¢ES POSIBLE UNA CULTURA DE COLABORACION ENTRE
EL PROFESORADO?

MARIA CLEMENTE LINUESA (*)

RESUMEN. La implantacién de la Reforma de los noventa en Espafia ha intentado
potenciar una politica de autonomia en los centros escolares, a los que insta a ela-
borar proyectos educativos propios. En este articulo voy a a analizar varios aspec-
tos de esta nueva forma de trabajo: en primer lugar, qué significados puede
adoptar el concepto de autonomia de los centros como politica descentralizadora
y cudl es su relacién con el concepto de colaboracién. En segundo lugar, relataré
a través de distintas técnicas de obtencion de datos co6mo se ha llevado a cabo la
elaboracién de los Proyectos Curriculares de Centro en la prictica y si ha supuesto
una forma nueva de trabajo para el profesorado. Por qltimo, concluiré valorando
si es posible, a pesar de los problemas analizados, que progrese una cultura de
colaboracién entre los docentes y bajo qué condiciones debe potenciarse.

La Reforma Educativa de 1990, en su inten-
to de adecuar la institucién escolar a la so-
ciedad, propone distintas transformaciones,
unas son de caricter formal, por ejemplo
una nueva estructura del sistema educati-
vo, un nuevo curriculum escolar bisico,
etc. Pero también propone cambios fun-
cionales que atafien a las tareas que tiene
que llevar a cabo el profesorado tanto en
el disefio como en el desarrollo curricular.
Uno de esos cambios del que me ocuparé
en este trabajo se refiere a la exigencia he-
cha a los profesores de planificar su accién

(*) Universidad de Salamanca.

educativa a través de proyectos comunes:
los Proyectos de Centro.

Lo que me propongo analizar son al-
gunos aspectos de este inédito y reciente
cometido de la labor docente. En primer
lugar, enmarcaré el sentido y significado
de esa nueva actividad curricular. En se-
gundo lugar, analizaré c6mo se ha llevado
a cabo en estos anos la planificacién en
centros, tanto en la ensenanza primaria
como en la secundaria, a partir de sendos
trabajos de investigacion realizados en los
dos niveles educativos'. Terminaré con

(1) Los trabajos a que hago referencia son dos, realizados a partir de los siguientes proyectos de investi-

gacién:

¢ Proyecto financiado por la DGYCYT en el periodo 1994-1996. Andlisis de los PCC de la ensenanza obliga-
toria: estudio de soluciones propuestas a la seleccion, secuenciacion y organizacion de los contenidos de

ctapa.

* Proyecto financiado por la DGES periodo 1996-99: Andlisis de las modelos y estrategias que utilizan los
equipos docentes para la elaboracién de los PCC.
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una valoracién del sentido y posibilidades
de la deseada nueva cultura escolar: la co-
laboracion de los docentes.

AUTONOMIA Y COLABORACION: SU
SENTIDO PARA LA EDUCACION

Disenar el curriculum en los centros no tie-
ne ninguna tradicién en nuestro pais. Es
una actividad relativamente novedosa para
el profesorado, que, atin cuando surge
como es normal en el terreno de la innova-
cién educativa, la Reforma la hace suya.
Los propios documentos de ésta avalan la
necesidad de elaborar proyectos de centro
con una serie de consideraciones: la crea-
cion de equipos, que presumiblemente me-
jorardn la eficacia y la competencia
docente; la reflexion sobre la prdctica edu-
cativa, como aspecto relevante en la for-
macién del profesorado y mejora del
curriculum y finalmente la necesidad de
atender las peculiaridades de cada®¢ontex-
to particular. En estos tres pilares: equipos,
reflexion y contexto se justifica la necesi-
dad y al tiempo la exigencia de que el pro-
fesorado realice la nueva tarea de disenar
un proyecto realista y adaptado a cada si-
tuacién. Los proyectos de centro tienen
dos versiones o modalidades: el proyecto
educativo, y el proyecto curricular de eta-
pa. El primero recoge las ideas asumidas
por toda la comunidad escolar en relacién
a las opciones educativas fundamentales y
la organizacién general del centro. Los
proyectos curriculares de etapa serin deci-
siones particulares de cada una de las eta-
pas que se impartan en el mismo; deberin
estar sustentados en aquél y las decisiones
propias de esos proyectos curriculares se
referirdn a qué ensenar (objetivos de eta-
pa), cudndo hacerlo (secuenciacién de ob-
jetivos y contenidos), como ensefiar
(estrategias metodoldgicas), gié, como,
cudando evaluar y medidas de atencion a
la diversidad (MEC, 1992). La propia Admi-
nistracién es quien toma la decisién de
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que los profesores constituyan equipos,
realicen proyectos no sélo particulares
para su aula o drea de conocimiento, sino
para el centro como lugar comiin. Ademds,
dicta normas sobre qué y como debe ser
un proyecto de centro, asunto éste sobre el
que volveré después. Escudero Munoz
(1994) publicé en esta misma revista un
amplio trabajo sobre cémo se trazd desde
instancias administrativas la idea del desa-
rrollo curricular a través de los proyectos
de centro, asi como los significados ideolégi-
€os que a esa propuesta pueden otorgarse.

La filosofia de esta nueva manera de
configurar la ensefianza, tal como la pro-
pone la Reforma, estd claramente en la li-
nea tedrica; otra cosa serd la prictica de
dotar al centro de autonomia para que
analizando sus peculiaridades y necesida-
des se lleven a cabo propuestas educativas
que generen igualdad para los alumnos
que integran el sistema educativo. No hay
que olvidar las caracteristicas propias de
cada centro que, de no ser observadas
como punto de partida, no harfan mis que
generar desigualdades dentro de dicho sis-
tema. En el documento del MEC (1994) so-
bre centros educativos y calidad de la
ensefianza justamente al destacar la idea
de igualdad de oportunidades como un eje
de la calidad de la ensefanza la sustenta
entre otros factores, en la autonomia del
centro.

Se sefalan dos aspectos, que sin duda son
aceptados de forma general como importan-
tes indicadores de la calidad de la ensefhan-
za: la educacién en valores y el grado de
consecucién de la igualdad de oportunida-
des, y se destacan cuauo factores que tienen
una influencia inmediata y directa en la mis-
ma, la autonomia y organizacién de centros,
su direccién y gobierno, el profesorado y Ia
evaluacién e inspeccién. (MEC 1994, 10)

La autonomia en los centros estd apo-
yada en diversos argumentos, uno de los
mis relevantes es la tendencia a la descen-
tralizacién, lo que no s6lo se aplica al nivel
administrativo, desde las administraciones



centrales a las autonémicas, por ejemplo;
sino también a instancias mis netamente
escolares ligadas a la prictica, como son
los centros, a los que se otorga ciertos gra-
dos de autonomia para tomar decisiones.

El concepto de descentralizacién, que
ostenta un alto grado de imprecisién segin
Lauglo (1996), podemos entenderlo como
una férmula que permite diseminar la
toma de decisiones desde instancias mis o
menos préximas al vértice del poder cen-
tral hacia otras mis locales, como puede
ser, dentro del sistema educativo, el centro
escolar.

Lauglo (1996) subraya tres valores que
suelen aducirse para justificar la descentra-
lizacién: dispersion legitima de la autori-
dad, calidad de los servicios prestados y 1iso
eficiente de los recursos. Weiler (1996), por
su parte, manifiesta que la idea de descen-
tralizacién, unida a la de autonomia, parti-
cipacién, igualdad de oportunidades es
una aspiracién desde hace algin tiempo,
no sélo en los sistemas educativos, sino
también en los 4mbitos politicos y econ6-
micos. En lo educativo, esta idea se defien-
de con tres argumentos similares a los que
enuncia Lauglo, en la obra citada: redistri-
bucion del poder; eficacia de recursos dis-
ponibles y descentralizacion de contentdos
educativos.

