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En este articulo se discute la problemdtica que suscita la reciente politica en educacién bdsica, sobre formacién

docente en colectivos escolares. Se plantea que al promover esta nueva politica se ha comprendido

parcialmente el cambio de paradigmas del aprendizaje, de una versién individualista a la versién social o

situada. La discusién remite a la revisién de los fundamentos de la teorfa del aprendizaje situado, al concepto

de comunidades de préctica y, tangencialmente, al de colegios invisibles. Se argumenta que la comprensién

parcial de la realidad escolar y una interpretacion tedrica falaz del aprendizaje situado pueden afectar la

implementacién de la nueva politica de formacién. Se concluye que serfa acertado reconocer, en el discurso

oficial, que el germen de la colegialidad existe en toda comunidad escolar y que éste habrd de ser considerado

para fortalecer la colegialidad en cada colectivo escolar.

This article is about the problems raised by the recently approved policy in primary education about

teacher training in school groups. The point is that promoting this new policy involved a partial change of the

learning paradigm, from an individual paradigm to another based on collective and social or situated learning.

The discussion refers to the revision of the theoretical foundations of situated learning, to the concept of practice

communities and tangentially to invisible colleges. The author argues that the biased understanding of the school

reality and a deceitful theoretical interpretation of situated learning is able to affect the implementation of the new

training policy. As a conclusion, the author asserts that it would be appropriate to acknowledge in the official

discourse that the seed of collegiality is present in every school community and that this should be taken

into account in order to strengthen collegiality in every school group.
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1. Efectivamente, un
concepto que resuena en
estas paginas es el de los
colegios invisibles (invisible
colleges). Este concepto se
ha utilizado para nombrar a
todas aquellas acciones e
interacciones informales
que fueron dando cuerpo y
forma a las disciplinas
cientfficas como las
conocemos hoy (Crane,
1972). De intercambios
epistolares o en reuniones
de nobles interesados se fue
pasando paulatinamente a
congregaciones
institucionalizadas y de ahi
a facultades e institutos en
universidades europeas.
Hoy el término se usa
también para describir a
toda congregacién o red de
relaciones mediante las
cuales circulan,
informalmente,
conocimientos técnicos.
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, Cordero y B

La educacidn se asienta en paradojas y las ficciones son construcciones
para avanzar sobre ellas y a partir de ellas.

Souto, 2000: 307

En la dltima década se ha diseminado la politica de fomentar la
organizacion de los docentes de educacién bdsica en colectivos
escolares. Desde la Secretarfa de Educacién Publica (SEP) se ha
impulsado un cambio significativo en la prdctica docente para
complementar la formacién individual con la formacién y préc-
tica colegiada (SEP, 2005; 20006). En el presente articulo aborda-
mos la problemdtica que suscita esta reciente propuesta de
formacién. Nuestro objetivo es explicar que la politica educativa
de formacién y préctica colegiada se erige sobre una percepcién
ficticia de la realidad escolar y sobre una interpretacién parcial
de la teorfa del aprendizaje situado o situacional. Evidencia de
lo anterior es la invisibilidad aparente de la colegialidad en
la educacién bdsica —una colegialidad de existencia previa a la
publicacién de la nueva agenda politica, aunque germinal.!

A continuacién revisamos algunos fundamentos teéricos del
aprendizaje situado sobre los que se erige esta politica de forma-
cién docente. En paralelo sugerimos analizar los recovecos del
sistema educativo nacional que no han sido suficientemente
investigados, asi como tiempos y espacios en los que la colegiali-
dad siempre ha estado presente. Finalmente recabamos la opi-
nién de diversos autores sobre lo que se ha de fomentar en la
formacién colectiva docente. Concluimos que mds alld de cam-
bios superficiales, esta politica hace necesaria tanto una reflexién
sobre la concepcién de aprendizaje en que se asienta la politica
de la formacién en colectivo, como una transformacién profun-
da que afectaria al sistema educativo en su totalidad. Esto dlti-
mo se debe a que es ineludible fomentar el didlogo, la reflexién
en torno a la interdependencia de los actores, ademds de permi-
tir y promover la generacién de posturas reflexivas y criticas
entre los docentes hacia su desempefio y su inmersién en estruc-
turas institucionales de poder, jerarquia y control.

SOBRE EL AISLAMIENTO DEL PROFESOR

Lortie (1975) describié que cada salén de clases es un pequefio
universo parcialmente aislado del entorno escolar y social.
Explicé que el trabajo docente ha sido tradicionalmente vivido
como una préctica individual que se da en el aislamiento fisico,
social e intelectual. También reunid la evidencia para demostrar
que todo maestro ha vivido al menos doce afios en un periodo
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de aprendiz y observador, al haber estado expuesto a la forma-
cién escolar primaria y secundaria. Concluyé que la educacién
de los maestros de entonces poco efecto tenfa sobre sus creencias
y précticas, en comparacién con el impacto de los afios de expo-
sicién como estudiantes de educacién bdsica (Lortie, en Sim,
20006: 79). Esta problemdtica no es ajena a nuestro sistema edu-
cativo actual. Hoy en dfa se conoce que el docente llega al aula
con creencias y précticas firmemente arraigadas, y que a lo largo
de su vida profesional se desempefiard, en gran parte, en condi-
ciones de aislamiento. Los maestros por lo general ensefian de la
misma forma en que fueron ensefiados (Comeaux y Gémez en
Sim, 2006: 79).

