Introduccion
El sentido de un andlisis ‘critico’
de la colaboracion docente

La colaboracién docente se ha convertido en uno de los grandes eslé-
ganes en los discursos contempordneos del cambio educativo. Tomada
como término paraguas que alberga multiples expresiones posibles de
trabajo en equipo del profesorado,' la colaboracién docente nos remi-
te de forma casi obligada a toda una suerte de significados positivos y
précticas deseables. Esta premura colaborativa suele justificarse en tér-
minos de necesidad ante la coyuntura de la incertidumbre postmoderna
y los cambios que afectan al alumnado y a las definiciones del trabajo
docente; o bien en términos de oportunidad para atender a las deman-
das de flexibilidad y aprendizaje continuo que realizan la sociedad del
conocimiento y la reestructuracién del trabajo en el capitalismo tardio.
Lo cierto es que, como ya afirmase Andy Hargreaves (1991: 48), «gran
parte de la carga de la reforma ha sido colocada sobre sus frégiles hom-
bros», de modo tal que la retérica en torno a la colaboracién ha pasado
a convertirse en parte de nuestro sentido comun sobre lo que significa
cambiar la educacién y las organizaciones educativas. Sin embargo, el
grado de extensién de un argumento o su nivel de incardinacién en el
sentido comun no deberfa tomarse necesariamente como indicativo de
su validez o autenticidad.

En este contexto actual de fascinacién por lo colaborativo, un libro
sobre «discursos» y «précticas» de la colaboracién docente puede remitir

! Siguiendo distinciones cldsicas, podria establecer una taxonomia que dis-

criminase entre la cooperacién, la colegialidad y la colaboracién como formas
de interaccién social que sefalan una progresién de creciente complejidad y
profundidad; y entre el grupo y el equipo como formas de trabajo conjunto que
difieren en funcién de los niveles de interdependencia, de consenso en las metas
y de desarrollo de los medios para su consecucién. A lo largo de este libro, sin
embargo, tiendo a omitir estas distinciones por razones de claridad argumental,
utilizando en su lugar la nocién de colaboracién docente para aludir de forma
genérica a cualquier expresién de trabajo grupal ideolégicamente orientada y
sostenida en el tiempo.
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a un campo semdntico lo suficientemente amplio como para generar
expectativas diversas en sus posibles lectores. Clarificar el sentido y las
pretensiones del texto que me dispongo a presentar se convierte, por
ello, en una tarea obligada antes de comenzar a discutir otras cuestiones
de indole conceptual. También constituye un ejercicio de honestidad,
en la medida en que una forma honesta de comunicar al lector la estruc-
tura de contenidos de un libro puede consistir en especificar, en primer
lugar, aquello que 70 encontrard en sus pdginas.

Aunque el eje argumental de este libro es la colaboracién docente,
su intencién principal no es la de ofrecer orientaciones que ayuden a
transformar los centros educativos en organizaciones mds colaborativas.
De hecho, este texto no ha sido concebido con la idea de proporcionar
un repertorio de férmulas que permitan gestionar equipos de trabajo,
maximizar el rendimiento de los mismos o, en términos mds generales,
optimizar el capital social y colaborativo de una determinada organi-
zacioén. Aunque este libro puede contener ideas relevantes de cara a va-
lorar las dindmicas colaborativas que se desarrollan en una institucién
educativa, o incluso puede estimular vinculos de trabajo en equipo mds
auténticos entre el profesorado que la integra, estos potenciales efectos
se relacionan en realidad con una forma de intervencién organizativa
que dista ostensiblemente del sentido habitual con el que ésta suele
utilizarse.” No tengo la menor duda de que una obra de esas caracteristi-
cas —comprometida con la sistematizacién del conocimiento aplicado
sobre el trabajo en equipo y colaborativo del profesorado— gozaria de
interés suficiente y, sobre todo, de un mercado potencial mds o menos
vasto, especialmente si tenemos en cuenta la demanda irrenunciable en
que se ha convertido ser un miembro «colaborativo» de la institucién
educativa. También es cierto, por otro lado, que esta literatura con un
tono mds bien prescriptivo es, con diferencia, dominante, y que en la
actualidad existe un catdlogo mds o menos extenso de trabajos que re-
cogen de modo ejemplarizante experiencias colaborativas desarrolladas
en centros educativos y que aleccionan sobre técnicas e instrumentos al
uso para la dinamizacién de los equipos de trabajo.

2 Aunque la idea misma de intervencién suele equiparse con los enfoques

instrumentales dominantes, también es posible —como argumenta Veenswijk
(2004)— pensar en una intervencién desde planteamientos socio-constructi-
vistas (y criticos) que se fundamenta en la comprensién de las dindmicas pro-
fundas que tienen lugar dentro y en torno a las organizaciones, antes que en una
formulacién de recomendaciones sobre «culturas (colaborativas) éptimas».
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Si, tal vez como cabria esperar, este libro no ofrece orientaciones prac-
ticas para promover relaciones mds colaborativas y colegiales entre el
profesorado de los centros educativos, ;cudl puede ser, entonces, el in-
terés fundamental de un libro sobre los «discursos» y las «practicas» de
la colaboracién docente? Aun a riesgo de simplificar en exceso las lineas
argumentales de este trabajo, puedo adelantar que dicho interés guar-
da relacién con un esfuerzo por tratar de capturar el contexto amplio
(social, organizativo, ideolégico...) y los intereses diversos que explican
que la colaboracién y el trabajo en equipo se hayan convertido en la
piedra angular en que se sustentan las diversas propuestas de cambio
organizativo, tanto dentro como fuera del dmbito de la educacién. Las
grandes preguntas a las que trato de responder, por tanto, tienen que
ver, en primer lugar, con las razones que justifican que, en un contexto
socio-econémico crecientemente definido por el oportunismo, la ano-
mia social y el individualismo, la colaboracién en el lugar de trabajo se
haya convertido en una ortodoxia —un mito o una ideologia, como la
calificarfan autores como Smyth (2001) o Sinclair (1992)— transversal
a las propuestas de reforma organizativa de cualquier signo y orienta-
cién; en segundo lugar, con la particular definicién que cada una de
estas propuestas ofrece sobre el sentido de convertirse en un miembro
colaborativo de la organizacién; y, finalmente, con los intereses que
puede haber tras estas distintas construcciones de la colaboracién, espe-
cialmente aquéllas que logran alcanzar un estatus dominante en el ima-
ginario colectivo y que pasan a formar parte de nuestro sentido comun.
Una de las premisas de las que parto, por tanto, es que, a pesar de su
cardcter ubicuo, la colaboracién y el trabajo en equipo son significantes
con multiples significados posibles y que, en consecuencia, no todas las
formas de trabajo colaborativo son idénticas, ni persiguen los mismos
fines, ni estdn al servicio de intereses similares, ni tienen como resultado
efectos equivalentes.