Los conceptos de autonomia y descen-
tralizacién, no obstante, pueden tener lec-
turas diferentes. La mis positiva esti
claramente unida a la visién de la partici-
pacién democritica y del protagonismo en
la toma de decisiones de todos los agentes
educativos. Lauglo (1996) resalta la im-
pronta que las ideas de democracia partici-
pativa tuvieron en la educacién desde de
los afos setenta. Surgié un gran interés por
mejorar la educacién desde abajo, buscan-
do soluciones concretas a los problemas
que se generan en cada situacién, uniendo
asi la descentralizacién a la idea de mejora
y calidad; aunque lo que se reivindicaba
sobre todo era la de participacién. En este
sentido quiero recordar el papel jugado en

Espafia por los movimientos de renova-
cién pedagdgica durante los setenta y par-
te de los ochenta en ese deseado cambio
hacia una mayor autonomia y participa-
cién. Esta demanda fue un germen para la
democratizacién de los centros, sobre todo
en relacién con la direccién y gestion de
los mismos.

Una segunda visién pretende dar sig-
nificado y expresién a la nocién de diver-
sidad, cuyo sentido no se garantiza en
disefios generales. Esta interpretacién per-
mite el ajuste 0 acomodacién de las decisio-
nes curriculares a contextos muy singulares.
La idea tiene que ver un docente que ne-
cesita disponer e una gran autonomia
para tomar las decisiones que mejor se
adapten a su situacién, despreciando, en
cierto modo, la perspectiva de una educa-
cién general e igual para todos. Curriculum
y organizacién al servicio de los destinata-
rios de la educacién. Es el rechazo a un cu-
rriculum general y homogéneo y en su
versién mis critica y supone la denuncia a
la existencia de un curriculum hegeméni-
co, al que hay que sustituir por otros que
sean acordes con los intereses de clase, gé-
nero e incluso raciales de los alumnos.

La justicia (social) requiere un curriculum
contrahegeménico, disetado para materia-
lizar los intereses y las perspectivas de los
menos favorecidos. En la prictica, esto sig-
nifica que el curriculum debe ser decidido
por profesores que trabajen en diferentes
situaciones. (Connell, 1997, 64)

Por ltimo, tendriamos el punto de
vista neoliberal que entenderia la autono-
mia y descentralizaciéon como factores para
la competencia entre centros. Aunque no
vamos a entrar en profundidad en este as-
pecto ideolégico, queremos subrayar que
se han realizado anilisis de gran interés so-
bre la manipulacién que desde instancias
neoliberales se hacen sobre términos y
conceptos cuyo origen ideolégico es bien
distinto, como en el trabajo de Gimeno
(1994) o el de F. Beltrin (1994), quien de-
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senmascara lecturas «nuevas» de conceptos
como: participacion, comunidad, profesio-
nalismo, descentralizacion, responsabili-
dad, autonomia, democracia, cultira,
evaluacion, propios del discurso progresis-
ta de los afios sesenta y que segin el autor
la nueva derecha reinterpreta para justifi-
car politicas neoliberales y legitimar sus
propuestas en educacion.

Igualmente revelador es el plantea-
miento de Lauglo (1996) sobre los efectos
de esta vision basada en la utilizacién de
criterios de mercado para justificar la auto-
nomia otorgada a las escuelas. Trds una re-
visién de otras formas por las que asumir
la descentralizacién, ofrece un anilisis de-
tallado de los «iesgos» de llevarla a cabo
bajo los principios del liberalismo, entre
los que destaca: que las escuelas se mues-
tren tan sélo interesadas en matricular a los
alumnos aventajados; que se llegue a una
clara desigualdad de oportunidades y con
ella a una inevitable descompensacién e
incluso divisién social y que la competen-
cia rompa la cooperacién entre centros.
Ademis, hay que reconocer la casi imposibi-
lidad de que se pudiera dar una oferta al me-
nos parecida a todos los ciudadanos entre
otras causas por sus lugares de residencia.

Podemos, pues, entrever un sentido
incluso negativo en la idea de descentrali-
zacién, si esta opcién por la autonomia del
centro deriva en la prictica en una politica
de competitividad, desigualdad e insolida-
ridad que todo sistema educativo deberia
evitar. Se trata, en este caso, de una nocién
de descentralizacién basada en los resulta-
dos y no en los medios; sustentada en el
contexto no como punto de partida desde
el que se tenga en cuenta las diferencias de
los sujetos, sino como lugar donde se valo-
ren resultados sin apreciar los distintos me-
dios socioculturales.

¢Estas desviaciones hacia fines espu-
rios deben hacernos pensar que la autono-
mia de los centros no es deseable, que es
nefasta para la justicia escolar, que es una
trampa para la igualdad ante la educacién,
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que es un invento mis propio de la empre-
sa capitalista, que de quien busca en la
educacién un lugar de equilibrio social?
Evidentemente no.

Sin duda la descentralizacién va con
los tiempos, buscando en la autonomia
formas mis eficientes de trabajo.

Aunque como decia la idea de descen-
tralizacién se refiere a bastantes aspectos
del sistema educativo, como por ejemplo
la regionalizacién administrativa, en mi tra-
bajo me centraré tan s6lo en lo que con-
cierne a la autonomia de los centros
escolares y la relacién que esto tiene con
otra idea, la de colaboracion. Desde luego,
la imagen de autonomia para los centros es
tentadora porque supone reconocer la
competencia de los profesores para tomar
decisiones relevantes, realizar la seleccién
cultural a través de proyectos educativos
singulares; porque subraya la solvencia
profesional del profesor, protagonista no
s6lo de acciones, que otros pudieran dic-
tar, sino de la toma de decisiones adecua-
das y pensadas para su prictica; porque
puede ser fuente de decisiones para la pro-
pia formacién del profesor, y sobre todo,
es teatadora por su repercusién para los
alumnos, ya que conlleva la posibilidad de
acercar las decisiones a la realidad, de ma-
nera que ésta sea el marco interpretativo
de la préctica educativa. La autonomia
puede ser, pues, portadora de valores im-
portantes para la escuela; sin embargo, es
preciso reivindicarla unida a la idea de co-
laboracion mixime cuando nos estamos
refiriendo al disefio educativo en los cen-
tros, integrados por un nimero importante
de personas que toman decisiones sobre {a
ensefianza. Estos conceptos unidos pue-
den propiciar centros llenos de vitalidad y
realismo, descartando la pasividad y com-
petitividad, fomentando acciones educativas
ricas no sélo para los alumnos destinatarios
primeros de cualquier decisién, sino para
los propios profesores, pues como dice Pé-
rez Gémez (1998) la colaboracion tiene dos
aspectos fundamentales que se implican mu-



tuamente: el contraste cognitivo que fo-
menta entre los participantes y el clima de
confianza que propicia para abrirse a nue-
vas alternativas.

