada del
nuevo siglo. El ejercicio docente no es apli-
car lo estipulado externamente, compren-
de una reflexién critica sobre el sentido y
valor de lo que ensefian y hacen; unas nor-
mas-de perfeccionamiento continuo en cuyo
marco se busquen nuevas ideas, dentro y
fuera del propio de la escuela; la reflexién
en, sobre y en relacién con la préctica, en
la que se dé un lugar preeminente al desa-
rrollo individual y personal, junto con el
desarrollo y la evaluacién colectivos; ma-
yor dominio, eficacia y satisfaccién en la
profesién docente.

Ademss, tltimamente, se estd enten-
diendo la colaboracion entre el profesorado
no solo en el interior de un centro, sino
como el establecimiento de redes, ligas y
acuerdos de cooperacién entre centros y co-
munidades profesionales, cuyo intercambio
de conocimiento y experiencias entre va-
rios centros escolares y otras Instituciones
{Universidad, empresas). Se trata de crear
nuevas formulas de aprendizaje continuo
—mediante estructuras mds orgdnicas—
dentro de las comunidades profesionales
de trabajo (Hargreaves y Fullan, 1998). Se
pretende construir nuevos roles, redefinir
relaciones y establecer nuevas formas de
trabajo interorganizativas, en una cultura
de colaboracién e investigacién. Asi estdn
emergiendo propuestas de «nodelos de re-
lacién interinstitucional», como relaciones
(partnerships) entre instituciones, que pue-
den adoptar formas de redes (nefworks),
grupos, alianzas, coaliciones o federaciones.
Un modo es crear una (a) asociacién o red
de escuelas (normalmente del mismo dis-
trito) para compartir conocimientos, expe-
riencias, recursos y toma de decisiones, con
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apoyo coyuntural de asesores externos o
con su propio centro de recursos o de desa-
rrollo profesional. En otros casos, la rela-
cién es (b) entre Universidad (particu-
larmente Facultades o Escuelas de Educa-
cién) o Centros de Profesores y Recursos, y
Escuelas/Institutos de un distrito/zona,
que proporcione beneficios mutuos a am-
bas instituciones (Ferreres, 1992).

Entre los objetivos del establecimiento
de redes estin, ademds de aportar apoyo
psicoldgico (motivacién e interés) en el tra-
bajo, articular y compartir el conocimiento
tacito que han desarrollado en su expe-
riencia profesional, organizar actividades
y estructuras que promuevan la mejora pro-
fesional y organizativa. De este modo se
convierte en una nueva forma de aprendi-
zaje al compartir —en un plano de igual-
dad— conocimientos y experiencias,
promover la colaboracién enriquecedora
entre profesionales, generar un sentido de
comunidad para su propio desarrollo como
organizacién, modos de aprendizaje no
escolarizados de acuerdo con sus propias
trayectorias profesionales, etc.

En esa medida una «profesionalidad
interactiva» se dirige conjuntamente a tra-
bajar con otros, apreciando a las personas
en sus distintas dimensiones individuales,
¥y a comprometerse a trabajar conjuntamen-
te con los colegas. Ahora la colaboracién
no se entiende opuesta a la individuali-
dad, y —por otra— no es algo de «todo o
nada». Por lo demds, hay formas de cola-
boracién (cémoda, artificial) que

«no representan, de por si, los valores y
normas del trabajo conjunto, la apertu-

ra y la bisqueda del perfeccionamiento
continuo que reflgjen y generen malti-
ples casos de colaboracién, En segundo
lugar, el establecimiento de culturas
cooperativas lleva mucho tiempo y exi-
ge mucha dedicacién, y se consigue al
multiplicar el ndmero de casos a pe-
quefia escala emprendidos por una can-
tidad cada vez mayor de ensefiantes,
dentro de la escuela y entre diversos
centros» (Fullan y Hargreaves, 1997,
108).