Es posible que el lector no encuentre ningtin planteamiento novedoso
o valioso en si mismo en esta declaracién preliminar de intenciones.
Al fin y al cabo, la observacién de que la idea de la colaboracién se ve
envuelta de cierta polisemia o vaguedad conceptual con importantes
efectos sobre la prictica docente ya la realizé hace un par de décadas
una de las grandes estudiosas del tema, Judith W. Little (1990b), quien
afirmé en una frase ampliamente citada y acufiada que la colegialidad
docente ha permanecido «conceptualmente amorfa e ideolégicamente
optimista» (p. 509). Desde entonces, la preocupacién por diferenciar
entre las distintas manifestaciones del trabajo colaborativo en las escue-
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las ha generado tipologias notables que distinguen entre formas «arti-
ficiales», «comodas», «balcanizadas» o «auténticas» de la colaboracién
docente (Fullan y Hargreaves, 1997), o entre profesores que trabajan
juntos en el seno de comunidades profesionales «maduras», «en desa-
rrollo», «fragmentadas», o «estdticas» (Kruse y Louis, 1995), por citar
algunos ejemplos conocidos.

Aun reconociendo el valor de todas estas aportaciones a nuestra com-
prensién de la colaboracién docente como fenémeno complejo y polié-
drico, mi interés en este libro se centra, en cambio, en la polivalencia
de la colaboracién en tanto que proyecto politico, lo cual implica una
preocupacién fundamental por sus fines y propdsitos antes que un in-
terés instrumental en la misma. En este sentido, uno de los principales
argumentos que nutren mi andlisis de las practicas y los discursos de
la colaboracién docente se relaciona con la tesis de que ésta constituye,
ante todo, una tecnologia de control en el contexto de las nuevas for-
mas de trabajo y las nuevas demandas organizativas. Y que, como tal
tecnologia de control, la colaboracién remite a practicas que «discipli-
nan» el comportamiento organizativo y lo emplazan en escenarios tanto
deseables como potencialmente perversos. La colaboracién, en fin, no
siempre equivale a progreso, mejora y democratizacién de los procesos
y las relaciones. Bajo determinadas circunstancias y en algunas de sus
versiones, las dindmicas colaborativas pueden convertirse en el mejor
instrumento para minimizar las resistencias en la implementacién de
fines ajenos al grupo, para gestionar el consenso y el consentimiento o
para anular visiones alternativas tanto sobre los procesos como sobre los
productos deseables.

Tal como el lector habrd podido adelantar, tras los argumentos que
se orquestan en esta discusién de los enfoques colaborativos hay un
evidente interés critico. En cierto sentido, incluso, muchos de esos ar-
gumentos podrian interpretarse como un manifiesto en contra de la co-
laboracién docente —o, para ser mds exacto, abiertamente incémodo
con determinados discursos que la abanderan. Pero, si verdaderamente
las exhortaciones a la colaboracién se encuentran tan incardinadas en
los discursos pedagdgicos y organizativos contempordneos, carece de
toda légica posicionarse en contra de algo que ya forma parte de nues-
tro sentido comun. Al fin y al cabo, uno puede mostrarse mds o menos
escéptico con las reformas colaborativas (con sus posibilidades reales
de implantacidn, su cardcter mds o menos utdpico, sus efectos y su sos-
tenibilidad en el tiempo), o bien tratar de explorar formas alternativas
que las hagan mds eficaces. Pero articular un discurso de negacién en
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torno a algo que parece incuestionable, no sélo resulta inconsciente sino
también —muchos afadirian— carente de rigor cientifico: un ejercicio
retérico de btsqueda del placer estético en la critica por la critica. Es por
ello que, antes de continuar presentando los argumentos centrales de
este libro, conviene clarificar el sentido de adoptar un enfoque «critico»
sobre la colaboracién docente y, de modo mds amplio, en el estudio de
las organizaciones educativas.

Distintas formas de articular la «critica colaborativa»

La propuesta de articular un anlisis «critico» en torno a los discursos y
las pricticas de la colaboracién docente puede prestarse a lecturas diversas.
Una posible forma de entender la critica a los proyectos colaborativos con-
siste en asumir que aquello que trata de cuestionarse guarda relacién con
consideraciones mds o menos técnicas, vinculadas al funcionamiento de
los equipos de trabajo en un contexto organizativo. De acuerdo con esta
interpretacién, las propuestas de cambio organizativo basadas en alguna
forma de reordenacién grupal serfan discutidas fundamentalmente por
la divergencia que existe entre los supuestos beneficios que se atribuyen
al trabajo colaborativo y con los que se justifica su implantacién, por un
lado, y los efectos, deseados o no, que los grupos de trabajo (en sus diver-
sas concreciones posibles) producen en la realidad, por el otro.

La formacién de grupos de trabajo en el interior de las organizacio-
nes ha sido abanderada por multiples argumentos, pero en términos
generales éstos pueden agruparse en dos grandes categorias. Por un lado,
se sostiene, la colaboracién intra-organizativa contribuye a satisfacer
necesidades de orden individual o psicolégico. En el caso de las orga-
nizaciones educativas, la colaboracién se propone como el antidoto de
la cultura del individualismo y la privacidad docente, que se relaciona
sistemdticamente con el debilitamiento de la confianza y la certeza que
los profesores tienen sobre la eficacia de su propia prictica (Ashton y
Webb, 1986; McLaughlin, 1997). La colaboracién, en cambio, tiene
un efecto motivador sobre el trabajador —el docente en nuestro caso—
que contribuye a aumentar su satisfaccién profesional, a disminuir la
incertidumbre endémica en el ejercicio docente, y a mitigar los efectos
alienantes del individuo que trabaja solo y debe derivar todos sus incen-
tivos del trato con los estudiantes (Lee y Smith, 1995).