La colaboracién conlleva una serie de
aspectos que apreciamos como valiosos
para el profesorado, que Hargreaves (1996)
enuncia, y de los que sefalaremos los que
nos parecen mis relevantes: apoyo moral
de unos profesores a otros, superando los
fracasos y frustraciones; aumento de la efi-
ciencia, eliminando esfuerzos duplicados;
mefjora de la eficacia, si se mejora la cali-
dad de los profesores, sin duda serid mejor
la calidad de la docencia; reduccion del ex-
cesivo trabajo al compartirlo; certeza situa-
da, la colaboracién sustituye las falsas
certezas, que a veces son una especie de es-
cudo individual, por certezas sacadas de la
sabiduria profesional colectiva, fruto del de-
bate y la confrontacién de las mismas, tam-
bién reduce la incertidumbre de la propia
accién individual; asertividad politica, al te-
ner mis confianza en las decisiones, se estd
en mejores condiciones de afrontar, incluso
provocar innovaciones; mayor capacidad
de reflexion, sin duda, la cooperacién y el
didlogo incitari a los profesores a reflexio-
nar sobre su accién educativa, al estable-
cerse la comparacion y el intercambio de
puntos de vista; perfeccionamiento conti-
nuo.

La colegialidad en las organizaciones
parece algo natural por el mero hecho de
tratarse de un conjunto de sujetos que se
ven implicados en la consecucién de un
asunto en comiin. En este sentido la es-
cuela al ser una organizacién, y ademads
educativa, parece abocada a ser un lugar

donde la colaboracién fuera una caracte-
ristica de su funcionamiento. Sin embargo,
la realidad no confirma este deseable ras-
go; de hecho, parece funcionar mis bien
con la suma de individualidades que con
proyectos comunes, todo bajo la poderosa
bandera de la independencia personal,
que ampara frecuentemente una suerte de
individualismo, desde el que cada uno en
su clase es un libre y soberano para hacer
su tarea como crea oportuno?.

Ademis, no todas las formas de cola-
boracién parecen igualmente vilidas. De
hecho la nocién de colaboracién no es una
categoria cerrada, sino que mds bien parece
un concepto con diversos grados cuyos ex-
tremos estarian flanqueados, de un lado, por
lo que llamaremos colaboracién espontinea
y del otro, por la denominada colegialidacl
burocritica o artificial. Como afirma Har-
greaves (1996) tanto la colegialidad como
la colaboracién presentan tantas facetas
que no deben tratarse como conceptos
inequivocos, lo que hay son distintas for-
mas de colaboracién que tienen conse-
cuencias distintas. En el apartado
siguiente nos ocuparemos de ir definien-
do estas categorias de colaboracidn, para
al tiempo explicar, con las pruebas que te-
nemos, cémo se ha implementado esta
forma de trabajo en los centros a partir de
la Reforma.

Una vez enunciados ambos conceptos,
auntonomia 'y colaboracion, hemos de ex-
poner que son los ejes de un mismo vehi-
culo. Si un centro reivindica autonomia
para realizar una proyecto singular y con-
textualizado, esto no parece que pueda
llevarse a cabo sin la intencionalidad cola-

(2) Esta tendencia individualista del profesor ha sido objeto de estudio y reflexién, tanto en el terreno tes-
rico, como en importantes estudios cle campo. Hargreaves (1996) en un capitulo de su obra nos hace reflexio-
nar, una vez analizadas y comentadas algunas investigaciones, que la individualidad en los profesores no es
radicalmente nefasta, por el contrario el autor nos hace ver algunos beneficios de la misma. Lo que deberiamos
conjugar es la posibilidad de que algunas de esas ventajus no se anulen por efecto de la incomunicacion y el
rechazo militante de la colaboracién. Como asimismo algunas formas de colaboracién esencialmente artificiales
y burocriticas no tengan el efecto de romper la creatividad y seguridad de lo incliviclual frente a la colaboraciéon

vacia de contenido.
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borativa de quienes conforman esa comuni-
dad educativa. La autonomia supone otorgar
mayor responsabilidad a los centros, fo-
mentar que sean ellos quienes tomen de-
cisiones adecuadas a sus necesidades,
tanto por lo que se refiere al curriculum,
como a la formacién de su profesorado;
no obstante, el éxito de ésta empresa de-
pende en gran medida de la formacion
de equipos docentes ilusionados en pro-
yectos realistas, en pricticas metodol6gi-
cas coherentes, que orienten al alumno
hacia exigencias coordinadas y congruen-
tes, para lo que se precisa colaboracién.

Asi pues, con ser la colaboracién un
elemento clave en el desarrollo del curri-
culum y del propio profesor, nos pregunta-
mos si existe una cultura de colaboracién
entre el profesorado y c6mo es ésta si la
hubiere. Mi impresion es que los profeso-
res ni estin preparados en su inmensa ma-
yoria para esa nueva cultura ni se dan las
condiciones de trabajo que parecen nece-
sarias para ello. v

Voy a dedicar las siguientes paginas a
analizar y valorar c6mo ha sido la reali-
dad del «trabajo colectivo en centros» y
cémo se han realizado esos proyectos
comunes, puesto que a los problemas
teéricos que la propuesta autonomista y
descentralizadora puede presentar, segin
sea el sesgo e intenciones en que sostiene
o las condiciones que permitan desarro-
llarla, debemos anadir otros obsticulos
que emanan de la posibilidad real de que
los profesores estén preparados para ha-
cerlo, del valor que ellos concedan a ese
trabajo, de las dificultades reales que la
nueva experiencia acarrea; en definitiva
de la dindmica de una forma de trabajo y
colaboracién que no nace de la iniciativa
del propio profesorado, sino que se deci-
de desde la Administracién misma, en un
dictamen vertical de lo que deben ser ta-
reas profesionales.

LA REALIDAD DEL DISENO
CURRICULAR EN CENTROS A PARTIR
DE LA REFORMA DE LOS NOVENTA

Hay varios datos que nos van a permitir
afirmar con cierta contundencia que el di-
sefio curricular en centros no ha tenido las
consecuencias pretendidas por los legisla-
dores, al menos en términos generales. En
todo caso, no creo que se haya logrado un
cambio en la linea de autonomia y colabo-
racién deseadas. Ello se ha debido a una
serie de problemas, situaciones y rasgos
que han caracterizado su implantacién en
los centros durante estos afios, motivos
que constataré en este apartado.

Para efectuar este analisis voy a utilizar
varias fuentes: Me basaré en la categoriza-
cién que hacen Hargreaves (1996) y Pérez
Gémez (1998) sobre las referidas formas
de colegialidad (burocritica y espontinea)
e iré dando cuenta de a cuil de ellas se ha
ido imponiendo en la realidad de los cen-
tros. Para apoyar mis razones utilizaré dos
fuentes de datos, fruto, de mi propia inves-
tigacién; por un lado, opiniones directa-
mente obtenidas de un grupo de discusién
entre profesores que habian realizado el
Proyecto Curricular de Centro; por otro, los
datos de un cuestionario realizado en el
curso 1997-98, cuando en Primaria ya se
estaban llevando a cabo las revisiones de
los proyectos de centro y en Secundaria se
hacian por vez primera, en él se recoge la
opinién de los profesores sobre distintos
temas relativos al PCC*.

Una de las principales razones para
afirmar que el diseno de proyecto de cen-
tros no ha tenido las consecuencias espe-
radas es que la idea de realizar un nuevo
tipo de planificacién en grupo, que fomen-
te la colaboracién como fuente de mejora
e incluso de enriquecimiento para el profe-
sorado, no ha surgido de la iniciativa de
los grupos de profesores, sino que ha sido

(3) Los datos han sido obtenidos a través del proyecto: Andlisis de los modelos y estrategias que utilizan
los equipos docentes para la elaboracion de los PCC, citado mds arriba.
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una peticion u orden de la Administracion,
por lo cual toma la forma de lo que se de-
nomina colegialidad artificial (burocrdtica)
Hargreaves (1996) y Pérez Gémez (1998).

