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Condiciones institucionales del trabajo colaborativo 
como estrategia de cambio del sistema educativo

Claudia A. Santizo Rodall*

Este artículo analiza el uso del trabajo en equipo entre los docentes como 
estrategia de cambio en la educación pública básica. Se considera que las 
escuelas no son el último peldaño para tomar decisiones, pues la creación 
de espacios para grupos de trabajo, dentro de las escuelas, permitiría in-
novaciones a partir de la complementariedad de conocimientos y habili-
dades entre docentes y directivos. El artículo considera las actitudes de los 
docentes frente a la actividad magisterial, en particular frente a los alum-
nos con rezago, y se discuten los problemas en la formación de grupos 
de trabajo, como la distribución de beneficios del trabajo conjunto y las 
conductas de polizón. Para ello, se propone el diseño de políticas públicas 
que fomenten la colaboración con base en incentivos no pecuniarios apo-
yados en factores como: la motivación profesional, la reducción de costos 
del esfuerzo de docencia y la posibilidad de compartir los riesgos de éxito 
o fracaso en la práctica de enseñanza.

This article analyzes the use of group work among teachers as a strategy for 
change within basic public education. Schools are considered not to be the 
final step for decision-making since the creation of spaces for working groups 
within schools would allow for innovation through complementary know- 
ledge and skills between teachers and principals. The article considers teacher  
attitudes in regards to teacher action, particularly concerning students with 
educational lag, and discusses difficulties for the creation of working groups, 
such as the distribution of collaborative work benefits and free-riding be-
havior. Therefore, the author proposes public policy design that fosters non-
monetary incentive based collaboration that is supported by factors such as 
professional motivation, reduction of the costs of teacher effort and the pos-
sibility to share the risks of teaching successes or failures. 
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Introducción1

La política educativa de México está cam-
biando sus objetivos de enseñanza para de-
sarrollar aprendizajes activos que sustituyan 
el aprendizaje pasivo en los estudiantes. Este 
objetivo está necesariamente acompañado 
de cambios en las prácticas de enseñanza en 
el aula; para ello, las autoridades consideran 
una estrategia de actualización de los docen-
tes mediante talleres o diplomados. Este tipo 
de actualización, sin embargo, reproduce la 
relación profesor-alumno, donde los docentes 
ahora asumen el papel de alumno. 

Es paradójico que el objetivo de desarro-
llar aprendizajes activos en niñas y niños no 
esté acompañado también de estrategias de 
aprendizaje activo para los docentes. Este ar-
tículo propone que el trabajo en equipo entre 
docentes y directivos es pertinente para al-
canzar los nuevos objetivos de enseñanza en 
las escuelas públicas. 

El trabajo colaborativo, o en equipo, entre 
docentes y directivos en las escuelas públicas 
no es un tema nuevo en el sector educativo, 
pero su escasa utilización como estrategia 
de gestión escolar, y especialmente como es-
trategia de cambio en las escuelas, señala la 
necesidad de revisar qué factores personales, 
organizacionales e institucionales facilitan u 
obstaculizan su desarrollo. 

La actitud y conducta de los docentes frente  
a su profesión es el primer factor a conside-
rar. Algunos estudios analizan las prácticas 
de enseñanza en el aula, por ejemplo, cómo se 
distribuye el tiempo de enseñanza (Stallings 
et al., 1975; Bruns y Luque, 2014). De estos 
estudios se puede inferir algún tipo de con-
ducta de los docentes. Otros estudios inda-
gan de manera directa en las percepciones 
y actitudes de los docentes; uno de ellos es 
TALIS, la encuesta sobre enseñanza y apren-
dizaje (OECD, 2014), la cual incluye variables 

que consideran la actitud del docente de edu-
cación básica en México y otros países, frente 
a su práctica de enseñanza y los resultados 
de la misma. De igual manera, un estudio en 
escuelas primarias de México en la década 
de 1970 realizado por Muñoz Izquierdo et al. 
(1979) consideró las percepciones y actitudes 
de los docentes frente a los alumnos con ma-
yor atraso escolar. 

Es relevante conocer el tipo de conducta 
de los docentes para anticipar posibles res-
puestas ante las reglas, apoyos o programas 
que ofrece el sistema educativo. Éste es un 
problema analizado en la literatura que abor-
da las políticas en educación que se basan en 
incentivos para los docentes (Hout y Elliott, 
2011), como por ejemplo los premios otorga-
dos en función del aprovechamiento escolar 
de los alumnos. Este artículo no contempla 
los incentivos individuales pero sí los incenti-
vos para la formación de grupos. Para ello, es 
relevante considerar qué factores influyen en 
la conducta y actitud de los docentes frente a 
un escenario de trabajar en equipo. 

La literatura de incentivos estudia mo-
delos analíticos (Baker, 2002; Lazear, 2000) 
donde se consideran factores que influyen en 
las decisiones de los actores, como la motiva-
ción intrínseca (no pecuniaria), el esfuerzo, y 
los costos del esfuerzo y los riesgos. Como se 
mostrará, estos factores corresponden a con-
ductas identificables en los docentes en diver-
sos estudios realizados en México y en otros 
países. 