Por otro lado, dar el salto a modelos grupales de trabajo supone be-
neficios de cardcter organizativo y, en el caso de las escuelas, educativo.
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En este sentido, en relacién con las organizaciones educativas, algunos
trabajos argumentan que la colaboracién docente promueve mejoras
amplias y fundamentales en la ensefianza y el aprendizaje, en la medida
en que favorece la coordinacién docente (Johnson, 1998), refuerza el
nivel de compromiso con el grupo y la institucién (Park y otros, 2005),
incrementa la capacidad de aprendizaje de la organizacién y el impacto
de ésta en el rendimiento académico de los alumnos (Louis y Marks,
1998), facilita la implementacién eficaz del cambio (Little, 1990a; Tal-
bert y McLaughlin, 1994), y permite la introduccién de nuevos mode-
los de desarrollo profesional ad hoc basados en la reflexién compartida
sobre la prictica (Lieberman, 1996; McLaughlin, 1997).

Pues bien, siguiendo con la lectura de «lo critico» como cuestiona-
miento técnico que introducia al inicio de este epigrafe, podriamos
recurrir a toda una serie de evidencias que en la actualidad sugieren
que las modalidades de trabajo colaborativo no siempre producen los
beneficios anticipados. Allen y Hecht (2004), por ejemplo, en una re-
visién provocadora de la investigacién sobre el trabajo colaborativo en
las organizaciones, han argumentado la existencia de un «romance» en
torno a los equipos de trabajo. De acuerdo con estas autoras, la supuesta
superioridad de los grupos y las mejoras que éstos parecen reportar en el
rendimiento organizativo constituyen creencias extendidas pero escasa-
mente defendibles a tenor de las evidencias empiricas. Los beneficios de
la actividad grupal son, en cambio, de orden esencialmente psicolégico.
Esto es, formar parte de un grupo y auto-identificarse —y ser identifi-
cado— como un miembro colaborativo de la organizacién tiene efectos
socio-emocionales positivos y mejora la auto-percepcién en términos de
competencia. Estos beneficios generan cierta ilusién de eficacia grupal
—un «romance»— pero los vinculos reales entre trabajo en equipo y
mejora del rendimiento son, en realidad, débiles e inconsistentes. Otros
andlisis, incluso, cuestionan las supuestas cualidades motivadoras del
funcionamiento grupal, argumentando que, pese a la creciente tenden-
cia entre gestores y académicos de prescribir el grupo como «un refugio
para el trabajador alienado», las experiencias colaborativas suelen gene-
rar niveles considerables de estrés e ir acompafnadas de un aumento de
los conflictos interpersonales (Sinclair, 1992: 615).

En referencia a la colaboracién docente podriamos hacer uso de argu-
mentos similares para articular una critica en torno a la omnipresencia
de los discursos colaborativos. De hecho, en el 4mbito educativo las
evidencias en torno a los beneficios del trabajo en equipo del profeso-
rado también son mixtas y en absoluto concluyentes. Mi manifiesto
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«en contra» de determinadas versiones de la colaboracién docente no se
fundamenta, sin embargo, en esta linea argumental de cardcter mds o
menos técnico. Aunque estas ideas pueden resultar valiosas —y, de he-
cho, algunas de ellas serdn discutidas con cierto detenimiento en los ca-
pitulos que siguen— la postura que adopto en este libro es que, a pesar
de la ambigiiedad que cabe esperar de los resultados de la colaboracién
docente, ésta constituye una opcién de trabajo valiosa en si misma aun
cuando sus efectos en el rendimiento organizativo resulten inciertos o,
incluso, en determinadas circunstancias, aparentemente perniciosos.

Frente a esta suerte de cuestionamientos de lo colaborativo atrapados
por la légica de la eficacia organizativa, mi intencién de articular un
andlisis «critico» de la colaboracién docente guarda relacién, en cambio,
con una determinada opcién paradigmdtica —en el sentido kuhniano
de «paradigma» como conjunto de visiones sobre el mundo y la cons-
truccién del conocimiento en torno a él. Supone, por tanto, inscribir mi
discurso en el contexto de una serie de enfoques criticos® que en el dm-
bito de la teoria organizativa han sido institucionalizados como CMS
(del inglés Critical Management Studies). Ello implica, entre otras cosas,
una opcién por elaborar la critica en torno a los proyectos colaborativos
tomando como referente unas coordenadas de andlisis y comprensién
de la realidad —y, en consecuencia, planteando una serie de cuestio-
nes— sustancialmente distintas y, en el sentido que explico a continua-
cién, desde un emplazamiento de marginalidad.

3 Siguiendo planteamientos bien establecidos (e.g., Alvesson y Willmott,
2003), prefiero referirme a los enfoques criticos en lugar de a un dnico enfoque
critico —en singular— para poner de relieve el cardcter plural y diverso de este
tipo de estudios organizativos. La referencia a los enfoques criticos no se ago-
ta, pues, en los planteamientos que entroncan directamente con la Escuela de
Frankfurt y la Teorfa Critica, sino que permite albergar a un amplio grupo de
movimientos intelectuales y de escuelas de pensamiento (feminismo, postmo-
dernismo, postcolonialismo, etc.). Estas diversas tradiciones que se integran en
los denominados «enfoques criticos», de hecho, encuentran su nexo de unién
en su cardcter marginal y en su vocacién disruptiva o de generacién de alterna-
tivas, y no tanto en un conjunto consensuado de asunciones epistemoldgicas
o ideoldgicas. El lector no familiarizado con estas cuestiones puede encontrar
una buena discusién sobre el tema en Capper (1998), o en Coronel (1998),
este dltimo en castellano.
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Los enfoques criticos y su posicion «marginal» en el estudio de las
organizaciones educativas

