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Contribucioén 4:
CONSTRUCCIONES DISCURSIVAS EN TORNO
A LOS PROCESOS COLABORATIVOS DE DESARROLLO

INSTITUCIONAL
José Manuel Lavié Martinez (Universidad de Sevilla)

RESUMEN

En esta aportacién se discuten los resultados de un estudio etnogréfico realizado en cuatro
centros de primaria, en el que se trata de capturar los significados que los docentes otorgan a
las dindmicas colaborativas en las que participan. En ella se analizan las principales concepciones
en torno a las cuales pueden categorizarse las distintas visiones expresadas por los participantes,
indagando en los factores que pueden estar a la base de esta variabilidad en los esquemas inter-
pretativos y motivacionales del profesorado, intimamente ligados a las identidades profesionales
que los docentes han construido. Las conclusiones del trabajo discuten los mdltiples significados
de los que se acompana la problemdtica colaborativa en las escuelas, argumentando: a) las for-
mas en que los profesores se ‘apropian’ del proyecto colaborativo en funcién de su identidad
profesional; b) las diversas ideologias —de progreso o conservacién— que pueden estar a la base
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de las distintas visiones docentes sobre su rol; c) los factores principales que parecen estar
limitando el potencial transformador de los procesos colaborativos en los centros participantes.

MULTIPLES SIGNIFICADOS DEL ‘DEBER SER’ COLABORATIVO

A comienzos de los noventa, la literatura educativa comenzaba a denunciar que la colabo-
racion docente, en tanto objeto de estudio, habla permanecido hasta el momento ‘conceptual-
mente amorfa e ideolégicamente optimista’ (Little, 1990: 509), y que los discursos colaborativos
se habfan construido sobre la base de ‘asunciones no examinadas sobre la naturaleza, la extensién
y la importancia’ de las interacciones entre profesores (Little, 1990: 51 |). Estos comentarios de
Little sirven para introducir una cuestién central en el estudio de las relaciones profesicnales en
la escuela que ha condicionado fuertemente su desarrollo: como campo de estudio, la colabo-
racién docente ha estado presidida por una vaguedad conceptual que ha impedido un avance
sistemdtico en el conocimiento generado por la investigacién. Buena parte de los estudios han
obviado que un mismo significante —el de la ‘colaboracién docente'— puede remitir a multiples
significados.Y han apelado a los beneficios del trabajo colaborativo desde un discurso mds pres-
criptivo que descriptivo, que ha situado la colaboracién docente como clave en los procesos de
cambio sin precisar qué fines persigue, a qué intereses sirve, o sobre qué fundamentos se construye
la norma de la colegialidad en el contexto del trabajo docente. A ello hay que afiadir; ademds, el
hecho de que la problemdtica colaborativa viene siendo abordada desde multiples perspectivas
que sirven a intereses diversos y descansan sobre supuestos —ontoldgicos, epistemoldgicos,
éticos, etc.— distintos, pero que se han presentado ideolégicamente técitas argumentando un
interés genérico y compartido por la colaboracién docente.

Por otro lado, como apunta Quartz (1995), hay que tener presente que la colaboracién
docente tiene muchos significados, algunos de los cuales puede derivar en consecuencias mini-
mas o, incluso, negativas. En el dmbito de las reformas de primer orden, la colaboracién puede
ser mandada desde arriba, forzando a los profesores a trabajar juntos en estructuras disefiadas
administrativamente, tales como los equipos docentes o las reuniones formales de planifica-
cién —la ‘colegialidad artificial’ a la que se refieren Grimmett y Crehan (1992) o A. Hargreaves
(1994). En la cuestién misma del cambio, Little (1990) sefalaba también que los profesores
pueden colaborar eficazmente para alcanzar una variedad de fines, incluyendo el bloqueo de los
esfuerzos de reforma con objeto de preservar el status quo. En un tono similar, A. Hargreaves
(1991) ha planteado que, aunque el significado de la colegialidad suele asumirse como si fuera
algo ampliamente comprendido, en la préctica ésta puede adoptar mdiltiples formas. Todas ellas
tienen en comun el que los profesores trabajen juntos, bien a través de iniciativas especificas o
de otras mds informales y espontdneas. Pero cada una tiene propdsitos distintos y consecuencias
e implicaciones diversas para la autonomia y la capacitacién docentes:

Capacitacién docente, reflexion critica, compromiso con la mejora continua —éstas son
las pretensiones que suelen hacerse para la colegialidad en general, pero que en la
prdctica sélo se aplican a versiones particulares de la misma-—, (A. Hargreaves, 199 1:49).