Por trabajo en equipo se entenderá la co-
laboración intencionada para crear conoci-
miento, es decir, para crear nuevas formas de 
hacer las cosas, lo cual orienta la formación 
de grupos de trabajo en las organizaciones de 
la sociedad del conocimiento (Nonaka et al., 
2001). Esta perspectiva tiene relevancia en la 
educación debido a que las escuelas necesitan 
crear soluciones, o nuevas formas de hacer las 

 1 Este artículo deriva del proyecto de investigación titulado “Perspectivas de la gestión centrada en la escuela en 
el sistema público de educación básica en México: límites y posibilidades”, del cual la autora es responsable. Este 
proyecto contó con el apoyo de la Universidad Autónoma Metropolitana, unidad Cuajimalpa en el periodo de 
marzo de 2013 a marzo de 2015.
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cosas; con mayor razón si lo que se pretende 
es acelerar la adopción de un enfoque de en-
señanza que desarrolle aprendizajes activos 
en los alumnos. Cabe anotar que los objeti-
vos del trabajo en equipo son diferentes a los 
del trabajo colegiado como mecanismo para 
tomar decisiones de organización y gestión. 
Éste se realiza en las escuelas a través de los 
consejos técnicos escolares en la educación 
primaria, o en las academias en secundaria y 
bachillerato.

Uno de los principales aspectos en que 
se basa la discusión de este artículo es que 
los docentes y directivos no son un grupo 
homogéneo, y que diversos factores como 
la motivación profesional, la experiencia, 
la formación profesional y las percepciones 
explican conductas, actitudes y respuestas a 
las condiciones de enseñanza en las escuelas. 
Aunque aquí no se propone una teoría sub-
jetiva del pensamiento del docente como la 
realizada por Cuadra (2009), se considera re-
levante tomar en cuenta los tipos de conducta 
y actitudes desarrollados respecto a la profe-
sión docente para el diseño de una política 
educativa.

Para que el trabajo en equipo constituya 
un instrumento que permita la gestión del 
conocimiento y el aprendizaje de las escue-
las como organizaciones, necesita resolver 
dos problemas: por un lado, cómo premiar 
la contribución individual y conjunta de los 
miembros del grupo y, por otro, cómo facili-
tar la colaboración y prevenir conductas "tipo 
polizón" que la afectan.

Este artículo propone el diseño de pro-
gramas con recompensas no pecuniarias que 
faciliten la integración de grupos de trabajo; 
tales programas habrán de tomar en cuenta 
los factores que afectan las decisiones indivi-
duales de docentes y directivos, a fin de crear 
una política orientada a fortalecer la gestión 
escolar y el aprendizaje organizacional de las 
escuelas. Se organiza de la siguiente forma: 
el primer apartado considera factores que 
determinan la conducta y decisiones de los 

docentes en el aula y en la escuela; el segundo 
presenta experiencias con la entrega de in-
centivos colectivos con los cuales se asignan 
recursos adicionales a las escuelas; el tercero 
discute la formación de grupos de trabajo y 
los elementos para diseñar una política para 
fomentar el trabajo en equipo en las escuelas; 
y por último, se presentan conclusiones.

La percepción  
de la eficacia personal  
y el riesgo de ser ineficaz 

La actitud de los docentes frente a su profe-
sión es considerada en algunos estudios como 
un factor para explicar los resultados de la 
enseñanza y el aprendizaje. Esa actitud define 
la relación con las alumnas y alumnos y, tam-
bién, revela algunas conductas que se pueden 
presentar cuando se analiza la utilidad de rea-
lizar trabajo en equipo. 

El estudio sobre enseñanza y aprendizaje 
en las escuelas realizado por la OECD en di-
versos países, entre ellos México —la llamada 
encuesta TALIS (OECD, 2014)— consideró un 
indicador para conocer las percepciones del 
docente sobre su eficacia (self-efficacy); ésta 
se definió como las creencias de las personas 
sobre sus capacidades para llevar a cabo con 
éxito un curso de acción particular. Este indi-
cador reportó, para las escuelas secundarias, 
que la menor percepción de eficacia se presen-
taba cuando los docentes atendían alumnos 
de menor rendimiento escolar (OECD, 2014), es 
decir, cuando el propio docente se considera-
ba rebasado en sus capacidades para atender a 
los alumnos con bajo rendimiento. 

En un estudio realizado hace más de 30 
años en escuelas primarias, Muñoz Izquierdo 
et al. (1979: 230) analizaron dos actitudes de los  
docentes: una de motivación, y otra de ex-
pectativas. Para la motivación se definió el 
concepto de futilidad, que “expresa la forma 
en que el profesor percibe las posibilidades 
que tendrán sus alumnos para permane-
cer en la escuela y/o para obtener resultados 
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satisfactorios...” y como expectativa se consi-
deró “...una medida del grado en que el maes-
tro considera que los esfuerzos hechos para 
ayudar a determinado alumno, eventualmen-
te serán exitosos...”. Las observaciones realiza-
das por Muñoz Izquierdo et al. (1979) les lleva-
ron a concluir que en un alto porcentaje de la 
muestra de escuelas analizadas, los docentes 
consideraban menos capaces a los alumnos 
repetidores. Como apuntan estos autores, el 
problema es la formación de un concepto ne-
gativo respecto a los alumnos sin profundizar 
en las razones de ello. 

Estudios de psicología podrían identificar 
el tipo de conductas que generan esas actitu-
des ante el rezago educativo, pero para efectos 
de este trabajo señalaremos dos conductas 
extremas: la de los docentes que pueden au-
mentar su esfuerzo con base en su motivación 
profesional, y la de aquellos que consideran 
que su esfuerzo no tendrá resultados. Las per-
cepciones del docente acerca de su menor ca-
pacidad para atender a los alumnos con reza-
go tienen, en la práctica, el mismo efecto que 
ser indiferente con esos alumnos. 

El esfuerzo de docencia también puede 
presentar resultados inciertos por la influen-
cia de factores fuera del control del docente, 
como es el caso de los rezagos acumulados en 
otros ciclos escolares, o bien las condiciones 
socioeconómicas y familiares que influyen en 
los aprendizajes de los alumnos. 

El esfuerzo que realiza un docente tiene un 
componente de riesgo, el cual es una percep-
ción del resultado a futuro. Esta percepción es 
un estado psicológico de “confianza” sobre un 
resultado posible que incluye la percepción de 
que es posible perder (Conejeros et al., 2010) 
en caso de que el esfuerzo docente no pueda 
influir o mejorar las condiciones de rezago de 
los alumnos.