La colegialidad burocritica no evolucio-
na espontineamente a partir de la inicia-
tiva de los profesores, sino que es una
imposicién administrativa que exige que
los docentes se retinan y trabajen juntos.
(Hargreaves 1996, 221)

Las caracteristicas de la colegialidad
burocritica podemos concretarlas siguien-
do el perfil que han sefnalado estos auto-
res, cuyos rasgos iremos comparando e
interpretando con el modo en cémo se re-
alizaron los proyectos curriculares en
nuestros centros, en la primera exigencia
de colaboracién entre el profesorado, he-
cha en el desarrollo de la Reforma.

La primera nota es que estd claramente
reglamentada por la Administracién, no
parte de la iniciativa espontinea de los
profesores, sino que se exige a éstos que
se rednan y trabajen (planifiquen, sobre
todo) juntos. Es obligatoria en tanto que
exige trabajar con los compafieros, esto in-
cluso puede hacerse de forma directa, im-
poniendo la obligacién sin mis, o de
forma indirecta, en el sentido que el traba-
jar juntos pueda traer algun tipo de venta-
jas de promocién o de otro tipo. Fija en el
tiempo y en el espacio, la colegialidad artifi-
cial se lleva a cabo en tiempos y espacios
fijados de antemano, hasta el punto de que
esto forma parte de la reglamentacién ad-
ministrativa, pretendiendo asegurar de for-
ma obligatoria la colaboracién.

Estas cualidades podrian aplicarse, sin
duda, al modo en cémo se realizaron los
Proyectos Cutriculares en los Centros. En
los de Primaria, en los que se solicité esta
tarea en primera instancia, senalaremos
que su realizacién reprodujo los rasgos
propios de la colaboracién burocritica. La
Administracién exigié a los profesores a fe-

(4) Real Decreto 1334/91 de 6 de septiembre.

cha fija la confeccién de Proyectos de Cen-
tro, para ello otorgd un tiempo concreto,
incluso suspendiendo las clases por la tar-
de durante el mes de mayo, con el fin de
que los profesores dispusieran de tiempo
dentro de su jornada laboral. Se establecio
un calendario por fases, secuenciando qué
tipo de decisiones se tomarian en distintos
momentos (MEC, 1992).

Otra importante caracteristica es la de
estar orientada a la implementacion de lo
que normalmente otros han ordenado, sea
en forma de programas o de normas. Tam-
bién en el caso de la realizacion de los
PCC este rasgo se cumplié de forma fide-
digna: en primer lugar, la propia legisla-
cién que emana de la Administracién dicta
expresamente todo un documento didicti-
co sobre el disefio curricular, en el se ex-
ponen las firentes para la elaboracién del
mismo y un apartado que se enuncia como
decisiones para realizar el disefio currict-
lar, donde se proponen unos ejes, que son
como la columna vertebral de todo disefio
y que son seguidos por el profesorado
como un esquema establecido que hay
que rellenar. Nos permitimos recordar ese
guién en el que deben constar: gué ense-
nar, cudndo enseniar, co6mo ensenar, qié,
comoy cudndo evaluary medidas de aten-
cion a la diversidad (MEC, 1992). A través
de un Real Decreto se dictaminé la necesi-
dad de elaborar estos proyectos, estable-
ciendo lo siguiente:

En relacién con este cometido, parece
conveniente que la Administracién ecuca-
tiva regule la elaboracién y aprobacién de
Proyectos Curriculares y ofrezca directrices
que orienten a los profesores para facilitar-
les, tanto la elaboracién de Proyectos y
Programaciones, como el desarrollo de los
mismos en el aula®.

La iniciativa por parte de la Adminis-
tracién de dictar a través de la legislacion
asuntos de tipo pedagogico probablemente
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haya facilitado a los profesores una tarea
que es nueva para ellos, pero sin duda ha
siclo un corsé que ha igualado clénicamen-
te la inmensa mayoria de los proyectos,
por no decir todos, como tuve ocasién de
comprobar fehacientemente en la revisién
de un buen niimero de dichos proyectos
de centros de primaria®.

En todos los centros se siguié un es-
quema bisico que coincidia con el pro-
puesto por la Administracién. Se daba una
introduccién que pretendidamente contex-
tualizaba el proyecto pero no era sino una
descripcién geogrifica, en todo caso, ade-
rezada por unos breves apuntes sobre ni-
veles socioeconémicos de la poblacion y
que, en realidad, no servia para tomar de-
cisiones consecuentes y particulares en el
PCC. Todos los proyectos reflejaban de
forma muy semejante las propuestas de las
editoriales o de las Cajas Rojas, asi llamadas
por su color predominante, y realizadas por
la Administracién como ejemplificaciones.
Tan s6lo vimos alguna variante, referida a
si establecian los objetivos por 4reas, o por
ciclos, o propuestas de secuenciacién de
contenidos diferentes; pero sustancialmen-
te los proyectos muestran la linea estable-
cida por la Administracién y ejemplificada
por las editoriales.

Esta peculiaridad, observada en la re-
visiobn de proyectos a que me referia, la
contrastamos y complementamos con el
cuestionario al que aludia al comienzo de
este epigrafe. En él preguntibamos asun-
tos tales como si crefan que los PCC debe-
rian tener una estructura formal o si, por el
contrario, cada centro tendrfa que hacer un
documento caracteristico y singular segin
sus necesidades y estilo. Pues bien, las res-
puestas de los profesores no son muy de-
terminantes en responder si deben
ostentar esa formalidad o no; los porcenta-

jes oscilan entre 37,23% que dicen que si,
frente a sélo el 33,33% que dicen que no,
en Primaria, mientras en Secundaria los
nimeros estin entre el 37,77% de sies,
frente al 26,67% de noes; el resto no da
respuesta. En realidad la aceptacién, aun-
que poco entusiasta, de directrices puede
parecerles mis c6modo, sobre todo por-
que se ha configurado como un proyecto
eminentemente burocritico, que debian
presentar ante las instancias correspon-
dientes de la Administracién educativa y
que, en definitiva, cambiaria poco o nada
su prictica cotidiana.

También tuve ocasién de relacionar
este resultado con opiniones directamente
obtenidas de los docentes en el grupo de
discusién referido.

Al preguntarles c6mo debia ser el PCC
decian que:

El PCC debe tener el esqueleto que propo-
ne el MEC y también incluir unos anexos
de c6mo se ha ido concretando (diario de
ciclo, de etapa, etc.).

Pero mis notable es la afirmacién se-
gin la cual;

La identidad del centro estaria precisamen-
te en lo que el Ministerio no propone.

Dando asi a entender que lo mis relevan-
te escapa a cualquier estructura formal esta-
blecida de antemano por la Administracién.

Asi pues, vemos que la reglamenta-
cién propuesta por la Administracién no es
vista con caricter negativo por el profeso-
rado, si bien la explicacién més probable
estaria en la falta de preparacién que para
tal misién tenian, como ellos mismos nos
expresaron:

No ha habido preparacién (formacion)
para realizar proyectos de centro.
No ha habido tiempo.

(5) Este estudio fue realizado a través del proyecto Andlisis de los PCC de la ensevianza obligatoria: estu-
dio de soluciones propuestas a la seleccion, secuenciacion y organizacion de los contenidos de etapa, citado mis

arriba.
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Esta falta de preparaciéon se puso de
manifiesto a través del cuestionario en las
respuestas dadas a la pregunta de si se
sienten preparados para la realizacidén de
los proyectos de centro, el 41,61% de los
profesores de Primaria dicen estarlo frente
al 29,82% que dicen no y un 22,73% que
no da respuesta. Estos datos se invierten
en Secundaria donde sélo en 32,12% dicen
sf frente al 45,61% que dicen no estarlo y
un 54,55% que no contesta.