Existen las condiciones para que ese aislamiento se refuerce
en la escuela por la forma en que los tiempos y los espacios estdn
disefiados en la estructura escolar. El aislamiento estd determi-
nado en gran medida por la misma arquitectura del aula
(Moreno Olivos, 2006) y de la escuela (Souto, 2000). Ya Michel
Foucault (1997) sugirié el término microfisica del poder para
nombrar aquellas estrategias implicitas en la arquitectura y la
organizacion del tiempo y del uso de los espacios dentro de cér-
celes, hospitales y escuelas, estrategias con las que histéricamen-
te se ha ejercido el control eficiente sobre las poblaciones ahi
reunidas. Sin embargo este control ha sido ejercido, fundamen-
talmente, sobre los estudiantes, y en muchas escuelas se han cre-
ado espacios donde es posible trabajar e interactuar con los
demds maestros y directivos.

Es sabido que el aislamiento del docente ha sido enfatizado,
sobre todo, por los sistemas econdmicos y educativos. Desde la
administracién de los gobiernos neoliberales se han impulsado
visiones del individuo como el dnico responsable de sus condi-
ciones de existencia. Se ha fomentado la idea de la superacién
personal, la autoayuda, el aprendizaje autodirigido, la responsa-
bilidad e iniciativa individual, y la competitividad en aras de la
mejora de los niveles de vida de los individuos (Jiménez
Lozano, 2003). Es decir, se ha tratado al individuo como la uni-
dad social mds significativa (Boreham, 2004: 6). A pesar de este
énfasis en el individualismo, recientemente parece que las poli-
ticas educativas comienzan a reconocer algo que los individuos
sabemos bien: el individualismo no priva en nuestras relaciones
sociales y en diversas oportunidades trabajamos enfatizando el
colectivismo.

Al proponer que se ceda paso al trabajo docente como ejerci-
cio colectivo, las politicas educativas asumen que el profesorado
de educacién bésica ha trabajado dnicamente desde el aislamien-

57
PERFILES

EDUCATIVOS



La colegialidad invisible...  Sénchez, Nishik , Cordero y B gra (2008), vol. XXX, ném. 119, pp. 5571

to, y que los individuos han sido los responsables de sus compe-
tencias profesionales, tanto de formacién profesional como de
préctica docente. En el discurso de las politicas se desconoce
—o0 no se manifiesta conocer— que realmente las competencias
colectivas siempre han estado imbricadas con la actividad en los
lugares de trabajo de los maestros. Sostenemos entonces que la
politica educativa que fomenta la colectividad parte de una ima-
gen ficticia del desempefio laboral del docente, y tiende a instau-
rar una organizacién ideal ignorando que las bases para la
profesionalizacidn de esa organizacién colectiva estdn dadas. Tal
reconocimiento bien podria aprovecharse en favor de la promo-
cién de la nueva estrategia de formacién docente.

El paradigma de la colectividad ha sido diseminado en una
politica educativa que desconoce muchas de las implicaciones
del marco de referencia sobre el que se asienta. Consideramos
que el problema de interpretacién es de origen tedrico. Ha habi-
do un cambio de paradigmas en la comprensién del aprendizaje
que ha impactado a las politicas educativas. A pesar de este pro-
blema de interpretacién de la teoria, los individuos que confor-
man el sistema escolar se han esforzado por llevar a la prictica
algunas de las nuevas solicitudes de organizacién y formacién
docente. Ante los problemas que esta politica ha suscitado, se
hace necesario reflexionar, de manera que se reitere que un para-
digma tedrico es una reconstruccién parcial de la realidad, y
puede ser también un marco de referencia para observar la reali-
dad y sugerir mejoras cuando se trata de organizar en direccién
a un cambio constructivo para la sociedad. Creemos que la
nueva politica desconoce el componente social del nuevo para-
digma de aprendizaje que maneja y por ello no ha logrado gene-
rar la sinergia necesaria para lograr el cambio educativo que
propone. Sin embargo, parafraseando a Souto (2000), las ficcio-
nes que se elaboran en funcién de las realidades educativas son
sin duda puntos de partida para el estudio y la transformacién

de la realidad escolar.