La atención que se brinda a los alumnos, 
particularmente a los de mayor rezago, reve-
la algunos de los factores que intervienen en 
las decisiones de los docentes: i) el costo del 
esfuerzo de docencia que implica preparar 

la didáctica y los materiales necesarios para 
atender alumnos en diferentes situaciones 
de aprendizaje; ii) combinado con ese costo 
puede existir un razonamiento de eficiencia, 
en el sentido de que el esfuerzo de docencia 
puede ser mejor aprovechado por los alum-
nos avanzados; y iii) el riesgo como percepción 
del resultado a futuro de la enseñanza. Estos 
factores dificultan el cambio de las prácticas 
tradicionales de enseñanza. Una combina-
ción de estos factores puede explicar el tipo de 
conductas que desarrollan los docentes frente 
a grupo; estos mismos factores podrán deter-
minar las actitudes frente al trabajo en equipo 
con otros docentes.

Incentivos para trabajar  
en colectivo 

Una primera aproximación al trabajo en gru-
po es la actitud de los docentes en las escuelas. 
Para ello se consideran experiencias de los 
planes de incentivos económicos colectivos 
usados para otorgar recursos adicionales a 
las escuelas, condicionados al cumplimiento 
de objetivos y metas. El aspecto principal es 
la forma en que se distribuyen esos recursos 
entre la escuela y los docentes; entre estos úl-
timos la distribución puede hacerse según la 
antigüedad y el cargo. Los estudios realizados 
sobre la efectividad de los incentivos colecti-
vos centran su atención en los resultados, más 
que en el funcionamiento de las escuelas. Dos 
factores que determinan los resultados son: 
la forma en que responden los docentes a las 
condiciones existentes en las escuelas, y la for-
ma en que se asignan los incentivos colectivos.

Los esquemas de incentivos colectivos son 
mecanismos de asignación de recursos acor-
des con los principios de descentralización que 
han orientado los cambios de los sistemas edu-
cativos en diversos países. Osborne y Gaebler 
(1992) explicaron la descentralización como 
una separación, por un lado, de la función de 
conducir o dirigir mediante la definición de 
estrategias y, por otro, de la función de operar 
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o mantener el funcionamiento de las organi-
zaciones. En la educación, la premisa es que las 
decisiones tomadas en las escuelas por directo-
res, docentes y padres de familia reflejan me-
jor las prioridades y valores de la comunidad 
(World Bank, 2007). Así, se asume que la misma 
comunidad toma decisiones y se responsabili-
za de implementarlas, por lo que se entregan 
incentivos de manera estratégica y se espera 
que las escuelas tomen decisiones operativas 

En los siguientes incisos se tratan dos as-
pectos que influyen en los resultados de los 
incentivos colectivos: el primero se refiere a 
los efectos negativos, no intencionados, de-
rivados de la aplicación de los principios de 
descentralización no contextualizados; el se-
gundo considera la influencia de los contex-
tos en los resultados que se obtienen con los 
esquemas de incentivos. 

Efectos no deseados  
de los incentivos colectivos
En Estados Unidos se utilizan diversos pro-
gramas de incentivos que premian de manera 
individual a los docentes y de manera colecti-
va a las escuelas. Bacolod et al. (2012) analizan 
tres programas de incentivos en California 
que otorgaron premios a docentes y escuelas 
durante 2000 y 2001, condicionados a lograr 
metas; la medición se hizo con base en un 
índice de desempeño académico construido 
con los resultados de los exámenes de diversos 
grados en las escuelas. Los premios se otorga-
ron por el valor que alcanzó el índice, por la 
mejora en los índices y, además, se considera-
ron metas para la escuela por grupos raciales 
(hispanos y afroamericanos, entre otros) y 
por grupos socioeconómicos en desventaja. 

Los autores del estudio señalan que una 
consecuencia no intencionada fue la dismi-
nución relativa de recursos asignados a las 
escuelas que atienden a la población en des-
ventaja socioeconómica (Bacolod et al., 2012). 
Como los recursos se asignan con base en 
índices de desempeño, esto significaría que la 
acción colectiva de los docentes tuvo efectos 

diferenciados entre escuelas. Hay dos facto-
res que pueden explicar ese resultado: por un 
lado, diferencias en las prácticas de gestión de 
cada escuela, y por otro, diferentes conductas 
o actitudes de los docentes.

Este efecto indeseado se ha identificado 
en varios estudios que señalan que la descen-
tralización no favorece a organizaciones con 
reducidas capacidades institucionales —gene-
ralmente las escuelas que atienden población 
con desventaja socioeconómica y cultural— y 
que, además, las coloca en desventaja cuando 
compiten por recursos (Hanushek et al., 2012; 
Galiani et al., 2008). 

La reducida capacidad institucional impli-
ca que la organización de las escuelas no está 
en posibilidad de ofrecer soluciones a los pro-
blemas educativos que enfrenta. Ésta es una 
de las fallas del modelo de descentralización, 
el cual aplica una misma regla, en este caso el 
uso de incentivos, sin importar las diferen-
cias entre escuelas. Una descentralización a  
ultranza, con criterios de mercado, utilizaría 
la competencia como medio para seleccionar 
a los mejores, pero una política de esta natura-
leza se contrapone al principio de equidad en 
la cual se sustenta la política educativa.

El principio de equidad aplicado a la ges-
tión implica que la descentralización necesita 
ser contextualizada; sin embargo, cuando se 
define desde arriba, desde la autoridad cen-
tral, va en sentido contrario al principio de 
descentralización según el cual son las propias 
comunidades las que deben tomar decisiones 
de acuerdo con su contexto. Como veremos, 
una forma de considerar las diferencias es me-
diante la creación de espacios donde docentes 
y directivos encuentren soluciones propias a 
los problemas educativos que enfrentan.