Una ultima caracteristica de la colegia-
lidad artificial, segiin Hargreaves es la pre-
visibilidad en el sentido de que esta forma
de entender la colegialidad esti pensada
para que los resultados de la misma sean
previsibles, es mis bien un simulacro de
colaboracién, puesto que si lo que deriva
de ello es previsto, ;qué sentido tiene el
alto coste en reuniones que supone para el
profesorado esta forma de trabajo? As{
pues, si se dice cuindo y cémo ha de reali-
zarse la tarea y lo que se espera de ella, no
es extrafio que en la revisién y anilisis de
los proyectos y al recoger las declaraciones
de los propios profesores observiramos
que todos eran bisicamente iguales al to-
mar de manera general como fuentes los
disquettes que algunas editoriales divulga-
ron plenamente coincidentes con la pro-
puesta de la propia Administracién, o el
seguimiento acritico de la llamadas Cajas
Rojas.

Causa de esa prictica negativa para
una implicacién real y participativa, en lo
que estamos analizando se da también al
regular de forma expresa quiénes deben
realizar el Proyecto Curricular de Etapa, y
en qué fases: asi se establece taxativamen-
te cuiles son las competencias de la Comi-
si6bn Pedagégica, en relacién con los
proyectos, cuiles las del claustro, las de los
jefes de departamento, etc., regulando,
pues, tareas que generan un claro engrana-
je burocratico de tal prictica. El concepto
de participacién en un proyecto en que
todo el profesorado ha de implicarse se
prescribe formalmente, diciendo quién

debe participar, en qué proporcion, cuil es
la representatividad, etc. Se establece que
la elaboracién se realizard por parte del
Equipo Docente de Etapa, lo coordinari la
Comisién Pedagégica, serd aprobado por
el Claustro, debera ser informado por el
Consejo Escolar y finalmente supervisado
por la Inspeccién Técnica (MEC, 1992). Ve-
mos plasmados rasgos claramente burocri-
ticos, coincidentes con lo que es la
colegialidad burocritica:

En sus formas mis desdenables, la colegia-
lidad burocrética supone una imposicién
sin sentido que se acepta s6lo como pres-
cripcién autoritaria, que acumula actuacio-
nes artificiales con el tinico propésito de
rellenar papeles o cumplir expedientes sin
la menor incidencia en la modificacién de
la préctica, o peor atn, provocando el re-
chazo y quemando las posibilidades de
construir procesos espontineos de coope-
racién deseada. (Pérez Gomez, 1998, 171)

Ello responde, segun el autor, a la ne-
cesidad de superar el individualismo pro-
pio de la escuela clisica dirigiéndose a una
cultura colaborativa propia de los actuales
sistemas postmodernos de organizacién
eficiente. Asi se exige y se fomenta al me-
nos como procedimiento la idea de la co-
laboracién, pero que al ser impuesta y
artificial no genera mis que una colabora-
cién artificial para realizar a su vez tareas
prescritas incluso en su forma, como el
PCC, convirtiéndose el fruto de esa cole-
gialidad en papeles que se acumulan en el
centro y en las direcciones provinciales,
que son el demandante, pero que poco o
nada cambian la vida del centro ni mucho
menos del aula.

Por ejemplo, esto puede constatarse
con las respuestas dadas en el cuestionario
a la pregunta de qué razones dan para par-
ticipar en la elaboracién de tales proyectos
de centro. Las opciones elegidas son algo
diferentes entre Primaria y Secundaria. En
Primaria, el orden dado a las opciones que
se les presentaban era de mayor a menor
el siguiente: En primer lugar, los que dicen
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que es una prescripcion de la Administra-
cion. En segundo lugar, muy equiparadas
constatamos tres opciones: por ser una
propuesta singilar del centro atraeria a
mds alumnos; mejoraria su competencia
profesional; adecuaria el centro a las pres-
cripciones de la Administracién. Un po-
quito mas bajas son las cifras para las dos
opciones siguientes: valoraba el trabajo en
equipo y las aportaciones de los comparie-
ros y es una larea propia de su competen-
cia profesional. En Secundaria habia una
respuesta claramente diferente de todas y
era que habian participado por ser miem-
bros de un departamento. El resto a una
gran distancia de ésta se reparte bastante
regularmente entre las deméis opciones,
siendo la opcién menos elegida la que
alude a la adecuacion al contexto a las
prescripctones y orientaciones de la Admi-
nistracion.

Otra cuestién que merece la pena sub-
rayar es la utilidad que ven los profesores
a la realizaci6n de proyectos, el 46,72% de
los profesores de Primaria creen que pue-
de servir para guiar su prdctica, mientras
que en Secundaria tan sélo lo creen el
31,15%. Algo mis igualado entre ambos ni-
veles educativos es la respuesta a si creen
que es una guia para la reflexion 40,15%
en Primaria frente a 37,23% en Secundaria,
y se igualan pricticamente cuando se les
pregunta si puede guiar la reflexion sobre
el propio centro 38,67 y 36% respectiva-
mente, porcentajes claramente bajos.

Ante la pregunta de si el PCC puede
ser reflejo de la labor docente, el 42% de los
profesores de Secundaria creen que no tie-
ne por qué ser un documento donde se re-
fleje lo caracteristico de la labor docente y
profesional frente al 34,78% que creen que
si, aunque el porcentaje més alto esti entre
quienes no responden. En Primaria se in-
vierten las proporciones el 38,41% piensan
que si, frente al 32% que dicen no.

Estos datos coinciden con los obteni-
dos en otras investigaciones, por ejemplo,
(Escudero, 1996) sefnala que para el 38,8%
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de los profesores los proyectos de centro
eran concebidos como un trimite burocri-
tico, mientras que sélo el 13,8% consideraba
que contribuia a la mejora de la ensefianza,
y que subraya que era el aspecto menos
valorado, en realidad su maxima utilidad ha-
bia sido para conocer la Reforma (44,4%).

Finalmente, plasmaremos una opinién
textual de los profesores en la que sefialan
lo siguiente:

En los PCC no se han escrito muchas cosas
que se hacen. Son ambiguos, poco com-
prometidos, no son concretos.

El valor que los profesores conceden a
la colaboracién a través de los proyectos
de centro sin ser totalmente negativa refle-
ja un consideracién que esti por debajo de
lo que seria deseable. La idea de que una
cosa es lo que se plasma en un documento
y otra muy distinta la prictica escolar,
predominantemente individual, deja sin
contenido las buenas razones de una pla-
nificacién colaborativa. Estos hechos no
son sorprendentes si pensamos en la falta
de tradicién y de condiciones para una
prictica colegiada y participativa del profe-
sorado. Las causas de ésto son muy diver-
sas y todas ellas creo que relevantes: la
tradicién de formacién, incluso la mis pro-
gresista, como la que se generaba en los
grupos de renovacién pedagégica, ha esta-
do enfocada hacia la figura del profesor en
su vertiente individual, el profesor que se
actualiza, que se forma pero para su com-
petencia dentro del aula, de su drea de es-
pecializacién, de sus gustos, etc.; lo que
siendo muy importante es insuficiente,
echindose en falta esa otra faceta de la for-
macién como grupo, abocado a desarrollar
un proyecto en comiin, a proponer alter-
nativas globales, a discutir metodologias y
formas de trabajo compartidas, que den
sentido al centro como lugar de educacion
comin para un buen ndmero de alumnos.