Si hay algo que caracteriza el estudio de las organizaciones es el plu-
ralismo en las concepciones sobre la realidad (organizativa) y en la
construccién del conocimiento relativo a la misma —esto es, la falta de
homogeneidad o convergencia en cuanto a las asunciones ontoldgicas
y epistemoldgicas desde las cuales se aproxima el estudio de las orga-
nizaciones. Este pluralismo, presente en la generalidad de las ciencias
sociales, suele traducirse en una diversificacién de las perspectivas de
andlisis sin aparente integracién (Heck y Hallinger, 2005), y hace pro-
blemdtica cualquier apelacién a una base de conocimiento mds o menos
establecida. Sin embargo, y a pesar de encontrarnos en un momento
histérico que algunos califican como «post-positivista» en lo que a la
epistemologia de las ciencias sociales se refiere, los desarrollos tedricos
de la organizacién y la gestién educativas continian manteniendo una
relacién de dependencia directa con el legado modernista de ciencia
positiva. Amparado en versiones niqueladas de la gestién cientifica, el
estudio de las organizaciones educativas no se ha distanciado significati-
vamente de los enfoques racionalistas y funcionalistas que han manteni-
do una posicién dominante durante el siglo anterior. Es posible que esta
afirmacidn sea dificil de sostener en términos puramente metodolégicos,
pero no asi en lo que se refiere a las asunciones de fondo y las herra-
mientas conceptuales que se manejan para comprender e intervenir en
la realidad organizativa.

Las ultimas décadas han sido testigo de los intentos de consolida-
cién de un conjunto débilmente armonizado de alternativas a los plan-
teamientos del funcionalismo estructural. Estas, sin embargo, se han
hecho mds aparentes en determinados temas o dreas de estudio, y con
frecuencia incorporan, bajo cierta apariencia de radicalidad, esquemas
de comprensién que reproducen las formas de representacion dominan-
tes. Los estudios de género, por ejemplo, han irrumpido con fuerza en
el andlisis de las organizaciones educativas, auspiciados principalmente
por un interés en denunciar el lugar residual que muchas mujeres con-
tintian ocupando en la gestién educativa y en argumentar los cambios
organizativos que tendrian lugar como resultado de un incremento
significativo de mujeres en los puestos de gestién. Lamentablemente,
como explico en el capitulo cuatro, muchos de estos trabajos se en-
cuentran anclados en planteamientos esencialistas o gerencialistas que
corren el riesgo de reforzar los estereotipos de género e instrumentalizar
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el papel de la mujer en nuevas formas de division del trabajo. El lide-
razgo también constituye otro tépico en el estudio de las organizaciones
educativas que ha comenzado a reclamar nuevos modelos de andlisis y
comprensién. Algunos de estos modelos, sin embargo, aunque emer-
gen como reaccién al aura eficientista que envuelve los enfoques al uso
(Dantley, 2005) —incluidos los del «nuevo» liderazgo (transformacio-
nal, distribuido...)— representan antes un proyecto de continuidad que
de disrupcién en lo referente a las relaciones de poder establecidas.*

Aunque los estudios criticos en organizacién constituyen ain un gé-
nero o 4rea emergente que se encuentra en una etapa de adolescencia
(Phillips, 2006), resulta llamativo que la proliferacién y la respetabilidad
académica que han alcanzado en la tltima década dentro de los estudios
organizativos en general no hayan tenido su correspondencia en el cam-
po de la investigacién educativa, especialmente en nuestro pais. Da la
impresién de que ni la(s) pedagogfa(s) critica(s), que han conocido un
mayor desarrollo en el estudio de los aspectos didécticos y curriculares
que en los propiamente organizativos, ni el mimetismo que ha carac-
terizado el estudio de las organizaciones educativas en relacién con los
desarrollos originados en la teoria organizativa, han ejercido un influjo
decisivo a este respecto.

El emplazamiento marginal de los enfoques criticos no debe entenderse,
sin embargo, como el resultado directo de una «guerra entre paradigmas»

*  No estoy sugiriendo con ello que el estudio del liderazgo educativo se en-

cuentre subordinado en su totalidad a programas eficientistas y gerencialistas.
Existen alternativas que asumen un marco cultural de referencia mds amplio, y
que pueden agruparse en torno a lo que Grace (2000) denomina como Critical
Leadership Studies (CLS) en referencia al contexto anglosajén. Mi argumento
es pertinente, en cambio, en el caso de las propuestas pseudo-democratizadoras
del «nuevo» liderazgo. Como analizo en el capitulo 1, los llamados nuevos
enfoques del liderazgo son herederos del interés que, a partir del movimiento
de las relaciones humanas, ha tenido la gestién de los aspectos simbdlicos y
cognitivos (esto es, culturales) en la teorfa organizativa. El actual interés en la
naturaleza distribuida del liderazgo ha remarcado el «lado oscuro» de los mode-
los heroicos, de manera que las revisiones mds recientes apuntan al nacimiento
de una etapa «post-carismdtica» o «post-transformacional» en el liderazgo orga-
nizativo (Parry y Bryman, 2006). El mismo discurso del liderazgo distribuido,
sin embargo, tiende a ser problematizado en el contexto de la organizacién
educativa como una nueva técnica sutil de gestion del compromiso colectivo
(Hatcher, 2005). En el capitulo 5 discuto mds detalladamente las implicaciones
de estos planteamientos para la problemdtica colaborativa en las escuelas.
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en busca de una posicién dominante dentro de la teoria organizativa. La
forma en que los enfoques criticos han venido definiendo sus propias
politicas de conocimiento ha contribuido, sin duda, a inscribirlos en
una identidad de diferencia que ha limitado considerablemente su alcan-
ce préctico y su impacto académico. De hecho, los enfoques criticos se
han visto con frecuencia atrapados en complejos juegos de lenguaje y en
un didlogo interno autorreferencial que han propiciado su construccién
como un movimiento preocupado por la complacencia de la respetabili-
dad académica antes que por su posible proyeccién en la prictica. A partir
de aqui no ha sido dificil formalizar una dicotomia en virtud de la cual
los enfoques ‘criticos’ tienden a relacionarse con un interés académico,
mientras que los enfoques organizativos ‘ortodoxos’ aparecen preocupa-
dos por cuestiones practicas y por la resolucién de los problemas reales de
la vida organizativa. Esto, entre otras cosas, ha contribuido a aumentar el
vacio entre la variedad y riqueza que proporciona la literatura organiza-
tiva actual, por un lado, y el repertorio limitado de conocimiento que se
consume en las aulas universitarias, por otro (Grey, 2005). Mis alld del
reduccionismo y el simplismo que operan en esta construccién de «lo cri-
tico», asi como de su cardcter interesado en tanto que legitimadora de la
posicién marginal de este dltimo, lo cierto es que ha hecho un flaco favor
al interés critico por estimular el debate y la reflexién sobre las asunciones
de fondo que maneja la investigacién organizativa. El resultado de todo
ello es que, en lugar de promover un discurso independiente de cambio
y compromiso, los enfoques criticos suelen agotarse para muchos en un
discurso de oposicién (Clegg y otros, 20006).