La gran cuestién planteada en torno al debate colaborativo es, pues, la de cémo ir mds alld
de una colaboracién incremental, forzada, o incluso combativa y establecer nuevas relaciones
entre los miembros de la institucion escolar, més significativas personal y profesionalmente y
favorecedoras del cambio. Consensuado este extremo, sin embargo, siempre queda la cuestion
de qué tipo de cambio y al servicio de qué intereses, lo cual introduce matices cualitativamente
distintos en la idea de colaboracién que se maneja en cada caso.
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LA COLABORACION COMO CONSTRUCCION DISCURSIVA

La literatura sobre colaboracién docente cuenta en la actualidad con un considerable
volumen de aportaciones empiricas, diversas en cuanto a las orientaciones ideoldgicas y me-
todoldgicas en que se encuadran. Esta diversidad constituye, sin duda, una riqueza, pero puede
entenderse a la vez como una fuente de problemas de cardcter epistemoldgico y/o metodoldgi-
co. La vaguedad conceptual que envuelve los conceptos centrales que se constituyen en objeto
de estudio se torna en un rasgo persistente que ha contribuido, sin duda, a su acogida favorable
por perspectivas notablemente diversas. Como sefiala Thomson (1999: 59),

es la misma vaguedad de [las ideas de ‘cooperacion’,'colaboracién’, colegialidad' y ‘trabajo
en equipo’] lo que las ha hecho tan populares, puesto que simultdineamente pueden
ser reconstruidas localmente, empaquetadas y transformadas en articulo de consumo
por todo un conjunto de asesores de reforma, y adoptadas como parte de muiltiples
iniciativas mds amplias de reforma sistémica.

En cierto sentido, la investigacién sobre colaboracién docente ha abusado en exceso de
aplicar esquemas predisefiados sobre cudles pueden ser los contenidos en torno a los cuales
los profesores trabajan. Desde la perspectiva del investigador esto puede tener sentido, pero es
posible que no sea asi en el caso de los individuos implicados. La abundancia de estudios cuali-
tativos que abordan la problemdtica de la colaboracién docente frente a trabajos de orientacion
mds cuantitativa constituye una realidad ficilmente verificable. Faltan, sin embargo, perspectivas
‘emic’ de la colaboracién docente que, lejos de importar modelos prefabricados al trabajo de
los profesores, se preocupen por iluminar las distintas concepciones e interpretaciones que éstos
construyen en referencia a los procesos colaborativos en los que se implican.

Incorporar los marcos conceptuales de los participantes en el estudio de la colaboracién
docente implica, en primer lugar, adoptar una perspectiva que prescinde de atribuir significados
homogéneos o preestablecidos a las nociones centrales relacionadas con el objeto de estudio.
Requiere, ademds, un esfuerzo explicito de parte del etndgrafo por proporcionar visiones ‘in-
ternas’ construidas a partir de relatos sobre la colaboracién y la colegialidad en las escuelas que
provienen de los mismos participantes. Ambas perspectivas —la generacién de definiciones del
trabajo colaborativo basadas en las narrativas de los participantes, y la aproximacion cuantitativa
y/o cualitativa al estudio de la colaboracién docente a partir de modelos predefinidos— no tienen
por qué ser mutuamente excluyentes, sino mds bien complementarias.

El trabajo que aqui se presenta parte de la creencia de que se ha tratado de construir un
consenso en torno al qué de la colaboracién docente —el significado que designa y los patrones
de comportamiento docente que la describen— soslayando las preocupaciones referidas al para
qué. En consecuencia, la mayor parte del esfuerzo académico se ha invertido en clarificar los
conceptos y establecer un consenso académico en torno a ellos, a costa de dos olvidos: las
multiples ideclogias que confluyen en el proyecto colaborativo —la cuestién del para qué-y los
argumentos con los que los docentes construyen y elucidan sus propias concepciones sobre los
vinculos profesionales en el lugar de trabajo.