Esto dltimo supone comenzar con pa-
sos concretos, como planificar conjuntamen-
te con (algunos) colegas del Departamento
o Ciclo algunas unidades didécticas, empe-
zar a observarse mutuamente en clase, po-
nerse de acuerdo para trabajar con otros
en alglin problema, poner en préctica e
intercambiar las experiencias decididas, lle-
varlas a cabo al mismo tiempo, formar un
grupo de trabajo, etc. En suma, en lugar
de hablar de la colaboracién en general,
conviene analizar los diversos frentes en
que se desarrolla el trabajo docente, volver
a analizar el trabajo en equipo, sus proble-
mas y habilidades, etc.

La perspectiva de la colegialidad ha po-
dido inducir a olvidar que el nivel bésico y
ltimo es el curriculum en accién en el
aula. Al final, la relevancia de la revisién
colegiada se juega por compartir visiones y
précticas ejemplares de ensefianza y apren-
dizaje que incrementen el aprendizaje y
educacién de los alumnos. Expandir la vi-
sién del aula y alumnos a la escuela como
conjunto es un paso necesario, que puede
ser facilitado por trabajo conjunto en torno
a proyectos. Pero, como hemos visto, todo

¥£2-€GZ '000Z 01s08e-0AewW ‘91Z o'U ‘|JIAT oue
e18o3epad ap elouedsas eisias

& O

N
[22]
(Ce]



afio LVIII, n.° 216, mayo-agosto 2000, 253-274

R
oo
)
o
Ll

o
@
a
(]

©

=
©
=
[i:]
o
n
@
<
-

2
>
@
-~

Antonio BOLIVAR BOTIA

ello se subordina a que el foco del trabajo
es el aprendizaje de los estudiantes. Cémo
se ensefia y c6mo los alumnos aprenden es
el punto critico inicial y final del trabajo
docente.

5.3 Los discursos comunitarios y la

tarea educativa

Ceder en exceso a una conceptualiza-
cién «comunitaria» de los centros educati-
vos, no puede implicar olvidar formas més
liberales, que conjugan de modo relevante
la profesionalidad y el trabajo conjunto. Si
bien la imagen de la modernidad del pro-
fesional auténomo tocd sus limites, la emer-
gencia comunitaria en algunas formu-
laciones (por ejemplo, Sergiovanni, 1994a)
puede significar regresar de modo nostél-
gico a formas premodernas, en este con-
texto postmoderno de bdsqueda de
vinculacién social (Barcellona, 1992). So-
breestimar los aspectos compartidos de la
cultura de un grupo o del centro como to-
talidad («communitas») u horizontal, no
puede desdefiar que representa una forma
de la cultura de los profesores, pero hay de
hecho otras formas.

En una situacién de incertidumbre, fa-
bricada o no, una vez perdida la fe en los
sucesivos nuevos lemas, se imponen for-
mas hibridas o mestizaje, que integren los
caminos bifurcados. Al tiempo, frente a la
desvirtuada utilizacion politica que estdn
haciendo las nuevas formas de gestién, se
precisa estar prestos para no quedar atra-
pados al servicio de las retéricas del «new
public management». A ello se une, como
hemos puesto de manifiesto antes, unos
ambivalentes fundamentos ideolégicos y fi-
loséficos, que hacen que —bajo un preten-

dido uso progresista— se puede esconder
una vieja utopia roméntica, que ignora la
propia logica institucional de un centro edu-
cativo. En cualquier caso, cuando los pro-
blemas son impredecibles, las soluciones
no estan claras, o las demandas y expecta-
tivas se intensifican, trabajar unidos para
mejorar es, también, la dnica salida de su-
pervivencia profesional.