Contexto institucional  
de las escuelas y del sistema educativo
El contexto institucional de las escuelas, ya sea 
por su tamaño o sus normatividades, es uno 
de los factores que influye en los resultados de 
los esquemas de incentivos colectivos. 
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En un estudio realizado en escuelas de 
Nueva York, reportado por Fryer (2013), se 
ofreció a las escuelas la opción de seleccionar 
entre un programa de incentivos individua-
les para los docentes, o bien un programa 
de incentivos de grupo o colectivo. Fryer se-
ñala que la mayoría de las escuelas optaron 
por incentivos colectivos, es decir, recursos 
entregados a las escuelas condicionados al 
cumplimiento de metas, pero cuya distribu-
ción a los docentes se realiza de acuerdo con 
su antigüedad y posición. Una posible razón 
por la cual las escuelas optaron por el incen-
tivo colectivo, señala Fryer, es que la distri-
bución entre los docentes se realiza con base 
en el esquema de pago salarial. Esto significa 
que no se altera la relación gremial entre los 
docentes.

Fryer (2013) señala también que el incen-
tivo colectivo no mejoró los aprendizajes de 
los alumnos en las escuelas de Nueva York, 
a diferencia de los resultados obtenidos con 
experimentos similares realizados en la India 
y Kenia. Este autor anota como posibles razo-
nes el costo de monitorear los resultados de 
los docentes, ya que en la India y Kenia las es-
cuelas participantes tenían un promedio de 3 
a 12 docentes, en comparación con un prome-
dio de 60 en Nueva York. En contraste, Lavy 
(2002) encontró resultados positivos con el 
uso de incentivos colectivos que utilizaron un 
índice para medir el aprovechamiento escolar 
en escuelas de Israel con aproximadamente 
80 docentes en promedio, de manera que los 
resultados sobre el tamaño de la escuela y la 
efectividad del incentivo colectivo no son 
concluyentes.

Otro factor que influye en los resultados 
del incentivo es su complejidad o simplicidad. 
Esta última se refiere a establecer pocos obje-
tivos asociados a los premios que se otorgan. 
Por ejemplo, Eberts et al. (2002), anotan que 
en escuelas de Michigan, en Estados Unidos, 
se observó la efectividad de un incentivo que 

premió un solo objetivo: mejorar la asisten-
cia de los alumnos. Sin embargo, lograr ese 
único objetivo no influyó en otras variables 
educativas.

Otro aspecto cuestionado del desempeño 
de una escuela, además de su efectividad, es 
la eficiencia en el uso de recursos para lograr 
mejoras en el aprovechamiento escolar. Este 
sería uno de los propósitos de los incentivos 
colectivos. 

En un experimento no controlado reali-
zado en escuelas de Israel se valoró la efecti-
vidad de dos formas de asignación de recur-
sos adicionales: i) un esquema de incentivos 
condicionado a resultados; y ii) la asignación 
convencional de recursos. Lavy (2002) señala 
que 62 escuelas secundarias participaron en 
un plan de incentivos tipo torneo, es decir, las 
escuelas compiten por recursos que se entre-
gan al tercio de escuelas que haya obtenido 
los mejores resultados en indicadores educa-
tivos construidos con base en los resultados 
de los alumnos, matriculación, certificación 
y tasa de deserción.2 Este plan de incenti-
vos fue comparado con otro programa que 
incluyó 22 escuelas que recibieron recursos 
adicionales para mejorar, principalmente, el 
tiempo de enseñanza y la capacitación de los 
directivos.

El estudio de Lavy (2002) concluye que 
ambas formas de asignar recursos mostraron 
efectos positivos en los indicadores educativos 
utilizados; sin embargo, la asignación conven-
cional mostró mayores efectos (de 50 a 70 por 
ciento en tres de los indicadores educativos), 
aunque estas escuelas recibieron el doble de 
recursos que aquéllas que compitieron bajo el 
modelo tipo torneo. 

No obstante lo anterior, la comparación de 
costos no es suficiente para valorar cuál de las 
dos formas de entregar recursos a las escue-
las es preferible. Además, el estudio de Lavy 
(2002) señala que no se observaron diferencias 
en los resultados obtenidos entre las escuelas 

 2 La regla para distribuir los recursos en las escuelas ganadoras fue: 75 por ciento se repartiría entre los docentes de 
acuerdo con su salario base, y 25 por ciento se entregaría a la escuela.
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que compitieron por los incentivos y los ob-
tuvieron, y las escuelas que compitieron y no 
los obtuvieron. En contraste, en la asignación 
convencional de recursos se observaron me-
jores resultados en estudiantes con aprove-
chamientos por abajo del promedio, pero no 
mejoraron la tasas de deserción. Es decir, es el 
funcionamiento de las escuelas como un todo 
lo que determina los resultados educativos. 

Los estudios anotados, así como las valo-
raciones que se realizan sobre los resultados 
obtenidos con la descentralización, señalan 
que son los contextos institucionales y so-
ciales los que determinan los resultados. La 
entrega de incentivos con esquemas descen-
tralizados, donde se espera que las escuelas 
tomen sus mejores decisiones sin considerar 
sus contextos sociales e institucionales, afecta 
criterios de equidad, pero además no garan-
tiza mejoras en la efectividad de los servicios 
educativos. Por ello, se requiere analizar de 
manera más cercana los procesos educativos, 
cómo funcionan las escuelas y, además, consi-
derar los factores que pueden estar afectando 
de manera diferenciada las conductas y las 
respuestas de los docentes a las condiciones 
institucionales y sociales en las cuales desem-
peñan sus labores magisteriales.