Ademis, plantear la colaboracién en
términos burocriticos ha llevado a tomar
este asunto como una obligacién y no



como una manera de aunar los esfuerzos
para llevar a cabo proyectos comunes con
realismo e ilusién. La realizacién de tales
proyectos se ha exigido como actividad no
buscada ni deseada por el profesorado. No
son fruto de una posicién ideolégica como
es el valor de la participacién democritica,
ni se ha dado una preparacién para llevar-
las a cabo, lo cual las devalia en la escala
de intereses de los profesores. Por ello,
vincular la mejora de los centros simple-
mente a la idea de autonomia de los mis-
mos, sin ofrecer una preparacién en ese
sentido, ni la creacién de una cultura al
respecto deja relativamente vacias pro-
puestas que podian ser del miximo inte-
rés. Ellos mismos mostraban, como vimos
antes, que su preparacién al respecto no
era buena y ante la pregunta de cuil seria
el sentido que darfan a su formacién para
este cometido, sus sugerencias eran mis o
menos éstas: los de Primaria dicen necesi-
tar preparacion técnica y conocimiento de
otros proyectos, mientras los de Secundaria
insisten en que se precisa un cambio de
mentalidad, aunque le dan cierta impor-
tancia a la preparacién técnica.

A esta falta de costumbre y de compe-
tencia para la colaboracién ha de unirse
otro asunto de orden laboral-profesional
pero de la mixima relevancia como es la
imposibilidad de crear grupos estables de
profesores que se impliquen en proyectos
comunes (problema probablemente mis
agudizado en la ensefanza publica) ello es
debido, en parte, a una politica de trasla-
dos incongruente con la formacién de esos
equipos necesarios para planificar y desa-
rrollar proyectos al menos a plazo medio;
es, pues, una politica, anclada en viejas
formas de derechos de antigiiedad, basada
exclusivamente en la promocién indivi-
dual, en la bisqueda de un puesto mis
acorde con intereses estrictamente perso-
nales. Por otro lado, no se mejoran ciertas
condiciones para el trabajo en colabora-
cién, ni se ponen los medios que esa cul-
tura participativa requiere. Quienes hoy

realizan un proyecto para un centro pue-
den no estar el préximo curso en el mis-
mo, o trabajando en la misma etapa, ello
imposibilita una implicacién real y estimu-
lante para cualquier profesional. Este he-
cho es resaltado por los propios docentes
quienes consideraban que:
En los centros con una plantilla muy cam-
biante, los PCC no valen para nada, el tra-
siego constante de profesores dificulta el
valor que pudieran tener los PCC. Esto
hace que su trascendencia en el aula sea
nula porque los hicieron otros, no es nues-
tro, no hay tiempo.

Respecto a las condiciones organizati-
vas que desearian para trabajar en equipo,
los de Secundaria demandan segin el si-
guiente orden: mayor grado de colabora-
cidn, por encima de otras cuestiones como
la reduccion de la actividad docente, tiem-
po en el horario de trabajo y en ltimo lu-
gar consolidacion de la plantilla; mientras
que los de Primaria conceden una impor-
tancia pricticamente idéntica a los cuatro
aspectos.

Las propuestas para llevar a cabo de-
terminadas innovaciones en el sistema
educativo suponen a veces la toma de de-
cisiones sobre otros muchos asuntos colin-
dantes sin los cuales es imposible la
realizacién de cambios o mejoras y la
consecuencia es que generan cansancio,
escepticismo, la desazén de pensar que no
se pueden realizar o que no mejoran Ja
prictica, lo que mata las ilusiones de quie-
nes (probablemente muchos todavia, pero
cada vez menos) creen en la institucién
educativa como un lugar de bisqueda
constante de una mayor profesionalidad.

Si la concesién de autonomia a los
centros es una poderosa razén para hacer-
los mejores, el empefo debe ponerse en
preparar para ello y crear las condiciones
para hacerlo posible, ademis debe anali-
zarse su verdadero sentido y el peligro de
sus posibles desviaciones no deseables. En
esta linea, Fullan (1994) cuestiona por fic-
ticia y superficial lo que €l llama la gestién
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basada en el centro si ésta no se sustenta
en ciertos cambios internos en el mismo,
que se refieren a dos asuntos: una nueva
cultura de colaboracién en la escuela y
una redefinicién del papel del profesorado
y de su desarrollo profesional, cuyo senti-
do esboza en ese trabajo.

La imagen pesimista que venimos di-
bujando, tanto en posibles desviaciones
ideol6gicas que hemos enunciado, como
en la constatacién de hechos, no nos abo-
ca irremediablemente hacia la negacion
del valor que tendria la realizacién de pro-
yectos en los centros con todo lo que ello
implica, como es rescatar la primigenia
ideologia de esas pricticas, y crear una
cultura de la colaboracién entre el profeso-
rado. Como sefiala Gimeno:

Merece la pena trabajar la cultura de la cola-
boracién democriticamente entendida en
los centros, porque es la forma de salir de la
anomia indeseable desde el punto de vista
profesional para los docentes y por las reper-
cusiones negativas que tienen en z'udescoor-
dinacién de la educacién que reciben los
alumnos, ademis de por la imagen externa
de calidad que provoca. (Gimeno, 1994)

La colaboracién tiene ventajas y valo-
res que no podemos desestimar en la din4-
mica de los centros y en la formacién del
profesorado, entre ellos debemos destacar
tanto las de orden intelectual como las de
orden afectivo. La cultura colaborativa lle-
va a procesos de enriquecimiento propi-
ciados por el didlogo, el debate, y hasta la
confrontacién y discusién, de donde pro-
vienen, quizi sus dificultades, pero que sin
duda son menores que sus beneficios.
Ademds, permiten la puesta en comin de
las propias incertidumbres, y dudas que el
proceso educativo, lleno de valores, susci-
ta. El compartir los problemas comunes es
una manera de aprender a resolverlos, el
miedo al fracaso es fruto muchas veces,
de la soledad; la colaboracién permite un
clima de confianza y de apertura a expe-
riencias ajenas que otorga confianza al
profesor.
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Por ello, ante la pregunta sobre si tiene
sentido hacer proyectos de centro creo
que puede contestarse en senticlo afirmati-
vo, no sélo porque se hayan formulado
teorias que constaten lo interesante de tal
asunto o porque, como sefiala Sirotnik
(1994), la escuela sea el auténtico motor
que impulsa la evolucién de la educacién
a través de lo que llama la actividad refle-
xiva, sino porque ademis hemos podido
observar cambios en grupos de profesores
de algunos centros que, aunque comenza-
ron colaborando por maotivos meramente
burocriticos, puesto que iniciaron sus pro-
yectos a peticién de la Administracién y no
por un interés propio, van evolucionando
lentamente hacia una colaboracién real, li-
bremente elegida, fruto de un interés por
mejorar su prictica escolar y profesional.

¢ES POSIBLE UNA CULTURA
COLABORATIVA EN EL PROFESORADO?

Tris el anilisis efectuado tanto de los as-
pectos tedricos como de los casos pricti-
cos nos preguntamos si puede darse un
salto desde la colegialidad artificial a la co-
legialidad espontinea. En definitiva si es
posible una cultura de colaboracion entre
el profesorado 'y, en su caso, bajo qué con-
diciones debe darse. Trataremos de ofrecer
algunas respuestas a estas cuestiones en lo
que sigue.