La lucidez de determinados andlisis no
puede distraer de que trabajar por la me-
jora de la educacién, con la participacién
comunitaria del entorno, sigue siendo un
norte necesario. Aunque quizds sea en ex-
ceso moderno; dar, en cierta medida, la
vuelta a légica comunitarista, es tomar los
centros escolares como un recurso de la
propia comunidad local para la educacién
de la ciudadania. Usar criticamente el dis-
curso de la colaboracién es, entonces, ge-
nerar en los docentes una conciencia sobre
la préctica docente del centro, promovien-
do a la vez un desarrollo profesional e
institucional, en unas relaciones comuni-
tarias que puedan transformar colectiva-
mente la propia realidad educativa. Més
all4 de las modas y de importacién de dis-
cursos fordneos, aqu{ y ahora —creo— con-
tamos con razones ideolégicas defendibles
(con pretensiones de legitimidad) y conoci-
mientos pedagdgicos disponibles a partir
de las experiencias realizadas para pensar
el Centro como tarea colectiva, intentando
convertirlo en el lugar donde se analiza,
discute y decide, conjuntamente, sobre lo
que pasa y lo que se quiere lograr.
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Notas

[1] Este tipo de retérica ya forma parte del discurso politi-
co. El propio MEC, en ¢l plan de actuacién en forma-
cién del profesorado para el curso 1998/99, entre los
seis pilares bésicos de la funcién docente, declara: «La
colaboracion entre profesionales crea mayor producti-
vidad, conocimientos, cohesidn, relaciones inter-perso-
nales mas positivas, mayor respaldo dentro del claustro
y més alta autoestima».

[2] Asi es manifiesta la influencia de fildsofos
«comunitaristas» como Macintyre (1987), Noddings
(1996) y Amitai Etzioni en Sergiovanni; o de Charles
Taylor (Etica de Ia autenticidad. Barcelona, Paidés,
1994) en Hargreaves (1996).

{31 La Revista de Filosofia Daimon (Univ. de Murcia) dedi-
¢d el nim. 15 (julio-diciembre, 1997) al debate entre
John Rawls y Habermas a propésito del liberalismo
politico, y la discusion de éste itimo de Taylor. Por su
parte, la editorial Paidds (Barcelona, 1998) ha publi-
cado Debate sobre el fiberalismo politico entre Rawls
y Habermas. También, ahora, HABERMAS (La inclu-
sién del otro. Ensayos de teora politica. Barcelona,
Paidés, 1999), donde se recoge la polémica de
Habermas con Taylor sobre las sociedades
multiculturales. Fernando BARCENA (! oficio de ciu-
dadania. Barcelona, Paidds, 1997) ha hecho un buen
andlisis del debate liberal-comunitario en la educacion
civica. Se puede ver también el monografico («Ciuda-
dania, el debate contemporéneo») de la revista La po-
litica, 3 (1997).

14} Cfr. BRYK, A. y DRISCOLL, M.E. (1988) An Empirical

Investigation of the School as a Community (Chicago,
University of Chicago School of Education); NODDINGS,
N. (1992) The Challenge to Care in Schools (Nueva
York, Teachers College Press); WEHLAGE, G., RUTTER,
R. y otros (1988) Reducing the Risk: Schools as
Communities of Support (Londres, Falmer Press);
STARRATT, R.J. (1994) Building an Ethical Schoof
{Washington, Falmer); ETZIONI, A. (1993) The Spirit
-0f Community (Nueva York, Crown Publishers);

ETZIONY, A. (1999) La nueva regla de oro. Comuni-
dad y moralidad en una sociedad democratica (Barce-
lona, Paidés); KRUSE, S.D. y LOUIS, K.S. (1997)
Teacher Teaming in Middle Schools: Dilemmas for a
Schoolwide Community, Educational Administration
Quarterly, 33, pp. 261-289; CLARK, D. (1996)
Schoofs as Learning Communities: Transforming
Education (Londres, Cassell); y MERZ, C. y FURMAN,
G.C. (1997) Community and Schools: Promise and
Paradox (Nueva York, Teachers College Press).

[5] Entre la literatura reciente nos referirnos a Louis, Marks
y Kruse, 1996; Hargreaves, 1996; Westheimer, 1998a;
Timperley y Robinson, 1998; Ferreres y Molina, 1995;
Arencibia y Guarro, 1999.