Definiendo posiciones: los ejes de la «critica colaborativay

Como acabo de argumentar, los enfoques criticos han desarrollado
una identidad de diferencia que deriva del desacuerdo profundo con
los modelos establecidos y las teorfas convencionales, encorsetadas en
preocupaciones meramente instrumentales. Frente a esta mentalidad
tecnocrdtica, que hace dificil el planteamiento de cuestiones que no
respondan al cdmo de las relaciones colaborativas (como aumentar el
rendimiento de los alumnos, cémo hacer los equipos de trabajo mds
productivos, como orquestar el consenso y el compromiso con una serie
de objetivos y una misién educativa compartida...), los enfoques criticos
fijan su atencidn, preferentemente, en los fines, propésitos y valores que
sustentan y persiguen tales relaciones. Las cuestiones que se plantean,
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consecuentemente, suelen estar formuladas en términos de para guéy al
servicio de qué intereses.

Esta preocupacién por los fines y la forma en que socialmente se
construyen y privilegian determinados significados de la colaboracién
docente mientras se marginan o desplazan otros posibles es, en reali-
dad, una preocupacién por el poder y las relaciones de poder. Como
argumentan Josserand y otros (2004), una perspectiva critica sobre la
colaboracién no puede disociarse de un esfuerzo de deconstruccién
fundamentado en una perspectiva sobre el poder, pero debe, ademds,
cifrar su utilidad en la medida en que promueve alguna alternativa de
reconstruccién. El énfasis, sin embargo, no estd puesto en articular pro-
puestas de «(re-)ingenierfa organizativa» que conviertan al centro edu-
cativo en una organizacién exitosa en la consecucién de los fines que le
son determinados, sino en cuestionar y hacer explicitos los significados
sociales que se manejan en la vida organizativa; esto es, la forma en
que la realidad (organizativa) es socialmente construida y cémo esos
significados sociales pueden reflejar un seudo-consenso que se alcanza a
través de formas de control no visibles o «concertadas».” En este proceso
de construccién social, algunos fenémenos permanecen invisibles a los
actores sociales a través de su clasificacién como «no-acontecimientos»
(Anderson, 1990).

Tomando como referencia algunas de las caracterizaciones mds exten-
didas de los enfoques criticos en el estudio de las organizaciones (e.g.
Fournier y Grey, 2000; Grey y Willmott, 2005), analizar los elementos
centrales en torno a los proyectos colaborativos de escuela implica pres-
tar atencién, al menos, a tres componentes interrelacionados: el desve-
lamiento de las formas dominantes de entender la colaboracién docente
como construcciones discursivas que naturalizan la realidad ocultando
su caracter interesado —esto es, al servicio de determinados intereses; la
busqueda de modos alternativos de comprensién que no estén mediados
exclusivamente por una racionalidad técnica, la cual desplaza el interés

> La nocidén de control organizativo «no concertado» fue elaborada original-

mente por Tompkins y Cheney (1985) y posteriormente desarrollada por Bar-
ker (1993) en referencia a un tipo de control post-burocrdtico que enfatiza el
trabajo en equipo y la coordinacién como medios de regulacién colectiva. En la
organizacién concertada, sefialan Tompkins y Cheney (1985: 184), «las reglas
y regulaciones escritas y explicitas son reemplazadas en su mayor parte por una
comprensién comun de los valores, los objetivos y los medios, junto con un
profundo aprecio hacia la ‘misién’ de la organizacién».
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por cuestiones sustantivas sobre los fines a favor de una preocupacién
obsesiva por la productividad y la eficacia de los medios; y, finalmente, la
adopcién de una postura reflexiva sobre el modo en que la construccién
del conocimiento se encuentra siempre, de modo inevitable, mediada
por asunciones y posiciones de valor que hacen problemdtica cualquier
formulacién de la realidad en términos de verdad absoluta, definitiva
o neutral. Analicemos con mayor detalle el significado de cada una de
estas premisas y las implicaciones que pueden tener para el estudio de
la colaboracién docente.

En primer lugar, todo enfoque critico supone un esfuerzo de desna-
turalizacién del orden establecido; esto es, un intento de interrogar los
discursos dominantes y los argumentos de objetividad y/o necesidad
que los legitiman. Expresado en términos mds prosaicos, podria decirse
que, bien por la fuerza del hébito, bien por el cardcter totalizador de los
modelos vigentes en la sociedad y las organizaciones, nuestra imagina-
cién se ve capturada y limitada al confundir lo que es una construccién
social con una realidad «legitima» y natural. Esto produce lo que Alves-
son y Willmott (2003: 17) denominan un «cerramiento discursivo», es
decir, una considerable limitacién de los recursos que utilizamos para
comprender y justificar la realidad. Los enfoques criticos se proponen
des-naturalizar esta forma de aproximarnos a la realidad haciendo pro-
blemdticas (en lugar de naturales o necesarias) las asunciones e ideas que
limitan nuestra comprensién de la misma y la objetivan en términos de
un orden social dado y natural. Para ello, el tipo de cuestiones que se
plantean pretende interrogar en las organizaciones educativas el «<mun-
do técnico, orientado a los medios, despolitizado y mediado por mitos
que han heredado» (Anderson, 1990: 54).