EL PROBLEMA TEORICO DE LAS COMUNIDADES
DE PRACTICA

Entre investigadores y planeadores de la politica educativa se
habla de “transformar a la organizacién [la escuela] en una
comunidad de aprendizaje” (Gairin, 2003: 47). También se
habla de la construccién de “verdaderas” comunidades de
aprendizaje dentro del ambiente educativo (Moreno, 20006:
129). Algunos autores hablan de crear comunidades de apren-
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dizaje dentro de comunidades de prdctica (Sim, 2006). Quienes
hablan de la construccién de comunidades de aprendizaje no
siempre reconocen las implicaciones de pensar en el aprendizaje
como algo eminentemente social. Este no es sélo un problema
de interpretacién, también es un problema que demuestra la
importancia de los paradigmas teéricos y su evolucién para el
disefio de politicas educativas. En este sentido, precisar el uso
correcto del término comunidades de préctica es importante
porque se usa para imaginar la comunidad ideal en que se quie-
re transformar a cada escuela del pafs, sin considerar con pro-
fundidad lo que el concepto implica. Antes de explorar la
transformacién propuesta por la SEP, ahondaremos en la defini-
cién del concepto de comunidades de préctica y las implicacio-
nes de su uso.

La premisa central del término es que el aprendizaje es un
fenémeno social y no es tinicamente el producto de la ensefan-
za 0 la transferencia; tampoco es propiedad de los individuos ni
un fenémeno que se produce aislado y sélo en la mente de las
personas. El aprendizaje y el conocimiento en general dependen
de la participacién individual en comunidades. La participacién
es la base de la generacidn de conocimiento y del aprendizaje.
La teorfa generada alrededor de este concepto nos indica ademds
que las comunidades de prictica siempre han sido parte de nues-
tra vida diaria (Wenger, 2001a: 24).

Sobre las comunidades de practica
y comunidades de aprendizaje

Cuando decidimos enfrentar el problema del presente articulo
considerdbamos que se trataba dnicamente de la interpretacién
falaz de un concepto tedrico. Conforme nos adentramos en la
revisién de la literatura comprendimos que en realidad estdba-
mos ante un ejemplo de la importancia de la construccién de
politicas educativas en tiempos en que los paradigmas tedricos
se reacomodan y alguno cobra mayor fuerza e influye en la toma
de decisiones. El movimiento tedrico al que nos referimos puede
simplificarse como el trdnsito entre una visién del aprendizaje
como un fenémeno propio de la mente de los individuos, al
aprendizaje como una construccién por la participacién de todo
individuo en la sociedad. Es decir, se trata del trdnsito tedrico
entre una visién eminentemente psicoldgica a una visién tam-
bién socioldgica del conocimiento.

El antecedente mds relevante a la posicién tedrica del apren-
dizaje con enfoque social es el desarrollo tedrico de Lev S.
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Vygotsky (1978). Wenger (2001a) indica, sin embargo, que la
diferencia entre el enfoque pedagégico de Vygotsky y la teorfa
de las comunidades de prictica radica en que el primero vefa la
actividad del aprendizaje como una “entidad histéricamente
constituida” hacia la que habfa que construir puentes —la zona
de desarrollo préximo— para acercar el nivel de desarrollo de la
persona al de la actividad histéricamente constituida. Los estu-
diantes reciben una ayuda para lograr un aprendizaje determina-
do que no podrian conseguir por si mismos. Por otra parte, el
énfasis en lo colectivo de Vygotsky suponia la tendencia hacia
una mejor sociedad (Glassman, 2001), mientras que en la teorfa
del aprendizaje situado, el aprendizaje se da en forma natural,
no predeterminado, en comunidades sociales. Valga el momento
para aclarar que el énfasis en lo colectivo no elimina la impor-
tancia y realidad de la versién de aprendizaje individual, y que
el trdnsito de paradigmas entre la visién individual y la social del
aprendizaje comenz6 a ocurrir al menos tres décadas atrds en
Meéxico.

El surgimiento de la politica de organizacién colectiva para la
formacién docente tiene eco en los estudios de la antropologia
del conocimiento. La antropdloga social Jean Lave, junto con
Etienne Wenger (1991), sugirieron el concepto de aprendizaje
situacional (sizuated learning) para insistir en la imbricacién
natural de todo aprendizaje en contextos sociales. Acufiaron el
término comunidades de prictica para referirse al entorno social
y al cimulo de relaciones en que se sitta cualquier persona que
se desempefia como trabajador o aprendiz de algtin oficio. Todo
individuo comienza a participar como aprendiz en comunidades
establecidas y paulatinamente se va reforzando su pertenencia a
esa comunidad de prdctica. Llamaron a este proceso partici-
pacién periférica legitima (legitimate peripheral participation),
debido a que el individuo va legitimando su participacién en la
comunidad de prdctica conforme va manejando mejor los sa-
beres, reglas, limites y comportamientos de esa comunidad.
Wenger resume esta teorfa al decir que el proceso humano de
conocer es fundamentalmente un acto social (Wenger, s.f.).