ALGUNOS EJEMPLOS DE COLABORACION
ESPONTANEA

A pesar de las caracteristicas claramente
burocratizantes con que se ha iniciado esta
forma de trabajo en colaboracién, en algu-
nos casos ha sido un punto de arranque
hacia una perspectiva nueva que apuesta
por la participacién y el trabajo en comin.
En esa idea de cultura participativa, hay
que constatar que algo va cambiando, lo
que nos produce cierto optimismo sobre la



posibilidad de crear culturas colaborativas.
En lo que sigue daré cuenta de algunas ini-
ciativas en centros de Salamanca donde
hemos podido apreciar cémo algunos pro-
fesores, tras hacer un proyecto burocritico
y dejarlo «reposar», es decir, cumplida la
misién burocritica encomendada por la
Administracién, han decidido emprender
tareas realistas, concretas y exentas de bu-
rocracia, concretando sus proyectos hacia
problemas o 4dreas de especial interés para
su centro. Podemos dar cuenta de la exist-
encia de tal tendencia en algunos colegios
que mencionaremos, aunque sin duda ha-
brd mis. Tales escuelas han decidido la re-
alizacién de proyectos concretos, que a
medio plazo produzcan algin cambio be-
neficioso en una o a lo sumo dos temiticas
de especial relevancia para ellas, bien por-
que hayan constatado problemas, fallos o
deficiencias, bien porque debido a motivos
sociales sea de interés desarrollar propues-
tas que mejoren algunas de las condicio-
nes de sus alumnos, en aras de una mayor
igualdad de oportunidades. Podriamos de-
cir que el proyecto burocritico da paso a un
auténtico reto de colaboracién que produci-
rd mejoras en los procesos educativos de sus
alumnos vy, sin duda, en el desarrollo profe-
sional de los propios profesores. Los ejem-
plos que voy a describir a continuacién han
surgido espontineamente desde la propia
escuela, y han elegido como niicleo de sus
proyectos inmediatos problemas, deficien-
cias, de su realidad, en definitiva aspectos re-
levantes para mejorar la prictica escolar y
con ello la calidad de su centro.

Uno de esos centros de Primaria de la
ciudad de Salamanca es el colegio Rufino
Blanco. Los profesores empiezan a consta-
tar, que a partir de 3 de primaria se produ-
ce un deterioro ostensible en el drea de
lenguaje, por lo cual deciden crear en el
colegio un seminario permanente de estu-
dio sobre este tema, en el que se implican
de forma voluntaria profesores de Educa-
cion Infantil y Educacién Primaria. Los se-
minarjos tienen caricter abierto, y en ellos

los profesores analizan los motivos que
pueden causar la situacién que nos preo-
cupa y estudian propuestas y soluciones
(por el momento no se ha avanzado hacia
otras fases, dado lo reciente de la experien-
cia). Se ha invitado a participar a especialis-
tas en el tema, quienes les asesorarin en lo
que los profesores demanden, enriquecien-
do asf las discusiones de sus problemas, de
sus experiencias, como una fuente mis de
conocimiento y colaboracién bisicamente
de naturaleza cientifico-tedrica. Este proyec-
to que se forj6 en el curso 1997-98 se desa-
rrollard, por el momento, sin limite de
tiempo a lo largo de cursos sucesivos.

Otro proyecto de enorme interés es el
surgicdo en el colegio publico Nuestra Se-
nora de la Asuncidn, también de la ciudad
de Salamanca. En este centro eligen un
tema prioritario para ellos: plan de mejora
de la convivencia, un programa para desa-
rrollar los procesos de socializacion de los
nifios, la creacién de habilidades sociales y
la aceptacidn de las normas como modo
de una convivencia democritica. Se trata
de un centro situado en la periferia de la
ciudad con una poblacién socialmente
algo deprimida y sobre todo heterogénea,
donde hay una presencia importante de
minorias étnicas, que sin duda generan
una problemadtica mas compleja en las re-
laciones, por lo que ésta es una cuestion
prioritaria para ellos. Metodolégicamente
el primer paso en ese proyecto fue un
diagnéstico preciso de la situacion del cen-
tro, marcindose como objetivo Ia mejora
de la convivencia. Los profesores se reg-
nen en sesiones de trabajo periddicamen-
te, estudiando el tema y discutiendo
soluciones. También asisten a éstas profe-
sores invitados segtin el asunto que traten
en cada sesién. Fruto del trabajo de anili-
sis y reflexién colegiada se proponen deci-
siones concretas de mejora en cuya puesta
en marcha se comprometen los profeso-
res. Posteriormente se valoran los cam-
bios realizados, avanzando cn ¢l estudio y
desarrollo del programa.
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También resefiaré un proyecto de tra-
bajo en este sentido, que por estar ya pu-
blicado puede conocerse en mayor
profundidad. Es el llevado a cabo por los
profesores del CRA de Forfoleda en la pro-
vincia de Salamanca, quienes optan por la
idea de la colaboracién y el trabajo en gru-
po ante el reto de integrarse en un nuevo
tipo de organizacién educativa como es el
CRA de nueva creacién. El objetivo funda-
mental es la constitucién de un auténtico
equipo docente, que les lleve a desarrollar
un proyecto educativo real y contextualij-
zado, como ellos mismos expresan. (CRA
de Forfoleda, 1997).

Son experiencias reales que producen
cierto optimismo en relacién con la adop-
cion de culturas de colaboracién en el pro-
fesorado. Por salirnos del ambito salmantino
podriamos resefiar otras también publica-
das, como la llevada a cabo en el colegio
Virgen del Rosario en Totalin (Milaga),
para quienes construir un proyecto curtri-
cular supone: el reflejo coherelje de lo
que se hace en la prictica, en un sentido
prictico y funcional, lo que se hace y
cémo se hace. Ademis se concibe el PCC
como un documento incompleto e incluso
imperfecto, una especie de borrador que
debe estar siempre abierto a modificacio-
nes, pero al mismo tiempo un borrador ne-
cesario para trabajar en equipo y con un
«fondo comuin- (Alcald, 1994).

La vision de esta dltima experiencia
coincide con la idea que sobre el proyecto
curricular de centro tenfan los profesores del
centro en que realizamos las sesiones de dis-
cusién a que hemos hecho referencia mas
arriba, quienes elocuentemente nos mostra-
ron las criticas que les suscitd su realizacion
y el significado que habia tenido para ellos el
PCC tal como se elabord. Si embargo, eran
optimistas al respecto y subrayaban una se-
rie de valores para continuar en esa tarea de
minera espontinea, lo que transcribimos li-
teralmente en una serie de frases, que re-
cogimos fidedignamente, entre las que
resaltamos las siguientes:
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Si el PCC refleja lo que se hace tiene un va-
lor de autoformacion.

Si nos reunimos porque queremos es bue-
no, porque necesitamos contrastar y eso
sirve para enganchar a otros grupos y con-
formar la idiosincrasia del centro.

§i se hicieran bien son muy valiosos, pero
no lo es si s6lo se hace para cumplir el ex-
pediente.

Es valioso si no es algo impuesto.

Es valioso si se puede reflejar lo que real-
mente se hace.

Lo importante es que pueda funcionar el
grupo de profesores.

En estos casos la colegialidad burocri-
tica pudiera haber servido como un paso
previo para generar propuestas reales de
colaboracién. Al respecto, quiero resenar
la idea expresada por Fullan coincidente
con lo que acabo de decir. El autor, que
habla de la colegialidad fingida como un
enfoque restringido de la cultura colabora-
tiva basada en procedimientos burocriti-
cos y formales expresa que ésta, que suele
impulsarse desde iniciativas externas al
centro, tiene dos caras, o si se quiere, efec-
tos positivos y negativos. Referente a los
primeros, la mencionada colaboracién
puede constituir una fase primera de rela-
ciones de colaboracién que, si calan en la
mentalidad de los profesores, posibilita
que se cree en ellos confianza en la parti-
cipacién, en el apoyo mutuo, asi como in-
terés por afrontar los problemas para
solucionarlos en comtin, lo que prepararia
el camino hacia una colaboracién real (Fu-
llan, 1994).