En referencia a la temdtica que nos ocupa en este libro, «desnatu-
ralizar» los discursos y las pricticas colaborativas implicarfa cuestionar
las ideas de progreso, capacitacién y democratizacién en la toma de
decisiones con las que suele vincularse el trabajo colaborativo de los
profesores, en la medida en que tales discursos y pricticas se inscriben
en propuestas que en su mayor parte perpetdan, en lugar de desafiar, los
modelos sociales y educativos vigentes. Como argumento en el segundo
capitulo, si la colaboracién docente no es construida en referencia a
una forma alternativa y radicalmente distinta de entender los procesos
escolares y sus finalidades, toda la retérica de innovacién, transforma-
cién y recuperacion del propio trabajo que envuelve los procesos de
cambio colaborativo resulta poco creible, en tanto que su anclaje en
los discursos dominantes hace improbable la constitucién de nuevas
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formas de subjetividad transgresoras de los c6digos e intereses sociales
dominantes.

En segundo lugar, y como derivacién o forma especifica de desnatu-
ralizacién, un andlisis critico de las organizaciones educativas estd pre-
sidido por un discurso anti-performativo. La idea de performatividad®
nos remite a un concepto acunado por el pensamiento postmoderno de
Lyotard para describir la obsesién de la sociedad contempordnea con la
eficacia y la eficiencia y la creacién de mecanismos e instrumentos que
permitan medirla y evaluarla en términos objetivables y comparables
(Perryman, 2006). De acuerdo con los enfoques criticos, el pensamien-
to convencional en el estudio de las organizaciones es performativo en
el sentido de que estd presidido por una racionalidad medios-fines que
soslaya la cuestién misma de los fines (Grey y Willmott, 2005) y celebra
la eficacia como valor absoluto y criterio exclusivo al cual se subordina
la produccién de conocimiento y la practica.

La performatividad, en tanto que discurso dominante, representa una
tecnologia de apariencia objetiva e hiper-racional (Ball, 2003: 217) con
importantes efectos en la constitucién de la subjetividad y la identidad
social de los docentes. En virtud de esta tecnologia performativa, las
propuestas colaborativas se justifican por su valor instrumental: con-
tribuyen a mejorar los procesos de ensenanza-aprendizaje, facilitan la
implementacién efectiva del cambio, y aumentan la satisfaccion y el
sentido de eficacia del profesorado. Similarmente, el conocimiento so-
bre dichas propuestas s6lo alcanza estatus de cientificidad y se ajusta a
criterios de utilidad en la medida en que aporta estrategias o «recetas»
para transformar la cultura docente —esto es, «reculturizarla»— en tér-
minos mds colaborativos y maximizar sus beneficios.

Los enfoques criticos, por su parte, abanderan un discurso anti-per-
formativo, de acuerdo con el cual el conocimiento técnico, relacionado
con la busqueda de medios, deberia estar subordinado al dominio de
la praxis. Esto implica, entre otras cosas, acercarse al estudio de las di-
ndmicas colaborativas desde una éptica cultural no contaminada por
asunciones funcionalistas y gerencialistas, obsesionadas por la idea de
ajustar el comportamiento organizativo y orquestarlo hacia la maxima
productividad —una cuestién que abordo con cierto detalle en el ca-
pitulo tercero. En consecuencia, analizar criticamente la colaboracién

® A pesar de ser una incorreccién léxica, me he permitido la licencia de tra-

ducir literalmente este anglicismo ante la dificultad de encontrar un término
equivalente en castellano.
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docente demanda explorar las dindmicas organizativas a la luz no sélo
de relaciones medios-fines, sino también de los fines y las condiciones
institucionalizadas del discurso y la accién organizativas. Por otro lado,
el planteamiento performativo de las relaciones sociales en términos
puramente instrumentales impide, asimismo, dirigir la atencién hacia
otras cuestiones o construir las que ya se estudian en términos éticos o
politicos. En este sentido, desde un enfoque critico la atencién se dirige
hacia las contradicciones y conflictos latentes que existen en la sociedad
y en las organizaciones, poniendo en entredicho las visiones consensua-
les sobre la cultura y la vida organizativa.

Y en tercer y tltimo lugar, la adopcién de un enfoque critico impli-
ca un compromiso de reflexividad en torno al proceso y los supuestos
(epistemolégicos, ontolégicos) en base a los cuales los discursos que se
presentan tienen algin valor representacional con respecto a la reali-
dad a la que se refieren. Esta nocion de reflexividad suele entenderse
pareja a la crisis de representacién y el giro discursivo que caracterizan
la incursién del pensamiento postmoderno en las ciencias sociales, y
que han puesto en serio cuestionamiento la idea del investigador o el
cientifico como una autoridad suprema, encargada de presentar una
realidad objetiva que ha percibido en calidad de «espectador omnis-
ciente» (Woods, 1999: 5). Estos postulados, que atn hoy se encuentran
ampliamente alimentados por un concepto poco interrogado de ciencia
neutral y libre de valores, en realidad resultan insostenibles desde una
visién socio-construccionista del conocimiento. Entre otras cosas, el
giro lingiiistico y reflexivo en las ciencias sociales ha puesto en evidencia
que el conocimiento que se plasma en un texto no es independiente de
su autor, y que aquello que finalmente llegamos a saber no puede aspirar
a tener mds que pretensiones de verdad parcial e incompleta. En el cen-
tro de esta crisis subyace el reconocimiento de que el ser humano, aun
revestido de «autoridad cientifica», no puede nunca capturar de forma
completa las experiencias vividas; de que el lenguaje y el habla no pue-
den reflejar de modo completo y satisfactorio las experiencias humanas;
y de que lo que es «descrito» se encuentra, en realidad, «inscrito» en la
propia experiencia y marcos interpretativos de quien describe.