[6] Han sido precisamente los anlisis de los centros de
Secundaria los que han determinado una
reconceptualizacion de la colaboracion. Entre las obras
més relevantes, por orden cronoldgico, cabe destacar:
McLAUGHLIN, M. W., TALBERT, J. E. y N. BASCIA
(eds.) (1990) The Contexts of Teaching in Secondary
Schools: Teacher Realities (Nueva York, Teachers
College Press); LITTLE, J.W. y McLAUGHLIN, M.W.
(eds.) (1993) Teachers' Work: Individuals, Colleagues,
and Contexts (Nueva York, Teachers College Press);
SISKIN, L.S. (1994) Realms of Knowledge: Academic
Departments in Secondary Schools (Londres, Falmer
Press); SISKIN, L.S. y LITTLE, J.W. (eds.) (1995) The
Subjects in Question: Departmental Organization and
the High School (Nueva York, Teachers College Press).

(7] Resulta revelador c6mo, en general, justamente no se
entra en la practica de! aula. Asf, el Informe del INCE
(1998) sobre La profesion docente constata (p. 41)
que los profesores trabajan en equipo sobre los aspec-
tos més globales y genéricos, mientras que en los
aspectos mas concretos y de proyeccion en el trabajo
en el aula, el comportamiento es individual.

(8] Cuando los profesores «estén siendo urgidos a colabo-
rar mds, justo en el momento en que hay menos
ambitos sobre los que ejercerlon, se muestra clara-
mente el cardcter instrumental de fa colaboracién. Cfr,
A. HARGREAVES y R. DAWE (1990) Paths of
Professional Development: Contrived Collegiality,
Collaborative Culture, and the Case of Peer Coaching,
p. 228, Teaching and Teacher Education, 6: 3.
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Summary:
School centres as communities. A
revision of teacher collegiality

The paper critically revises the proposal
of shaping school centres as communities.
Starting from international literature and
from what has happened in the Spanish
context, it especially analizes the ambi-

valences and ideological tensions that
result from fostering a relationship of
school membership and collaboration
among teachers.

It consequently proposes a reconcep-
tualization of collaboration as well as a
guideline for future work.

KEY WORDS: Professional community,
group work, collegiality, liberalism and
communitarianism.

¢Es posible una continuidad entre hombre
y sociedad?
Una lectura desde Ortega y Gasset *

por Concepcién NAVAL DURAN
Universidad de Navarra

y Guillermo SUAREZ NORIEGA
Colegio Los Robles

Comenta Pedro Cerezo en el comienzo
de su libro La voluntad de aventura, dedi-
cado a ofrecernos una excelente aproxima-
cién critica al pensamiento de Ortega y
Gasset, como

«no son las respuestas orteguianas
lo que verdaderamente nos importa,
sino el alcance de sus preguntas. En
esto reside su valor de clasicidad. Pue-
den hacernos pensar de nuevo y poner-
nos en trance de buscar por nuestra
propia cuenta» [1].

Este ha sido precisamente nuestro in-
terés al acercarnos a la obra de nuestro
Ortega y Gasset: repensar, al hilo de la
lectura de sus obras, algunos problemas
que en el mundo educativo actual resultan
mds acuciantes y a los que merece la pena
dedicarles una especial atencién dada la
trascendencia que tienen. Educar para la

democracia, la ciudadania, la diversidad, o
si se prefiere, educar para la convivencia,
es una necesidad apremiante en la socie-
dad actual, en el marco de las democracias
liberales. Recuperar la dimensién social de
la vida humana y de la educacién es un
sentir cada vez més compartido, tras déca-
das de marcado individualismo en el mun-
do educativo, asi como en otras 4reas de la
vida social. La obra de Ortega y Gasset
puede aportarnos —salvando las diferen-
cias culturales, politicas, sociales, cro-
noldgicas, etc.— una ayuda en este
sentido, como trataremos de eshozar aqui.
Es a todas luces manifiesto que no es posi-
ble desarrollar en plenitud esta cuestién
en este lugar, pero sirva como inicio de
una conversacién que espera tener una con-
tinuacién posterior.

Interesa aqui, en términos generales,
adentrarnos en el campo de las relaciones

* Enel presen.te estudio, a partir de unos anilisis de G. Sudrez Noriega sobre la teoria social orteguiana, C.
Naval los contintia desde una perspectiva filoséfico-educativa,
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