Los factores que determinan las decisiones 
de los docentes, y los contextos institucionales 
que condicionan esas decisiones, difícilmente 
se pueden controlar para orientar la conducta 
de los docentes en lo individual. Por ello, en el 
siguiente apartado se discute un mecanismo 
cuyo objetivo no es controlar, sino crear espa-
cios institucionales donde el esfuerzo de do-
cencia se ajusta a las condiciones contextuales 
de las escuelas y los alumnos. 

Formación de equipos de trabajo

El tema de este apartado es la formación de 
grupos de trabajo en las escuelas, los factores 
que facilitan su integración y los elementos 
para diseñar una política que promueva el 
trabajo en equipo. 

Los grupos de trabajo pueden ocupar es-
pacios dentro de las escuelas pero éstos com-
plementan, y no restan espacios a los cuerpos 
de decisión colegiada y al trabajo de los docen-
tes en el aula. La complementariedad —y uti-
lidad— de los grupos de trabajo reside en que 
son una estrategia para organizar la escuela, y  
no una estructura de decisión adicional. En 
este apartado se argumenta que las escue-
las no son el último peldaño en la cadena de  
decisiones del sistema educativo, ya que los 
grupos de trabajo son espacios, dentro de 
cada escuela, donde se pueden generar benefi-
cios mediante el trabajo conjunto que ayuden 
a reducir costos y a mejorar la eficiencia del 
esfuerzo de docencia.

Una dimensión del trabajo en equipo aún 
más relevante que la eficiencia es la potencia-
lidad para introducir mejoras e innovaciones 
en el servicio educativo. Es decir, la formación 
de equipos de trabajo no es un fin en sí misma, 
sino un medio para desarrollar intervencio-
nes educativas que mejoren la enseñanza. Por 
ello, las llamaremos intervenciones en equipo 
para puntualizar ese objetivo. De esta mane-
ra, las prácticas de enseñanza en el aula no son 
sólo materia de trabajo del docente en lo indi-
vidual, sino que pasan a ser materia de análisis 
de las intervenciones en equipo. 

Las intervenciones en equipo ofrecen be-
neficios si se aprende de su implementación 
y se valora el éxito de las soluciones que se 
proponen. En la literatura de evaluación de 
políticas públicas, Gertler et al. (2011) anotan 
que la evaluación de una intervención durante 
su implementación tiene el propósito de valo-
rar qué funciona en condiciones reales, a di-
ferencia de los experimentos, que se realizan 
en condiciones controladas. Estos autores 
proponen usar la metodología de evaluación 
de impacto, es decir, evaluar los efectos de 
largo plazo para valorar los beneficios de una 
intervención. Otra metodología de análisis es 
la propuesta de investigación-acción en la cual, 
a diferencia de la investigación académica, el 
objeto de análisis es la propia realidad, o bien 
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los problemas de la escuela (Anderson et al., 
2007). Estas metodologías de análisis pueden 
acompañar y valorar el éxito de las interven-
ciones en equipo. 

Los equipos de trabajo no están exentos de 
problemas y necesitan atender por lo menos 
los dos siguientes: i) cuáles serán los beneficios 
del trabajo conjunto y cómo serán distribui-
dos entre los miembros del equipo; y ii) cómo 
prevenir una posible conducta donde algún 
integrante del equipo, sin hacer contribucio-
nes, busque beneficiarse del trabajo de otros. 
Un tercer aspecto que requiere atención tiene 
que ver con las condiciones institucionales 
para promover las intervenciones en equipo.

Beneficios del trabajo conjunto
La primera opción para establecer un beneficio 
para los equipos de trabajo son los incentivos 
económicos, pero hay varios elementos que 
señalan que no conviene utilizarlos de manera 
generalizada. Besley y Ghatak (2005) enfatizan 
que las empresas privadas, al estar orientadas 
por beneficios económicos, establecen los in-
centivos de sus trabajadores en función de la 
contribución que éstos realizan al valor de di-
cha empresa; sin embargo, en el caso de la edu-
cación pública el valor del mercado no es un 
parámetro, ya que el esfuerzo docente, indivi-
dual y conjunto, contribuye al interés público. 

La literatura de incentivos señala que los 
premios económicos afectan la motivación 
profesional, entendida como el incentivo in-
trínseco para desarrollar una tarea sin un 
premio monetario (Hout y Elliott, 2011). Si el 
incentivo individual afecta la motivación pro-
fesional, el efecto negativo en la colaboración 
puede ser mayor, ya que no existe una forma 
de reparto óptima de un incentivo colectivo a 
menos que la distribución se realice con base 
en la antigüedad de cada integrante del equipo, 
lo cual reproduce el tradicional sistema salarial, 
como fue anotado en el estudio de Fryer (2013). 

Otro aspecto del trabajo conjunto es que 
sus resultados, o bien, los beneficios, no se inte-
gran por la simple suma de las contribuciones 

individuales; hay beneficios adicionales deri-
vados de la colaboración. Suponiendo que el 
esfuerzo individual pudiera medirse, ahora 
se tendría el problema de cómo distribuir el 
beneficio de la colaboración. Entonces, los 
esquemas de recompensas económicas son 
menos deseables cuando es difícil medir el 
esfuerzo, o los resultados de dicho esfuerzo, 
o bien cuando una persona puede jugar con 
el sistema de recompensas (Prendergast, 1999). 

Las recompensas no pecuniarias en un 
sistema de méritos son la alternativa para 
recompensar el trabajo en equipo. El propó-
sito de un sistema de méritos es acreditar los 
esfuerzos individuales invertidos, los cuales 
proporcionarán beneficios futuros en térmi-
nos de promociones laborales, obtener plazas 
definitivas, tener derecho al financiamiento 
de estudios de posgrado, u otros beneficios si-
milares que se puedan obtener en una carrera 
profesional. En este sistema de méritos se pue-
den incluir los esfuerzos del trabajo en equipo.