En este sentido, la adopcién de una postura reflexiva sobre el proceso
de produccién de conocimiento implica reconocer que éste, sea cual
sea su procedencia, es siempre un relato construido ideolégicamente y
cargado politicamente acerca del mundo social que resulta de las com-
plejas interacciones entre el investigador, los datos, las teorfas sociales y
los informantes del estudio. Una actitud reflexiva equivale, por tanto, a
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reconocer el cardcter socialmente construido e interesado —en el senti-
do habermasiano— de cualquier conocimiento; o, como lo expresan Si-
mon y Dippo (1986: 200), «reconocer que el conocimiento que produ-
cimos estd limitado inevitablemente por nuestras propias historias y las
instituciones en las que trabajamos». La reflexividad, por tanto, desafia
los supuestos de universalidad y neutralidad presentes en los discursos
dominantes del conocimiento cientifico, e interroga la tradicional opo-
sicién mantenida entre ciencia y politica (en su acepcién mds amplia) en
tanto que artificial e interesada. Cualquier construccidn cientifica es un
artificio al servicio de determinados intereses y, como tal, estd cargada
politica e ideolégicamente. La reflexividad se basa en «un reconocimien-
to del poder ideolégico e histérico que las formas dominantes de inves-
tigacion ejercen sobre la investigacién y el/lo investigado» (Shacklock y
Smyth, 1998: 6). Tal postura se encuentra en marcado contraste con los
enfoques mds convencionales, que tienden a representar a los investi-
gadores como sujetos apoliticos y saneados, terriblemente ocupados en
recoger datos en forma de hechos para su posterior procesamiento en
leyes de conocimiento proposicional.

La reflexividad, en fin, implica siempre un proyecto de reflexién con-
tinua e inacabada sobre el conocimiento que se produce y los supuestos
y valores que lo orientan. Exige una tensién y una actitud de apertura
de parte de quien investiga, que lo lleva a estar abierto a interpretaciones
alternativas y a tratar las mismas categorias y teorias que utiliza para dar
sentido a la realidad de modo problemdtico, de manera que no acabe
sustituyendo un determinado régimen de verdad por otro nuevo.

Pensado en estos términos de desnaturalizacidn, anti-performatividad
y reflexividad, es probable que este libro, para algunos, no constitu-
ya mds que un esfuerzo improductivo por suscitar interrogantes a los
que no se da respuesta. La critica, pensardn algunos, aparece como el
principio y el fin de los argumentos: éstos se agotan en aquélla. No en
vano, a los enfoques criticos les embarga hoy cierto «sentido de prome-
sas fallidas» (Lather, 2001: 481) en lo que respecta a sus pretensiones de
transformacién democrdtica. La idea de una perspectiva «critica», inclu-
so, puede llegar a asociarse con un propésito de ridiculizacién o cues-
tionamiento arbitrario, elaborada desde un intelectualismo abstracto al
servicio de determinadas «élites del pensamiento». Para otros, en cam-
bio, «ser critico» puede comportar cierto valor afiadido a la produccién
académica, en la medida en que lo critico sugiere la adopcién de una
postura intelectual progresista y de cierta vanguardia en el pensamiento.
Lo critico, desde este punto de vista, es sinénimo de esnobismo.
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Como senalaba antes, el desencanto con la critica vacia de potencial
transformador —con el cuestionamiento meramente contemplativo
como proyecto que concluye en si mismo— no es objeto Unicamente
de cuestionamiento externo, sino también de revisién y movilizacién
internas. Los complejos «juegos de lenguaje» que con frecuencia han os-
curecido y distanciado los trabajos criticos, por ejemplo, los han puesto
al servicio de un elitismo intelectual y auto-referencial.” Esto ha contri-
buido a profundizar en esa identidad de diferencia a la que me referia
antes, pero en un sentido que la hace dificilmente reconciliable con
una identidad de compromiso con el cambio y la mejora. Reconocer
un mérito justificado en muchas de estas objeciones no implica, sin
embargo, invalidar el proyecto de ciencia critica. Desde mi perspectiva,
lo que estos argumentos evidencian es, por un lado, la necesidad de los
enfoques criticos de reinventarse a si mismos y, por el otro, el imperati-
vo de reconocer la diversidad de lenguajes que emplea la investigacién
social —con frecuencia ininteligibles entre si— como un recurso no
s6lo legitimo sino también enriquecedor.

Delimitando argumentos: los «subtextos» organizativos de la colaboracion
docente

Resumiendo los argumentos presentados hasta el momento, podria de-
cirse que los objetivos que persigue este texto pueden sintetizarse en estos
tres: romper el «cerramiento discursivo» con respecto a la cuestion de la
colaboracién docente, interrogar las construcciones dominantes en torno
a ésta, y abrir espacios para la construccién de visiones alternativas y dife-
renciadoras sobre el sentido y las posibilidades del trabajo colaborativo en
las escuelas. No obstante, aunque la colaboracién docente constituye el
eje en torno al cual se vertebra la trama argumental de este libro, también
se convierte en el pre-texto para establecer una discusién mds amplia sobre
aspectos fundamentales de la comprensién y la intervencién en organi-