En 2005 durante un congreso sobre Antropologfa y conoci-
miento cientifico en Manchester, Reino Unido, una de las auto-
ras del presente articulo escuchd a la autora Jean Lave hablar
sobre la falaz interpretacién que se ha dado al concepto de
comunidades de prictica.? La idea —ahora comun entre espe-
cialistas en el desarrollo profesional de recursos humanos y el
manejo de las organizaciones— de que las comunidades de prdc-
tica se han de generar para mejorar la productividad o para
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incrementar el aprendizaje es una pretension tedricamente ina-
decuada. Lave y Wenger (1991) explicaron con la lente de la
antropologfa que todo aprendizaje sucede en comunidades en las
que circulan conocimientos necesarios para los individuos que
las forman. De manera que éstas existen, por lo que no necesi-
tan ser creadas. Todo aprendizaje cobra sentido prictico en
comunidad, y todo individuo que intenta aprender algo —cual-
quier cosa, desde bailar hasta terminar una carrera profesional o
saber comportarse en un acto religioso— es un participante en
comunidades de individuos que comparten cierto conocimien-
to. Crear una comunidad de prdctica es falaz porque éstas exis-
ten como condicidn para la existencia de todo conocimiento.

Uno de los objetivos de este articulo es insistir en que los
docentes siempre han participado en comunidades de practica;
que el conocimiento de su profesion, mismo que ha consolida-
do su vocacién, existe sélo gracias a esas comunidades tanto
intraescolares, como extra y trans-escolares. Este argumento se
basa ademds en otra idea central de la teorfa de la actividad situa-
da: En caso de que se acepte la interpretacion del aprendizaje
como “la construccidn de nuevas versiones de la experiencia
pasada en la actividad conjunta de varias personas”, entonces
necesariamente se ha de reconocer que la frontera entre aprendi-
zaje y ensefianza es diluida (Lave, en Naranjo y Candela, 20006:
823). Es decir, el maestro no sélo ha sido el actor principal de la
ensefianza en cada escuela, sino que también ha sido actor fun-
damental del proceso de aprendizaje. Cada alumno también
ensefia, lo mismo que los demds actores escolares, y cada maes-
tro ha estado siempre al centro del proceso, como un aprendiz
no reconocido. El conocimiento es, sobre todo, una adquisicién
pragmdtica, socialmente hablando. Es limitado pensar que la
formacién del profesorado llegé a su climax durante su educa-
cién normalista.

De esta manera, la sutil diferencia que aqui se pretende acla-
rar es que mds que crear comunidades de préctica, lo factible es
que las politicas educativas induzcan nuevos conocimientos en
las comunidades escolares, ademds de que fomenten y apoyen la
consolidacién de comunidades de aprendizaje. Insistir en esto
tltimo implica, desde nuestro punto de vista, reconocer la exis-
tencia e importancia de las comunidades de prdctica a las que los
docentes pertenecen. Para lograrlo es necesario conocerlas, anali-
zar su formacién y la transmision no formal del conocimiento
en las comunidades de prictica existentes.?

El trénsito hacia una interpretacién mds precisa de la teorfa
del aprendizaje situado implicarfa: 2) reconocer que el germen
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3. La diferencia clave entre
una comunidad de prictica
y una comunidad de
aprendizaje es que las
primeras existen y nunca
han necesitado de ningtn
reconocimiento oficial para
existir y generar
conocimiento y
aprendizaje. Las segundas,
las comunidades de
aprendizaje, se forman con
una intencién pedagdgica
concreta, pero dificilmente
podrian abrevar de la
generacion de
conocimiento y aprendizaje
naturalmente social que
caracteriza a las
comunidades de prictica.
Es decir, dificilmente una
comunidad de aprendizaje
podr imitar efectivamente
a una comunidad de
prdctica. Sin embargo, es
posible que una comunidad
de aprendizaje que llega a
perdurar se convierta “por
mérito propio” en una
comunidad de prictica, en
la que sus miembros han
encontrado una forma de
participar gracias a sus
intereses comunes y al
conocimiento que generan
0 comparten en conjunto.
Esta posibilidad ha sido
registrada etnograficamente.
Rayas Prince ha descrito los
logros de un grupo de
profesores que se organizé
como colectivo al cursar su
licenciatura en educacién
en la Universidad
Pedagdgica Nacional (UPN).
Estos profesores lograron,
por ejemplo, a partir de la
reflexién grupal, el cambio
en las representaciones
anquilosadas del ser
docente y consiguieron
cierta visibilidad social
favorable. Los docentes
participantes en la
investigacion resaltaron que
al formar parte de un grupo
de aprendizaje vieron
renovar su confianza en sus



actividades y desempefio
escolar, ademds de que en
general el grupo determiné
la construccién de su
formacién como propia
(Rayas Prince, 2007: 7-8).
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de la colegialidad existe en las comunidades de préctica de cada
escuela, y &) reconocer que las politicas educativas suelen propo-
nerse en funcién de teorfas parcialmente comprendidas. Ambas
sugerencias son realidades que se han descrito en la literatura
sobre la educacién y a continuacién ahondamos en ambas pro-
puestas.