SOBRE EL ESTUDIOY LOS CENTROS PARTICIPANTES

El trabajo que expongo en esta contribucién deriva de un estudio etnogréfico realizado en
cuatro centros de primaria. Dadas las limitaciones de espacio, obviaré los detalles referidos al
proceso y los objetivos de la investigacion. Baste sefialar a este respecto que se trata de una
etnografia de orientacion critica, basada principalmente en entrevistas en profundidad con los

587



participantes, que trata de explorar los discursos que los propios profesores construyen con res-
pecto a las dindmicas colaborativas en las que ellos mismos toman parte en su realidad institu-
cional, y deconstruir tales discursos en tanto que apropiacion de las Iégicas dominantes o en tanto
que formulacién de espacios alternativos para la transformacién y la critica institucionales.

Antes de describir algunos resultados del trabajo relacionados con el objeto de esta contri-
bucién, puede resultar (til caracterizar a grandes rasgos los procesos colaborativos identificados
en los cuatro centros participantes:

a) En primer lugar, se trata de procesos que tienen, en su mayor parte, un origen espon-
tineo y voluntario, de manera que las instancias colaborativas mds valoradas por los
participantes suelen responder a una opcién de cardcter personal, generalmente condi-
cionada por la afinidad de los actores implicados.

b) En segundo lugar, estos procesos tienen un caricter limitado ¥, segun la terminologia
al uso, 'cémodo’, en tanto que no afectan al niicleo fundamental de la préctica ni a las
rutinas que definen el trabajo docente individual.

¢) En este sentido, por Uitimo, las dindmicas colaborativas de estos cuatro centros pare-
cen resultar, en si mismas, insuficientes para desafiar asunciones y alterar patrones
de comportamiento con vistas a la configuracidn de nuevas pricticas educativamente
significativas y socialmente justas.

LOS SIGNIFICADOS INSTITUCIONALES DEL “SER COLABORATIVO”

Una forma de imponer cierto orden interno a las diferentes dindmicas de colaboracién
docente en los centros estudiados es distinguiendo entre distintos espacios, entendidos como
posibilidades que cada institucién brinda para la colaboracién en distintos dmbitos del trabajo
docente, con un grado diferente de estructuracién o formalismo, y sobre contenidos o tépicos
diversos. Estos espacios definen territorios para el trabajo compartido que cada centro ‘ocupa’
de modo diferenciado. Los espacios, también, establecen limites e imponen fronteras con res-
pecto al qué, cémo y con quién trabajar.

En el caso de los centros participantes, ha resultado Util establecer una categorizacién de
estos espacios tomando como referencia dos criterios: el ndmero de miembros que trabajan
en dicho espacio ~esto es, el cardcter grupal o microgrupal de la colaboracién— y el grado de
estructuracion y formalizacién que comportan las tareas en las que se implican colectivamente
los distintos miembros. Adoptar esta Sptica espacial en el andlisis de las dindmicas colaborativas
identificadas en los cuatro centros implica suspender visiones indiferenciadas que contemplan
la colaboracién docente como una cuestién unilateral de todo o nada, de manera que ésta
puede entenderse como un fenémeno policrénico y multiforme. Pero, sobre todo, el andlisis de
los espacios para la colaboracién desde la perspectiva de los participantes permite entender
ésta como una realidad polisémica. De hecho, cada centro privilegia el desarrollo de uno de
los espacios presentados en funcién del significado que su cultura institucional ha construido
con respecto a la colaboracién docente. Por otro lado, aun en un mismo centro, no todos los
profesores entienden del mismo modo el sentido y los propdsitos de las relaciones colaborativas
que entablan dentro de un determinado espacio. Distintos profesores y distintas escuelas, en fin,
adoptan visiones diferentes de lo que significa ser colaborativo y colegial.

En ciertos casos, la colaboracién se concibe como un artificio fingido al servicio de fines
que tienen su origen fuera del grupo. Esta posibilidad estd presente cuando el contenido de las
relaciones colaborativas se encuentra relativamente estructurado, como ocurre en los espacios
destinados a la realizacién de proyectos institucionales o a las reuniones de los equipos de ciclo.
En ocasiones, la colaboracién desarrollada dentro de estos espacios comparte los rasgos que A.
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Hargreaves (1991) atribuye a la ‘colegialidad artificial'. En estos casos, el trabajo conjunto tiene
un cardcter mds simbdlico que efectivo, dando lugar a instancias de ‘pseudo-colaboracién’ que
se orientan a conseguir un producto institucional a partir de la yuxtaposicion de aportaciones
individuales.