La colaboración en grupos de trabajo no 
depende tanto de los beneficios de corto plazo 
como del proyecto de carrera de largo plazo de 
un docente o directivo. Otro elemento que in-
fluye en la colaboración es la confianza que se 
tenga en los otros miembros del grupo; en este 
caso se trata de la confianza social, en el sen-
tido de la expectativa que se forma sobre qué 
esperar de la conducta de otros (Luhmann, 
2000). Esta confianza social no está garanti-
zada y puede verse afectada por otros proble-
mas, como se discute a continuación.

El problema del polizón  
durante el trabajo en equipo 
Antes de abordar la colaboración conviene te-
ner en cuenta un problema potencial que afec-
taría la motivación para participar en equipos 
de trabajo; se trata de la posible conducta de 
algunos integrantes que, de manera intencio-
nada, busquen aprovecharse del trabajo de 
otros sin aportar o contribuir al grupo. Este 
es el problema del polizón (free rider) conside-
rado en la literatura sobre la acción colectiva. 
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Olson (1965) señala que el problema del 
polizón puede ser limitado por un mecanis-
mo social (la presión social) en los grupos pe-
queños, pues los miembros desean conservar 
el prestigio y respeto que se han ganado. Así, 
en comunidades con pocos miembros, don-
de unos dependen de otros, esa conducta se 
limita cuando cada integrante valora las rela-
ciones personales que mantiene con los otros, 
de tal manera que se antepone el interés de 
conservar una reputación. Este tipo de con-
trol social es utilizado en la formación de gru-
pos de deuda creados en países en desarrollo, 
donde un individuo adquiere un préstamo y 
ofrece como garantía el compromiso del gru-
po de deuda de respaldar el crédito solicitado. 
En este caso el grupo de deuda monitorea que 
el deudor cumpla con sus compromisos, y si 
no lo hace es excluido del grupo (Morduch, 
1999).

La efectividad del control social en grupos 
de trabajo en las escuelas puede ser cuestio-
nada por el efecto que puede tener una iden-
tidad gremial. Este fue el caso anotado por 
Fryer (2013) en las escuelas de Nueva York 
que eligieron un incentivo colectivo en lu-
gar de incentivos individuales. De igual ma-
nera, en México, en el Programa de Carrera 
Magisterial se crearon comités en las escuelas 
para evaluar el desempeño de los candidatos 
a dicho programa, pero estos comités asigna-
ron los mayores puntajes a sus compañeros 
en razón de su identidad gremial, con lo cual 
se alteró el sentido de la evaluación (Santizo, 
2002). Estos dos casos muestran la influencia 
de la relación gremial entre docentes en gru-
pos pequeños en las escuelas. Cómo limitar 
ese efecto gremial es uno de los problemas que 
necesita atender el diseño de una política para 
promover el trabajo en equipo.

Condiciones para  
la formación de grupos de trabajo 
Un factor que favorece la formación de equi-
pos de trabajo es el carácter complementa-
rio de los conocimientos y habilidades que 

tengan sus miembros para atender un mis-
mo asunto que concierne a varios grupos de 
alumnos en una misma escuela, o bien com-
binar diferentes conocimientos y habilidades 
para encontrar soluciones a un problema. 

Fryer (2013), citando a Baker (2002), seña-
la que la condición de complementariedad 
determina que el trabajo en equipo sea más 
efectivo que el trabajo individual en presen-
cia del problema del polizón. La complemen-
tariedad hace visible la conducta de polizón 
que no contribuye a las tareas del grupo de 
trabajo. 

La complementariedad es un factor adi-
cional a los factores de costos, eficiencia, 
riesgos y motivación que influyen en las de-
cisiones del esfuerzo de docencia que fueron 
consideradas en el primer apartado de esta 
sección. Los costos se refieren al esfuerzo apli-
cado en la docencia; la eficiencia se refiere a la 
percepción de los docentes de que el esfuerzo 
realizado tenga resultados en el aprovecha-
miento escolar; y los riesgos se relacionan con 
sus esfuerzos de docencia y los diferentes efec-
tos que tendrán de acuerdo con la situación 
individual de sus alumnos. La complemen-
tariedad no previene que los otros factores 
anotados se puedan contraponer entre sí, por 
ejemplo, cuando la motivación profesional de 
un docente coloca en un segundo plano los 
costos y riegos, y viceversa. Sin embargo, si 
la complementariedad entre conocimientos 
y habilidades de los docentes ayuda a redu-
cir costos o riesgos entonces puede facilitar la 
colaboración entre docentes cuyas actitudes 
podrían contraponerse en ausencia de dicha 
complementariedad.

La formación de un grupo de trabajo, 
donde algunos se guían por una motivación 
profesional y otros por la disminución de los 
costos o riesgos, presenta el problema de cómo 
alinear los objetivos de cada integrante. Éste 
es un problema similar al que tienen las orga-
nizaciones cuando buscan que los objetivos 
del personal coincidan con los de la organi-
zación. Prendergast (2008) anota que cuando 
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el resultado de un servicio proporcionado por 
una organización no puede ser medido, la op-
ción de la organización es contratar personal 
con motivación intrínseca identificada con el 
servicio proporcionado. Prendergast señala 
que: “cuando no se puede usar el dinero para 
alinear incentivos, entonces se pueden ali-
near preferencias” (2008: 204). Ello indica que 
los grupos de trabajo necesitan formarse, en 
principio, por personas con un mismo tipo de 
preferencias, ya sea grupos de docentes con 
motivación intrínseca, o bien grupos de do-
centes con preferencia por reducir los costos 
del esfuerzo de docencia. 