SOBRE EL PROBLEMA DE LAS COMUNIDADES
“ AUTENTICAS” Y LAS FICCIONES POLITICAS

Existe un ejemplo en la literatura que es atil para describir la
importancia del germen de la colegialidad. En un articulo sobre
trabajo colegiado en una universidad mexicana se sugiere que no
existe la colaboracién o la colegialidad “auténtica” ni “verdade-
ra’, sino que solamente se trata de reconocer que existen dife-
rentes formas de colaboracién y de colegialidad (Moreno, 2006:
128). Hasta ese momento el planteamiento nos parece vilido y
muy util; sin embargo, conforme el articulo avanza se explica
que los profesores en el caso de estudio colaboraban de manera
“simulada o artificialmente como una exigencia de la coordina-
cién de la carrera” (Moreno, 2006: 128). Por otra parte, se expli-
ca que todas aquellas interacciones entre docentes, en un plano
considerado personal, fueron separadas, analiticamente hablan-
do, por ser interpretadas « priori como intercambios privados.
Desde el punto de vista del autor, estas interacciones no eran
representativas de la colegialidad en la institucion.

Tras afirmar primero que existen diferentes formas de colabo-
racién, surge una contradiccion al decir que la colaboracién sélo
es auténtica cuando ésta emerge como necesidad del profesora-
do y cuando no es impuesta por entes ajenos a los mismos pro-
fesores. Con estas aseveraciones se limita tedricamente la
definicién de la colegialidad, y emerge la nocién contradictoria
de que s6lo puede ser denominado como colegialidad todo even-
to de trabajo conjunto que sucede en tiempos y espacios oficia-
lizados para ello, y sélo si se tratan necesidades propias de la
planta docente. Este planteamiento ha de ser interrogado por-
que es probable que todas aquellas interacciones informales entre
maestros, y mds formales entre fracciones, sean en las que, his-
téricamente, se han dado las condiciones para la colegialidad. Es
en esos momentos cuando los individuos afirman sus posiciones
politicas —organizacién escolar con sindicatos, mecanismos de
defensa, consulta, compromiso mutuo, proteccién de su tiempo
y su libre citedra— e intercambian con aquellos de su confianza
planteamientos sobre el dia a dia, dudas o preguntas sobre su
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desempefio profesional o su ética, etc. En sintesis, es problemd-
tico, analfticamente hablando, establecer como auténtica una
visién de la colegialidad que sucumbe a la ficcién de las formas,
en lugar de penetrar y comprender la realidad que subyace a la
formalidad y que no requiere ser validada por ésta.4

Ignorar la real existencia y trascendencia de intercambios de
conocimiento entre sujetos afines, relegar estas interacciones al
dmbito de lo personal y no de lo colectivo —o de lo oficial y no
de lo subjetivamente necesario— tiene como consecuencia la fic-
cién. Tal vez sea el origen de lo que Street llama “la queja peren-
ne de la ausencia de voces docentes en la formulacién de la
politica educativa” (2003: 599). Afirmamos esto en funcién de
que para algunos tedricos de la identidad de los individuos la
construccion de la identidad se genera a partir de la interaccién
con muchos “otros”. Y debido a que la identidad no es la suma
de todas esas interacciones, sino algo mucho mds complejo, es
casi imposible negar que las identidades que se sostienen entre
los docentes de nuestras escuelas son el resultado de sus interac-
ciones a lo largo de sus vidas como educandos, educadores y
otros puestos directivos o de servicio. Como explica Boreham
(2004), citando a Mead: la mente y el ser son constructos que
surgen de los procesos sociales de comunicacién. También en
Boreham, para Berger y Luckman las capacidades individuales
son transferidas hacia los individuos desde un universo simbdli-
co construido por el consenso colectivo logrado entre un sinni-
mero de “otros”. Resumiendo la postura de estos autores: las
dindmicas del grupo son consideradas como “ontolégicamente
previas a las acciones de los miembros individuales” (Boreham,
2004: 8, 10; traduccién libre del autor).

En un segundo ejemplo etnogrifico en el estado de Coahuila,
Jiménez Lozano (2003) analiza las formas en que los docentes
de cuatro escuelas primarias publicas en Torredn enfrentaron la
profesionalizacién docente. Este articulo es interesante porque la
autora hizo sus observaciones en pleno proceso de cambio en el
estado, durante una etapa en que se deseaba cumplir con las exi-
gencias neoliberales impuestas al sistema educativo para la inser-
cién del pais en la dindmica de los mercados internacionales. Es
decir, en plena neoliberalizacién del sistema educativo, Jiménez
analiza las reacciones de docentes de primaria ante las nuevas
politicas de profesionalizacién. Entre sus resultados resalta el
detalle con el que se describen la competitividad y el individua-
lismo como norma, ambos componentes de una visién hegemé-
nica de la profesionalizacién. Llama la atencién que, a pesar del
individualismo promovido, los sujetos no renunciaron a la colec-
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tividad, siendo ésta un recurso para lograr cierta autonomia y
proteccién ante las condiciones de trabajo en extremo competi-
tivo (Jiménez, 2003: 622). En este estudio emergid la evidencia
de que la colegialidad existe y su bisqueda puede incluso exa-
cerbarse en tiempos en que priva el individualismo como emble-
ma de avance econémico. El articulo de Jiménez Lozano
demuestra la importancia de que la gestién individual y la colec-
tiva coexistan y se fomenten. También nos indica que es necesa-
rio buscar, describir y comprender el germen de la colegialidad
cuando se planeen investigaciones sobre la colegialidad.