En otros casos, la colaboracién en alguno de los espacios descritos se presenta como un
sintoma de excelencia y una manifestacién del compromiso de los profesores con una tarea co-
lectiva. Asf, la mayor parte de los profesores de estos centros suelen participar en instancias de
trabajo conjunto dentro de los espacios que mantienen una débil vinculacién con los procesos
de ensefianza y aprendizaje desarrollados en las aulas individuales y que se entienden, por algu-
nos de los participantes, como el elemento que puede diferenciar unos centros de otros.

Aunque pueda resultar paraddjico, desde esta comprensién de las relaciones colaborativas
parece operarse cierto reforzamiento del individualismo docente. El desplazamiento de los sin-
tomas de excelencia y buen funcionamiento de un centro educativo hacia las dimensiones del
trabajo docente menos asociadas a los procesos de aula, contribuye a sostener el argumento
implicito de que el trabajo dentro del aula es un dominio de la propiedad privada.

En sintesis, pues, las oportunidades de dotar a estos espacios de un contenido de trabajo
pedagdgico son desplazadas a favor de tareas administrativas o de cardcter complementario
al currfculum escolar. La colaboracién en cualquiera de estos espacios, en fin, podria incluirse
dentro de lo que algunos autores han denominado la ‘zona de confort’ de los profesores.

DISTINTAS CONCEPCIONES EN TORNO A LA COLABORACION
DOCENTE

Una de las cuestiones centrales del estudio que presento se relaciona con las creencias y
percepciones de los profesores con respecto a sus experiencias colaborativas, Las conversacio-
nes mantenidas con los participantes sugieren distintos modos de entender y valorar la colabo-
racién mds directamente vinculada a la préctica educativa. Estas formas, intimamente ligadas a las
identidades profesionales que los docentes han construido, constituyen perspectivas a través de
las cuelas cada profesor contempla el sentido y las posibilidades de trabajar de forma colegiada
en la escuela. A efectos de facilitar el andlisis, las opiniones vertidas por los participantes aparecen
agrupadas en tres grandes categorfas.

En primer lugar, un niimero considerable de participantes contempla la colaboracién desde
una perspectiva deficitaria. Para estos profesores, colaborar equivale a coordinarse en los rit-
mos y secuencias de los contenidos de aprendizaje. Al margen de este tipo de vinculos, suelen
construir relaciones colaborativas en términos asimétricos y de influencia unidireccional. Desde
la perspectiva de estos participantes, por tanto, la colaboracién constituye un medio para solu-
cionar déficits en la préctica individual y garantizar un mihimo de coherencia en el curriculum.
Estos participantes son los que mds claramente han expresado una concepcion de la ensefianza
y la escuela 'libre de valores', y los que, en consecuencia, tienden a abordar las tareas de plani-
ficacién curricular en términos mds técnicos y funcionales. -

Otro grupo de profesores ha expresado una perspectiva de la colaboracién docente mds
centrada en los beneficios que se derivan de la misma. Para estos profesores, la colaboracién es
util basicamente porque contribuye a solucionar problemas puntuales o porque genera mate-
riales didacticos que se pueden compartir. El dmbito de lo susceptible de trabajo colaborativo
comienza y acaba en este tipo de tareas. La colaboracién, si bien facilita el trabajo docente
porque enriquece el propio repertorio diddctico y permite el reparto de tareas, no deriva en
beneficios directos con respecto a la préctica individual. Para estos participantes, en fin, la cola-
boracién docente es instrumentalizada al servicio de la obtencién de productos tangibles que
preservar el statu quo de las practicas individuales y colectivas.
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Un tercer grupo de profesores, considerablemente menos numeroso, ha conseguido ar-
ticular una visién mas amplia y educativa de los vinculos colaborativos en el trabajo docente,
Para estos profesores, el trabajo docente deberia entenderse y desarrollarse como una practica
institucionalmente incardinada y construida colectivamente. La colaboracién, entienden, debe
orientarse también a la revisién colegiada de la préctica en sus multiples dimensiones, no sélo
en los aspectos mds operativos y funcionales. A diferencia de los anteriores, estos participantes
muestran una mayor apertura al aprendizaje y la renovacién, demandan un mayor control co-
legiado sobre la practica, y establecen un vinculo mds directo entre las dindmicas colaborativas
en que toman parte y la mejora de la préctica y de las experiencias de aprendizaje de los
alumnos.