La combinación de factores que influye 
en las decisiones del esfuerzo docente puede 
cambiar por circunstancias personales que 
están fuera del control de la gestión de una es-
cuela, o por aspectos institucionales. Además, 
los costos, riesgos y motivación tienen un 
valor subjetivo para cada persona. Esto hace 
que esos factores no sean observables y, por 
tanto, no se pueda definir cuál es la mejor 
combinación que se puede obtener en cada 
escuela. Sólo se pueden establecer condicio-
nes generales del tipo de grupos de trabajo 
cuya formación es más factible, o que pueden 
proporcionar mejores resultados. Este tema se 
desarrolla en la siguiente sección.

Tipos de grupos de trabajo  
e incentivos para formarlos
La complementariedad y la similitud de prefe-
rencias son los dos elementos anotados que 
sostienen la formación de un grupo de trabajo.  
La complementariedad de conocimientos y 
habilidades posibilita obtener beneficios de la 
colaboración que no se obtendrían de manera 
individual; la similitud de preferencias facili-
ta la concentración de esfuerzos en objetivos 
comunes. Estos dos elementos, si bien defi-
nen condiciones para desarrollar el trabajo 
en equipo, deben considerarse en interacción 
con factores personales en las decisiones de 
colaborar y el tipo de apoyos que se pueden 
proporcionar. 

a) Motivación, riesgos e innovación 

La motivación, los riesgos y la oportunidad de 
resolver asuntos mediante la innovación defi-
nirán tipos de grupos de trabajo. Un primer 
tipo de grupo estaría integrado por docen-
tes con motivación profesional que asumen 
riesgos y costos en sus proyectos educativos. 
Por ejemplo, las actividades que ayudan a los 
alumnos de mayor rezago requieren un mayor 
esfuerzo docente y por tanto representan un 
mayor costo; esto, sin embargo, puede tener 
menos peso en la consideración de los docen-
tes con motivación profesional. Además, estos 
esfuerzos representan un riesgo por el diferen-
te resultado que se obtiene, considerando las 
condiciones personales de los alumnos. Por 
ello, los apoyos a los proyectos de grupos de 
trabajo basados en la motivación profesional 
son una forma de compartir los riesgos entre 
los docentes motivados y las escuelas. 

Los proyectos que conllevan riesgos pue-
den considerar el diseño de innovaciones y me-
joras en las estrategias de enseñanza lo cual, 
además de esfuerzo, requiere creatividad, 
que puede ser un elemento adicional apor-
tado por docentes motivados. La asignación 
de recursos a proyectos de innovación puede 
considerar recursos especializados, entre ellos 
la asesoría de expertos externos a las escuelas, 
tanto en el diseño de estrategias como en el 
seguimiento de la implementación. Dicha 
asesoría es necesaria para obtener evidencias 
del grado de éxito de los proyectos. Es posible 
considerar la posibilidad de otorgar a los do-
centes descarga temporal del tiempo en aula 
para el desarrollo de estos proyectos. 

En los proyectos que implican riesgos pue-
de haber la percepción de que los beneficios 
del trabajo conjunto no compensan la inver-
sión de esfuerzo; por ello, los recursos propor-
cionados a estos proyectos pueden reducir o 
compensar la expectativa de pérdida por el 
esfuerzo realizado. Estos apoyos pueden ser 
relevantes para atraer la participación de do-
centes que si bien en lo individual no asumen 
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riesgos, ni costos, en conjunto sí pueden com-
partirlos con otros docentes.

El diseño de nuevas estrategias para la 
enseñanza es uno de los aspectos de mayor 
relevancia de la política educativa que busca 
profundizar la adopción de prácticas moder-
nas en las aulas. 

La estrategia de cambio en la enseñan-
za ha tenido como base, hasta este siglo XXI, 
una formación continua de corte individual 
mediante el apoyo para asistir a cursos y di-
plomados sobre competencias docentes (SEP, 
2012). Esta estrategia de cambio tiene dos as-
pectos que considerar para transformarse en 
una estrategia más eficiente: 

• El primero se refiere a la poca atención 
que se presta a la apertura de espacios 
para que desde la propia práctica do-
cente se generen propuestas de mejo-
ra en la enseñanza. En ese sentido, los 
grupos de trabajo pueden crear un tipo 
de aprendizaje colectivo basado en el 
intercambio de experiencias y cono-
cimientos, lo cual es una alternativa al 
entrenamiento basado sólo en lecturas 
(Schechter, 2013). 

• Un segundo aspecto a destacar es que 
no hay un seguimiento y una evalua-
ción que indiquen que lo aprendido en 
diplomados y cursos es utilizado en el  
aula, y mucho menos que su uso se rea-
lice de manera efectiva. Algunos análi-
sis anotan, incluso, que la impartición 
de cursos no tiene efectos en el aula 
(OEI, 2006).

 La Secretaría de Educación Pública de 
México (SEP, 2012) señala un horizonte de 10 
años para transformar la práctica docente, 
periodo que podría ser mayor si no se cuenta 
con mecanismos que puedan corregir des-
viaciones y realizar ajustes en el proceso de 
implementación. En este sentido, la propuesta 
de evaluar programas y proyectos durante su 
implementación proporcionaría los elementos 

necesarios para reducir el riesgo de fallas y te-
ner mayor certeza de la dirección que sigue el 
cambio en el enfoque de enseñanza. Esta eva-
luación durante la implementación puede ser 
instrumentada, como se anotó, a través de la 
creación de grupos de trabajo.

b) Costos, riesgos  
e implementación de estrategias 

Un segundo tipo de grupo de trabajo que se 
puede formar incluye a docentes que toman 
decisiones con base en el costo y los riesgos 
del esfuerzo que implica mejorar la docencia. 
Asumiendo que ninguno de estos docentes se 
comporta como polizón, se puede considerar 
que un incentivo para trabajar en conjunto 
sería ofrecer proyectos y recursos que dismi-
nuyan los costos de emprender proyectos pro-
pios e incluso reducir los costos del esfuerzo 
docente. 