Es necesario entonces ahondar en el anilisis de aquellos
momentos y contextos en los que se socializan los conocimien-
tos propios y necesarios para ejercer la profesién en cada caso
particular. Es a esta evidencia a la que entendemos como el ger-
men de la colegialidad.

Para explicar por qué al desconocer la presencia de la colegia-
lidad latente en toda comunidad escolar se estd elaborando una
visién falaz, y por qué las politicas educativas pueden erigirse
sobre lecturas tedricas parciales nos servimos del término de fic-
cién educativa propuesto por Souto (2000). Al analizar las for-
maciones grupales que se desarrollaron en tres escuelas de
caracteristicas muy distintas en la Argentina, Souto concluye que
toda escuela responde a la demanda histérica de educar y cada
una asume esta tarea casi imposible. Los objetivos loables a que
se apela con la educacién dificilmente se logran, pero atn asi, en
la cotidianeidad, las formaciones grupales coexisten y operan
en lo que ella llama un “como si”. Es decir, los individuos actiian
como si se educara, como si se ensefara y como si se aprendiera,
“hay un deslizamiento, un movimiento, generalmente inadverti-
do por los actores principales, tomado como las formas natura-
les de ensefar y del aprender” (Souto, 2000: 304). Esta realidad
educativa ha de tomarse tal como emerge y analizarse sin juicios
de valor.

La creacién de comunidades de aprendizaje sobre el desco-
nocimiento de las comunidades de prictica ya existentes tendrd
como resultado una ficcién. Esta ficcién comienza a erigirse
sobre la negacién de la existencia de lo colectivo y la imposicién
de una organizacién idealizada. Se estarfa proponiendo la orga-
nizacién de colectividades necesarias pero que tardarfan mucho
tiempo para lograr reunir las caracteristicas que hacen que las
comunidades de prictica hayan sido siempre el fundamento de
la socializacién del conocimiento: su autonomia, su orientacién
centrada en los practicantes, su informalidad y su capacidad
para atravesar fronteras como la distancia fisica, los credos, las
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filiaciones etc. (Wenger, 2001b). Wenger sugiere que sus carac-
terfsticas las convierten en un reto a la forma tradicional y jerdr-
quica de la organizacién institucional. De tal modo es muy
probable que éste sea el caso en nuestro pais dada la resistencia
a reconocer y fomentar estas agrupaciones en la politica educa-
tiva nacional.

Paraddjicamente, la nueva politica educativa desconoce que
la realidad ya contiene el germen del trabajo colegiado ahora teé-
ricamente apreciado. Rechazar la existencia de la ficcién implica
no entender las realidades escolares ni los fenémenos de sociali-
zacién del conocimiento en el mundo real. Seguramente por
dificultades de método no se ha logrado penetrar lo suficiente
esos momentos y espacios que Souto llama los espacios intersti-
ciales de la escuela. Sin embargo, las ficciones han de ser com-
prendidas para avanzar “sobre ellas y a partir de ellas” (Souto,
2000: 307).

En lo que a nosotros compete, parece entonces apropiado rei-
terar, utilizando los argumentos de Souto, que desconocer la
importancia de lo informal y pensar que ahf no ha de encontrar-
se el germen de lo colectivo equivale a negar la existencia de
comunidades de prictica, a partir de las cuales se podrian culti-
var comunidades de aprendizaje y se podria profesionalizar el
aprendizaje colegiado.

EN ARAS DE LA TRANSFORMACION

Reconociendo la pertinencia de la teorfa del aprendizaje situa-
cional, algunos autores se comprometen con la descripcién de
diferentes comunidades que se empalman (Light y Nash, 2006);
o hablan de la creacién intencional de comunidades de aprendi-
zaje (Liebermann, 1996); otros mds, de la generacién de conoci-
miento en comunidades de aprendizaje reconocidas (Gutiérrez
Serrano, 2005), y algunos abordan la necesidad de cultivar y dar
apoyo institucional a las comunidades de prdctica (Wenger y
otros, 2002; Wenger, 2001c). Sacar de la invisibilidad a las
comunidades de préctica existentes implica comprometerse con
la transformacién de las estructuras organizacionales —objetivo
que requiere planteamientos realmente de raiz.

El paso a la formacién en colectivo alude también a la trans-
formacién de comportamientos profesionales del maestro hasta
hoy bien resguardados, como la libertad de cdtedra. Es precisa-
mente en el resguardo de este valor universal de la educacién
donde se puede vislumbrar el conflicto de intereses entre el nivel
estructural del sistema educativo y el nivel de la accién social
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entre mentes individuales. Es decir, este cambio es mds comple-
jo aun porque, a pesar de que las condiciones estdn dadas para
que se trabaje en colectivo, asumir esta tarea se deberfa reflejar
en el universo del sistema educativo y al mismo tiempo en la
identidad vocacional de cada maestro.