UN CONTINUO DE CONCEPCIONES EN TORNO A LA COLABORACION

Mas alld de las diferencias aparentes en estas tres categorfas, los discursos con los que los
participantes explican y justifican sus relaciones colaborativas divergen entre si en funcién de
la finalidad y la orientacién que otorgan a tales vinculos. Si representamos en un continuo esta
divergencia de propdsitos, podemos distinguir entre participantes que contemplan la colabora-
cién como una forma de trabajo en la escuela orientada a conseguir determinados resuftados
O completar ciertas tareas con un escaso impacto real en las practicas individuales. Lo que
motiva a estos profesores a implicarse en instancias de trabajo colaborativo es la obtencién de
un producto especifico. En este polo del continuo podriamos situar lo que antes se ha descrito
como las concepciones deficitaria e instrumental de la colaboracidn docente.

En el otro extremo del continuo situarfamos a aquellos participantes que, aun reconociendo
los resultados concretos que obtienen de su trabajo compartido con otros compafieros, han
enfatizado el valor de la colaboracién en tanto que permite generar contextos para reflexionar
sobre la propia préctica e incrementar las posibilidades de mejorarla. A este lado del continuo
podriamos situar, por tanto, los participantes con una concepcién préxima a lo que se ha carac-
terizado como educativa u orientada al aprendizaje.
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En el caso de la colaboracién orientada a la productividad, en el que se sitdan la mayor
parte de los participantes, subyace una concepcion técnica de la tarea docente, en la que las
preocupaciones de los profesores suelen relacionarse con el cémo de su tarea en el aula. Las
imdgenes docentes a este lado del continuo estan impregnadas por las visiones del profesor
como técnico y como artesano independiente descritas por la literatura (Huberman, 1993). El
grupo, en estos casos, sirve para consensuar los criterios con los que se aplicardn los paquetes
curriculares elaborados por especialistas, intercambiar fragmentos participales del conocimiento
experiencial de cada miembro, y reelaborar los productos estdndares a partir del conocimiento
préctico y situacional de los distintos miembros. Ninguna de estas estrategias implica un cambio
sustancial en la practica en el aula, que continda operando de acuerdo con las creencias y los
patrones de actuacién biogréficamente construidos.

En el caso de la colaboracién orientada a la reflexividad, no hay un abandono total de la
definicién de la tarea profesional en términos técnicos. De hecho, muchos de estos participantes
siguen construyendo su préctica desde una inclinacién preferente por cuestiones instrumenta-
les. Sin embargo, muestran una comprensién de la prdctica como proceso que se construye
y transforma colectivamente a partir de instancias de deliberaciéon conjunta. En este sentido,
las instancias de colaboracion en las que toman o desearian tomar parte estos profesores se
nutren de un componente de reflexion que no estd presente en las visiones expresadas por los
otros participantes. Asi pues, en estos profesores subyace una concepcién mds arménica de las
relaciones entre teorfa y préctica.

Falta en estos participantes, sin embargo, aspectos relevantes que podrian impulsar sus
esfuerzos colaborativos hacia transformaciones mds sustanciales. Aunque su rol como docentes
puede ser definido en términos de colaboradores en la construccién activa del curriculum, sus
discursos no vinculan la ensefianza con cuestiones tales como el propdsito, el contexto o el
poder. Tales ausencias en los planteamientos de reflexién compartida denotan que en la imagen
profesional de estos participantes no figuran como dimensiones relevantes los problemas rela-
cionadas con cuestiones estructurales y de justicia social. Los cambios que imaginan o quieren
promover son transformaciones dentro de una estructura dada y, por tanto, estdn al servicio
del mantenimiento de dicha estructura. Esta ausencia de referencias explicitas a una concepcién
socio-critica de la colaboracién docente puede iluminar la naturaleza y el alcance de las moda-
lidades de colaboracién que emergen a partir de las otras concepciones identificadas.

A MODO DE CONCLUSION

Los centros estudiados nos estimulan a pensar en la colaboracién docente no sélo como
un fenédmeno multiforme, sino también polisémico. Esto es, la variedad de motivos en base a
los cuales los docentes justifican sus comportamientos colaborativos e individualistas nos invitan
a representar la colaboracién y el individualismo como realidades no univocas ni unidimensio-
nales, sino ligadas a mdltiples determinantes y significados relacionados con la propia identidad
profesional. -