El propósito de reducir costos individua-
les se puede obtener con proyectos para im-
plementar estrategias de enseñanza donde a los 
grupos de trabajo se les provea de instrumen-
tos y herramientas en cuyo desarrollo ellos no 
inviertan esfuerzo. Estos recursos pueden ser 
materiales didácticos, técnicas de enseñanza 
ya diseñadas y probadas, y capacitación, en-
tre otros elementos. Este tipo de grupos de 
trabajo se puede formar con maestros frente 
a grupo donde cada uno es responsable de los 
resultados de su grupo escolar, pero se esta-
blecen objetivos de mejora conjunta. 

c) Acompañamiento y aprendizaje

Un tercer tipo de grupo de trabajo sería el in-
tegrado por docentes motivados y docentes 
cuyas decisiones se basan en los costos y ries-
gos. Combinar estos factores puede balancear 
los criterios que orientan las decisiones, ya 
que cada perfil docente coloca ciertos factores 
en un segundo plano. Para evitar sesgos hacia 
un tipo de decisión, Prendergast (2008) anota 
la importancia de mantener un balance en la 
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composición de los integrantes de una orga-
nización. En este caso, la colaboración entre 
docentes con perfiles diferentes se puede de-
finir a partir de los apoyos a proyectos educa-
tivos que reduzcan los costos del esfuerzo y 
permitan compartir riesgos.

Una opción para fomentar la integración 
en estos grupos de trabajo son los programas 
de acompañamiento entre pares y de apren-
dizaje en la práctica. Este acompañamiento 
facilita el intercambio de experiencias, y con 
ello se crean condiciones para aprender en la 
práctica; se utiliza también, por ejemplo, para 
asesorar y capacitar a nuevos directivos y do-
centes (Parylo et al., 2012). 

Un estudio de los efectos de esta estrate-
gia de acompañamiento usada con directo-
res principiantes mostró, entre sus ventajas, 
que las personas aprenden más rápido, hay 
una mayor satisfacción con su función o bien 
hay un crecimiento profesional, además de 
que mejora la habilidad de comunicación e 
interacción con docentes y padres de familia 
(Cheryl, 2013).

Un programa de acompañamiento puede 
atraer a docentes y directivos cuyo perfil colo-
que los riesgos y costos en un segundo plano 
para que funjan como asesores o tutores. Por 
otra parte, para los docentes que colocan sus 
costos y riesgos en un primer plano, el apren-
dizaje en la práctica puede ser más atractivo 
para transformar sus métodos de enseñanza 
que los cursos y diplomados. 

Los tres tipos de grupos de trabajo que se 
pueden formar en las escuelas parten de con-
siderar una tipología de conductas de docen-
cia basadas en la motivación profesional, los 
costos del esfuerzo de docencia y los riesgos 
de la docencia. Estos tres factores difícilmente 
pueden ser medidos, o bien puede ser inútil 
el esfuerzo por medirlos, ya que la conducta 
de cada docente seguramente es influida por 
una combinación particular de éstos. Por esa 
razón, la política pública no puede descansar 
en un objetivo de controlar la conducta indi-
vidual de cada docente, así como tampoco en 

políticas generales como los esquemas de in-
centivos colectivos anotados en este artículo. 
Una solución intermedia basada en grupos 
de trabajo descansa en reconocer la heteroge-
neidad de los docentes y considerar factores 
como la motivación, los costos y los riesgos 
que influyen en la conducta y decisiones de 
los docentes en las escuelas.  

Conclusiones

La política educativa se ha planteado cambiar 
los objetivos de enseñanza y de aprendizaje, 
particularmente sustituir los aprendizajes pa-
sivos por aprendizajes activos de los alumnos. 
Éste es un cambio mayor que demanda una 
modificación profunda en las prácticas de 
enseñanza en el aula. Además, el sistema edu-
cativo necesita introducir soluciones nove-
dosas al problema del rezago educativo. Éste 
no es un problema reciente, como lo muestra 
el estudio realizado en la década de 1970 por 
Muñoz Izquierdo et al. (1979).

Una estrategia de cambio educativo cuyo 
propósito es influir en conductas individua-
les no considera los beneficios del trabajo 
conjunto de docentes y directivos. Las escue-
las tienen más similitudes con organizacio-
nes del conocimiento que con organizaciones 
tradicionales de carácter jerárquico; por ello, 
la creación de conocimiento sobre cómo ha-
cer las cosas requiere crear las condiciones 
para aprovechar la experiencia acumulada 
por los docentes. 

Las escuelas públicas necesitan adecuar 
sus prácticas de gestión a las características 
de sus docentes con diferente experiencia, 
motivación y actitud frente a la docencia y, 
además, las escuelas deben ajustarse a las 
condiciones sociales, personales y familiares 
de sus alumnos. Es decir, las escuelas y los do-
centes necesitan reflexionar sobre su queha-
cer cotidiano para introducir nuevas formas 
de hacer las cosas. Este artículo argumenta 
que esto se puede lograr a través del trabajo 
en equipo.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM
C.A. Santizo  |  Condiciones institucionales del trabajo colaborativo como estrategia de cambio…166

Una política educativa que impulse el tra-
bajo en equipo necesita tener conocimiento 
de las características individuales que defi-
nen las actitudes de los docentes. No se tra-
ta de hacer una valoración de cada docente, 

lo cual puede ser inútil, pero sí se pueden 
ofrecer programas con apoyos que faciliten 
la conformación de grupos de trabajo cuyas 
preferencias estén alienadas con los objetivos 
educativos. 
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