Diversos autores han hecho propuestas sobre lo que se ha de
transformar para lograr encauzar el pensamiento y el trabajo
colectivo. Una sugerencia importante es que la colectividad sea
asumida como masa critica (Johnson, 1990). Se habla cada vez
mis de la inteligencia colectiva y se sugiere que ésta sea conside-
rada como motor de la innovacién (Gairin, 2003). Para Félez, el
objetivo del trabajo en colectivo serfa “llegar a procesos de auto-
determinacién basados en el didlogo” (Félez, 2001: 18).

Aunque los planteamientos son sin duda motivadores, es
imposible olvidar lo que ha explicado Souto (2000): hasta ahora
no se ha hecho mucho por reconocer y aprovechar la potencia-
lidad del grupo para el aprendizaje. Esto es debido a que no
se sabe bien a bien cémo funciona este aprendizaje ni cémo se
podria guiar, o cémo “promover formas de ensefianza y de
socializacién compartidas, que operen desde lo grupal” (Souto,
2000: 303). Se ha reconocido que la colaboracién “es una cul-
tura que se aprende y el trabajo colectivo también se aprende”
(Gairin, 2003: 51). Se dice en términos generales que es nece-
sario fortalecer la capacidad de pensar y trabajar colectivamente
para o en pro del desarrollo profesional (Cordero y otros,
20006). Se ha descrito a partir de la voz de docentes, que el fac-
tor mds importante es el apoyo mutuo que se logra en un grupo
(Rayas Prince 2007: 5).

Gairin (2003: 38) agrupa los propdsitos de la formacién en
las organizaciones en tres diferentes aspectos: modificar los cam-
pos de conocimiento de las personas, cambiar actitudes, y desa-
rrollar habilidades. Entre las habilidades se ha mencionado, por
ejemplo, lograr la indagacién colaborativa y el control auténo-
mo de la formacién (Félez, 2001), aprender a ensefiar en equi-
po y aprender de la prictica de los compafieros (Cordero y
otros, 2000).

Sin duda, una contribucién importante al campo de las
propuestas son los tres principios sugeridos por Boreham
(2004), quien combina dos factores trascendentes para superar
la ficcién: la descripcidn realista de la vida en las escuelas y el
sistema educativo, y la potencialidad del trabajo colaborativo.
A partir del estudio de equipos de trabajo que se preparan para
enfrentar emergencias, como lo son bomberos, tripulaciones
aéreas y cuerpos médicos en salas de emergencia, se ha com-
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prendido que los tres principios bdsicos para lograr el trabajo
colectivo realmente competente son el actuar oportunamente,
considerando a los demds y facilitando su trabajo; comprender
colectivamente el significado de los eventos que se suscitan
en el lugar de trabajo, y desarrollar y usar una base comin
de conocimiento, ademds de generar un sentido colectivo de
interdependencia (Boreham, 2004: 29, traduccién libre de las
autoras).

Las sugerencias antes mencionadas apuntan hacia el fomento
de las habilidades de los individuos para pensar colectivamente.
Sin embargo, la pregunta sobre qué implicaria el fomento de la
capacidad de pensar y trabajar colectivamente no estd resuelta
atn. Un primer paso para responder es conocer primero esas
agrupaciones naturales que han existido antes que la nueva poli-
tica de formacidn colegiada. La colegialidad, como objeto de
estudio, dirige la mirada del investigador hacia evidencias
de aprendizaje social, de inteligencia colectiva y de socializacién
del conocimiento, fenémenos que requieren ser estudiados de
cerca con los participantes en las comunidades escolares y sus
diferentes comunidades de prictica.

Nos parece pertinente reiterar la importancia de metodolo-
gias de investigacién que consideren explorar las experiencias
de los docentes respecto a comportamientos y situaciones
donde se expresé la colectividad o se ha atisbado la importancia
de pertenecer a comunidades dentro de la escuela. Esto con el
fin de que se describa la posible pertenencia a una comunidad
[de prictica] previa al fomento de los colectivos escolares y se
reflexione sobre ello. Fortalecer la teorfa del aprendizaje situado
y del aprendizaje en comunidades de préctica para desarrollar
politicas educativas en México hace necesario investigar la exis-
tencia de lo que hemos llamado aqui el germen de la colegiali-
dad, antes de que la memoria colectiva no formalizada se diluya
(en caso de que esto dltimo sea posible); o bien, estar pendien-
te de la coexistencia de la grupalidad formal e informal, de sus
logros respectivos e interacciones.