En este sentido, puede resultar mds ajustado un discurso que trascienda la retérica de
los profesores como ‘defensores’ o ‘escépticos’ con respecto a la colaboracién docente y que
argumente la apropiacién que estos profesores hacen del proyecto colaborativo en base a su
identidad profesional. Asf, la mentalidad tecnocritica que sigue definiendo de modo predominan-
te las identidades profesionales de la mayor parte de los participantes favorece la construccion
de la colaboracion reflexiva sobre la préctica como un espacio dispensable. También la cultura
institucional de estos centros contribuye a reafirmar la nocién implicita de que colaborar es
una eleccién que se realiza sobre la base de criterios individuales. Esto significa que para cola-
borar deben confluir dos circunstancias: que la colaboracion tenga algin sentido productivo en
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las concepciones que configuran la propia identidad profesional; y que exista una ocasién para
el trabajo colaborativo. Para varios de los participantes, de hecho, es el individualismo el que
tiene un sentido productivo, en la medida en que se entiende como signo visible de capacidad
profesional y de competencia.

Por otro lado, esta vinculacién de lo colaborativo en la escuela a las ideologfas personales
y grupales del profesorado debe advertirnos de otra cautela, Resulta preciso establecer un dis-
curso mds diferenciado con respecto a las dindmicas colaborativas en el trabajo docente, en la
medida en que éstas no siempre aparecen vinculadas con ideas de progreso y transformacién.
De hecho, la mayorfa de las instancias colaborativas analizadas parecen estar sirviendo para
reforzar patrones de conducta establecidos y tienen, por tanto, un cardcter eminentemente
conservador. En este sentido, todo discurso colaborativo deberfa interrogarse necesariamente
acerca del tipo de cambio —en caso de que exista— que promueven las instancias de colabora-
cién en la escuela,

De acuerdo con mi interpretacién de los relatos ofrecidos por los participantes, el potencial
transformador de los procesos colaborativos identificados en los cuatro centros se ve seriamen-
te limitados por dos factores principales:

En primer lugar, la mayoria de los participantes ha dado muestras de trabajar en equipo
productivamente en cuestiones vinculadas a la préctica tan sélo cuando se asocia con compa-
fieros con los que comparte creencias comunes y enfoques de ensefianza similares. En ausencia
de una identidad profesional que valore la colaboracién mds alld de su instrumentalidad, estos
profesores tienden a trabajar conjuntamente con otros companeros cuando se dan ciertas con-
diciones de afinidad profesional y personal. Sin embargo, un enfoque colaborativo que otorga
demasiada importancia a la convergencia como base de los procesos de desarrollo grupal puede
tener, como muestra el andlisis de las estructuras de manejo del conflicto y las diferencias en
los cuatro centros, un efecto esencialmente conservador (Achinstein, 2002a; Achinstein, 2002b;
Lima, 2001).

En segundo lugar, en las distintas concepciones articuladas por los participantes, la reflexidn
sobre la prdctica ocupa un lugar secundario con respecto al modo en que se interpretan los
procesos colaborativos. Sin duda, esta débil vinculacién entre colaboracidn docente y reflexién
sobre la préctica guarda relacién con los modos en los que los participantes contemplan su
papel en la construccién de teorfa.

Estas dos observaciones deberfan estimularnos a incorporar en nuestros discursos sobre
la colaboracién un andlisis critico que se plantease interrogantes del tipo: ;qué factores estdn
determinando que estos profesores construyan identidades de su rol profesional ‘empobrecidas’
y ‘desintelectualizadas’ al margen de cualquier consideracién sobre el caricter polftico de toda
actividad docente? jpor qué elaboran imdgenes de la colaboracién inspiradas exclusivamente en
propositos instrumentales y de eficiencia social?

Por otro lado, estas observaciones también nos sitdan en la obligacién de dotar a los pro-
fesores de condiciones transformadoras de los esquemas y las estructuras que estdn sirviendo
para mantener los intereses del statu quo, En este sentido, es probable que tanto la exposicién a
perspectivas diferentes, como la capacidad para transformar constructivamente tales diferencias
en procesos colectivos de aprendizaje, no surjan espontdneamente, sino que deban ser provo-
cados y sostenidos en el tiempo, en ocasiones por agentes externos al grupo. Similarmente, no
cabe esperar que se generen en el lugar de trabajo instancias colaborativas orientadas a exami-
nar criticamente la ensefianza mds alld de sus aspectos instrumentales si los procesos formativos
que contribuyen a desarrollar la identidad profesional no estimulan a los profesores a examinar
criticamente cuestiones en torno a la ensefianza y sus vinculos con las condiciones sociales mds
amplias, asi como a implicarse en procesos colectivos de investigacién.
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