Frente a la necesidad de realizar pro-
yectos en centros como una mera {érmula
burocritica para la administracion educati-
va, pero inutil y sin influencia en la pricti-
ca educativa o la opcién de ofrecer de
manera clientelista un proyecto atractivo
s6lo mirando al exterior, pero en definitiva
generador de desigualdades, existe una via
realista que consiste en desarrollar proyec-
tos curriculares en centros cityo objetivo
sera la resolucion de problemas. Ello per-
mitird no sélo ir abordando las dificultades



mais reales de cada centro, sino crear una
cultura interna para el profesorado en la
toma de decisiones compartidas, que den
cohesién al equipo. De hecho, hacer pro-
gramas comunes supone elegir contenidos
valiosos para el centro, contenidos que se
detectan como prioritarios; ofrecer una co-
herencia metodolégica; elegir recursos de
forma compartida; tener objetivos comu-
nes, de los cuales uno valiosisimo es de-
tectar los problemas del centro y aunar
esfuerzos para resolverlos; pero, sobre
todo supone generar la participacién entre
el profesorado, la creacién de una cultura
democritica, lo que potenciara el abando-
no de esa tendencia individualista del pro-
fesorado, a través de la informacién
compartida, del debate de la cultura que
interesa transmitir. En definitiva el desarro-
llo de una cultura de la colaboracion, cu-
yos rasgos ha destacado Hargreaves (1996)
y que, como apunte, recordaré en el si-
guiente epigrafe.

BASES Y CONDICIONES PARA UNA CULTURA
DE LA COLABORACION

La colaboracién real y productiva se ha
presentado como una labor con muchos
obsticulos y trabas que hay que superar
como, por ejemplo, cierto grado de incerti-
dumbre; el hecho de que miembros del
centro se autoexcluyan; insuficiencia de
tiempo en la jornada laboral para llevarlo a
cabo; falta, quizis, de un sistema de traba-
jo colectivo que también tendri que cons-
truirse; inestabilidad de algunos profesores
en el centro etc. Sin embargo, un factor
muy importante hace fuerte esta iniciativa:
nace de forma espontdénea, no promouvida
por instancias administrativas de ningiin
tipo, ni siquiera por compensaciones labo-
rales, ni pecuniarias, sino que emana de
una valoracion positiva que los profesores
ven en el trabajo colaborativo y una apues-
ta por la constriccion de propuestas reales
¥y necesarias para el centro.

Por lo demds quiero sefalar algunos as-
pectos que estimo deben darse para hacer
posible la colaboracién entre docentes:

e En primer lugar, un cambio de men-
talidad entre el profesorado, en rela-
cién a ciertos rasgos que sustentan
una buena colaboracién (Hargrea-
ves 1990) y seria interesante que los
profesores observaran. Un cultura
colaborativa espontdnea y voliunta-
ria surge de los docentes, aungque
no cabe duda que puede y debe es-
tar facilitada por la Administracién y
sobre todo por la direccién del pro-
pio centro. Conlleva ser omnipre-
sente en el tiempo y en el espacio,
ain cuando se reserven espacios
para tareas concretas, la colabora-
cién requiere una predisposicién a
tratar los temas de forma esponti-
nea en cualquier situacion, sin en-
corsetamientos espacio-temporales,
en realidad es una implicacién con
las personas que tienen un objetivo
comin. Por altimo, hemos de admitir
la imprevisibilidad como caracterislti-
ca, la colaboracién unas veces da
unos frutos y otras da otros distintos
en cantidad y calidad, pero siempre
serin frutos reales, no ficticios.

Por lo que vimos en el apartado ante-
rior, los profesores al expresar opiniones
sobre sus necesidades para elaborar pro-
yectos de centro, sobre todo en Secunda-
ria, autodemandan un mayor grado de
interés en la colaboracién, un cambio de
mentalidad, por encima incluso de cuestio-
nes mas técnicas y otras mis cémodas,
como la reduccién del trabajo en el aula.

Ademis de cambijos de mentalickad son
necesarias otras condiciones y medios:

e En la formacion del profesorado se
deberian propiciar maneras no
competitivas, sino colaborativas de
configurarse como docente; puesto
que, si en esa etapa profesionaliza-
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dora, e incluso adn antes, el aisla-
miento e incluso la competitividad
es la nota fundamental de su labor,
dificilmente el trabajo en equipo y la
colaboracién entre iguales puede ser
valorado por los futuros profesores
de forma que pertenezca a su cultura
profesional e incluso personal.
Cambios organizativos referentes al
papel de la direccidn, la cual debe
asumir actitudes dinamizadoras de
la cultura del centro y no de mera
gestora de la burocracia. Sobre lo
visto en los ejemplos de colegiali-
dad expuestos mis arriba es preciso
hacer constar el papel que han ju-
gado los directores y en algiin caso
los jefes de estudio en los centros
mencionados. Mi conocimiento en
relacién a estos centros es que la fi-
gura de algin responsable del equi-
po ha sido fundamental en las
citadas iniciativas. Por ello creo que
uno de los factores claves &n la pro-
mocién de formas de trabajo auténo-
mas y colaborativas en los centros
esta muy condicionada por quienes
son sus directivos, quizd no sélo en
su preparacién, sino también en
quiénes son personalmente. Es
probable que muchos deseos de
trabajar de forma colaborativa entre
el profesorado se diluyan o incluso
se pierdan si no hay un equipo con-
ductor capaz encauzarlas.

Asimismo, es necesaria una politi-
ca de traslados que permita la es-
tabilidad durante un tiempo
prudente que facilite disefiar y de-
sarrollar proyectos coherentes, tal
y como expresaban los propios
docentes.

Debe entenderse que la prictica de
la colegialidad exige tiempos para
pensar, discutir y tomar decisiones,
que son complementarios pero no
idénticos que los de la accién peda-
gogica.

e Esa idea de la colaboracién, que
deberia constituirse en una forma
de ser y de actuar, debe ser apoya-
da, facilitada e incentivada por la
Administracion de forma decidida,
nunca impuesta; quien no quiera
colaborar nunca lo hard, quien no
crea en el apoyo mutuo como for-
ma de resolver los problemas no
s6lo del centro sino individuales, se
aislari.

s Asi pues, como dice Hargreaves
(1996) la cultura colaborativa debe
estar orientada al desarrollo del
profesor, puesto que ademis de po-
tenciar la resolucién de problemas
comunes permite también compar-
tir los problemas e inseguridades
individuales asi como los éxitos y
satisfacciones del grupo de iguales.
La incertidumbre e inseguriclad que
producen los cambios lleva a algu-
nos profesores a situaciones perso-
nales limites que, sin duda, al
compartirse y discutirse alcanzarian
vias reales y menos conflictivas de
solucién. El desarrollo del profesor
supone poner en marcha iniciativas
propias, bien fundadas en proble-
mas reales del centro y no progra-
mas de terceros.

Finalmente, subrayar que el valor de la
autonomia y la colaboracién no cambiari
ni mejorard el centro si, ademas de lo ex-
puesto, no se incentiva a los profesores
para ello, se renuevan sus condiciones de
trabajo o se aumentan los medios que re-
quiere esa nueva cultura participativa. Ni
las palabras ni los documentos curriculares
o legislativos cambian solos las cosas en la
escuela, la renovacién depende de manera
incuestionable de la preparacién y actitud
de los profesores. El desarrollo profesional
del docente, que consiste en conceDbir Ia
prictica docente como un proceso cons-
tante de aprendizaje, experimentacion y
reflexién compartida, provocard la elabo-
racién de proyectos que interesariin y satis-



faran, no sélo a los estudiantes, sino a los
propios docentes, protagonistas de su pro-
pio desarrollo creador.
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