HACIA LA VISIBILIDAD. O SOBRE EL LUGAR EXACTO
DONDE COMIENZA A ERIGIRSE UNA FICCION

Street (2003) explica que no se ha dado voz a los docentes en
las politicas de cambio educativo, a pesar de que la investiga-
cién ha logrado modificar “el estatus ontoldgico del docente, de
objeto de reformas desde arriba, a sujeto (auto-regulado y regu-

»

lador) de constructor de los sentidos de su trabajo” (2003: 600).
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Esta aseveracién es importante porque efectivamente existe un
dilema a resolver ante la emergencia de la politica de formacién
en colectivo. Se trata de lograr que la organizacién y el trabajo
de los colectivos se naturalicen y no se perciba en el futuro
como el producto de una intervencién mds. Pero el fomento de
la colaboracién impuesta desde la politica oficial bien podria
terminar en un conflicto de intereses. Como se ha discutido en
otras latitudes, éste es un problema paraddjico, conocido como
agenda-setting dilemma (Richardson, en Putnam y Borko, 2000:
9). Por un lado se busca dar al colectivo escolar la conciencia y
la libertad para la autodeterminacién, pero pretende lograrse
dirigiendo el pensamiento de los docentes a partir de politicas
educativas gubernamentales.

Mds importante ain es que la mayoria de los esfuerzos en
investigacién y disefio de politicas se han invertido en guiar la
transformacion del profesorado, cuando, como se ha explicado
aqui, la transformacién que se requiere afectarfa necesariamente
al sistema educativo en general.

En el caso particular de los colectivos escolares y la imple-
mentacién de politicas que fomenten la profesionalizacién de la
colegialidad, es ingente la necesidad de reconocer, en el 4mbito
de politica educativa, que los individuos de toda escuela com-
parten conocimientos dentro de comunidades de practica valio-
sas. Creemos que para fomentar la formacién en colectivo se
requiere, por principio de cuentas, reconocer que ya se aprende
socialmente en formaciones grupales, pero ahora se ha de facili-
tar el camino para que estas comunidades determinen libre y
colectivamente lo que las diferentes comunidades necesitan
aprender (incluso, unas de otras).

Para que la nueva politica funcione es importante también
que autoridades y maestros se reconozcan y se acepten como
integrantes de colectividades en las que existe un cimulo de
normas y costumbres que tal vez sea imposible modificar, pero
que un primer paso necesario serd reconocer la existencia de
divisiones, grupos y facciones —y su necesaria interdependen-
cia— para comenzar a explorar la libertad de la autodetermi-
nacién colectiva. A futuro, seria interesante insistir en la
consolidacién de una cultura de gestidn participativa, tanto
tecnicopedagdgica como socioorganizativa (Villarrubias y
Mauri, 2001: 29).

Finalmente queremos explicitar, a partir del discurso oficial,
el lugar exacto en donde puede visualizarse una ficcidn si se lee
entre lineas y prestando atencidn a la realidad educativa. Para
describir los retos por superar del mds reciente modelo de for-
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macidén continua, centrado en la escuela y “con destino a los
colectivos docentes”, se dice lo siguiente:

Arraigar dicha cultura [la cultura del desarrollo profesional] implica cam-
biar las condiciones en que se han desarrollado las acciones de actualiza-
cidn y capacitacidn. Ante todo, es menester tomar las decisiones para que,
en los hechos, la escuela sea el espacio principal de desarrollo profesional de
los maestros, y coadyuvar, junto con otros esfuerzos, en la constitucidn
de colectivos docentes que sean el sujeto de la formacién y aprendan a tomar
decisiones para incidir juntos en la mejora de sus pricticas de ensefianza y
en los resultados de sus alumnos (SEP, 2005: 4, negritas en original; cursi-
vas nuestras).

El asunto es que “en los hechos” la escuela siempre ha sido
el espacio principal de desarrollo profesional. Pero ademds, para
que los colectivos docentes aprendan a tomar decisiones colec-
tivamente y logren incidir juntos en la realidad educativa es
necesario que se asegure la autonomia y el respeto a la libre
determinacién de los colectivos en el sistema escolar. Ninguna
de estas dos aseveraciones se explicitan en el documento citado,
a pesar de ser los principales factores a considerar para lograr la
transformacién. Mds que nunca es necesario fomentar una cul-
tura profesional docente preparada para enfrentar el cambio y
los nuevos retos educativos impuestos por las sociedades y eco-
nomias del conocimiento. No se puede pensar que las necesida-
des educativas dejardn de transformarse, o que la exigencia de
transformacién sea excesiva y artificial. De manera que aceptar
esto como punto de partida justifica adn mds la necesidad de
reconocer y dar paso a la autodeterminacién de cada colectivo
para enfrentar los cambios en el futuro. Esta propuesta de la
SEP, de formacidn y desarrollo profesional, ha de ser considera-
da como la base de una “estrategia de cambio cultural” (Gairin
y Armengol, 2003: 5).

Como colofén queremos agregar que entre analistas de la
educacion es importante describir las realidades educativas sin
separar artificialmente los espacios en donde se puede dar la
socializacion del conocimiento o la cristalizacién de la autono-
mia. Es necesario recordar que existe un gran reto sociocultural
no resuelto llamado educacién, y que su estado de emergencia
podria ser resultado de una elaboracién ficticia de la realidad,
prédiga en tiempos y espacios de socializacién de conocimien-
to; que si bien no son los ideales, son los que son, en toda su
peculiar riqueza.
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