7 El cardcter supuestamente elitista de los enfoques criticos guarda relacién

con la pretensién, a veces real, que subyace tras conceptos tradicionales como
el de ‘falsa conciencia’, que presumen una debilidad bdsica en los procesos de
razonamiento de los mismos individuos a los que se espera dotar de poder, y
consecuentemente erigen al investigador en una especie de «defensor de mayor
igualdad que pronuncia lo que los otros deberfan desear o coémo deberfan per-
cibir el mundo ‘mejor’» (Alvesson y Deetz, 1996: 201).
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zaciones educativas. Asi, la cultura, el liderazgo, las relaciones de género
o el poder son algunas de las cuestiones que forman parte de lo que po-
driamos denominar el sub-texto de este trabajo: esto es, nicleos de signifi-
cacién fundamentales para acercarnos a una comprensién més profunda
de la vida en las organizaciones. En tanto que subtextos, estos nicleos
semdnticos operan mayormente a través de dindmicas poco explicitas o
ticitas, y su resultado suele estar relacionado con cierta naturalizacién de
la realidad organizativa o con una percepcién de la misma como parte del
deber ser de las cosas dentro de pardmetros de normalidad. Desarrollan,
por tanto, funciones de normalizacién del comportamiento y de confor-
macién del sentido comin. Al abrir el andlisis de las relaciones colabora-
tivas hasta incorporar estas dimensiones como constitutivas de las mismas
no sélo pretendo orientar el interés por las organizaciones educativas m4s
alld de los aspectos formales o estructurales que tradicionalmente han fi-
gurado como el centro de gravedad en los andlisis organizativos. También
es mi intencién proporcionar formas distintas de aproximarnos a estas
cuestiones que trascienden los limites estrechos del funcionalismo y el
instrumentalismo imperantes dentro y fuera de los circulos académicos.
En este sentido, buena parte de las ideas armonizadas en este texto son, de
un modo u otro, el resultado de cierta insatisfaccién personal con el modo
simplista y escasamente cuestionado con el que la literatura suele abordar
estos «subtextos» de la vida organizativa.

El libro estd estructurado en cinco capitulos orientados fundamen-
talmente a la discusién tedrica y la revisién bibliografica. Puesto que el
presente texto difiere de otros posibles formatos académicos (tales como
un articulo cientifico) tanto en su finalidad como en sus destinatarios,
he optado por reducir en la medida de lo posible las citas y referencias
y simplificar el lenguaje sin menoscabo del rigor conceptual y la calidad
argumental. Aun asi, es posible que el lector ajeno a la literatura orga-
nizativa encuentre dificultad en la comprensién y/o contextualizacién
de diversos pasajes, por lo que resulta recomendable cierta familiaridad
con las principales teorfas y enfoques que se manejan en el estudio de
las organizaciones.

En este capitulo introductorio he hecho alusién a la importancia cre-
ciente que las relaciones colaborativas estdn adquiriendo en las construc-
ciones actuales sobre el trabajo docente. En el siguiente capitulo profun-
dizo en esta idea tratando de situarla en unas coordenadas de andlisis m4s
amplias, de cardcter tanto socioldgico como histérico. Por un lado, el
capitulo dibuja la problemdtica colaborativa en las escuelas como parte
de una preocupacién generalizada e incrustada en las organizaciones del
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sector productivo, de las que de algin modo aquéllas sufren cierto «con-
tagio» en los modelos, conceptos e ideas que maneja. La llegada de una
nueva etapa post-burocrdtica, la transformacién de los centros de trabajo
en organizaciones capaces de aprender y de gestionar el conocimiento,
todos ellos son clichés que de modo importante nutren la forma de pensar
en las escuelas en tanto organizaciones y de formular modelos alternativos
para su funcionamiento. Por otro lado, y en relacién con lo anterior, el
capitulo pone en perspectiva la idea del trabajo colaborativo rescatando
su memoria histérica en el pensamiento y la teoria organizativa del siglo
anterior. Asi, a pesar de presentarse como una nueva ortodoxia, hacer del
trabajador un ser que se implica, participa, trabaja en equipo y establece
relaciones positivas con sus compaferos y sus superiores es una preocu-
pacion ya presente en las primeras formulaciones del movimiento de las
relaciones humanas y, en cierto sentido, en la misma necesidad del pen-
samiento moderno de hacer del ser humano, a la vez, un ente productivo
y dotado de un nuevo sentido y una nueva identidad. De este modo el
capitulo, que en una primera lectura podria entenderse como orientado a
satisfacer la curiosidad histérica de los lectores, persigue un objetivo bien
distinto al establecer una de las claves argumentales de este libro: ademis
de cuestionar las narrativas que abanderan formas cualitativamente dis-
tintas de pensar y contemplar las organizaciones —narrativas amparadas,
a su vez, por una meta-narrativa sobre el progreso acumulativo del saber
cientifico— resitta la discusion de las propuestas colaborativas en relacién
con cuestiones de control y productividad que han inspirado las preocu-
paciones organizativas desde los inicios de la «gestién cientifica». Ademis
de realizar este recorrido histdrico por la teoria organizativa en busca de
los sedimentos de los proyectos colaborativos actuales, el capitulo anali-
za criticamente algunos de los modelos empresariales que en los tltimos
tiempos han conocido una entusiasta aplicacién en el dmbito educativo,
tales como la gestién de la calidad, los nuevos modelos de liderazgo o la
gestién del conocimiento, articulando una visién de los mismos como
continuidad del «proyecto moderno» de organizacién.

En el segundo capitulo el lector encontrard lo que en términos aca-
démicos suele denominarse una «revisiéon de la literatura» actualizada
sobre la problemdtica central de este libro: la colaboracién docente. El
capitulo ilustra asi el debate esbozado en el capitulo anterior sobre las
propuestas organizativas colaborativas en su concrecién dentro del 4m-
bito educativo. La estructura del capitulo, no obstante, dista de forma
considerable de lo que se entiende generalmente por una revisién bi-
bliogréfica al uso. En lugar de proporcionar un «estado del arte» que
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sintetice y sistematice el conocimiento acumulado por la investigacién
educativa, el capitulo adopta un enfoque «discursivo» que enfatiza la
naturaleza contestada y socialmente construida de dicho conocimiento.
Un discurso puede entenderse, en sentido amplio, como un conjunto
mds o menos coherente de declaraciones, conceptos y formulaciones que
constituyen una forma de hablar o escribir sobre un determinado tema
y que conforma el modo en que las personas comprenden y responden
con relacién a dicho tema. En este sentido, el argumento principal que
desarrolla el capitulo es que, lejos de remitirnos a un mundo semdntico
consensuado y no problemitico, la idea de la colaboracién docente re-
presenta un conjunto de conceptos, pricticas y valores diferenciado en
funcién del discurso o la légica de comprensién que manejemos. A tra-
vés de la discusién de lo que presento como cinco discursos académicos
en torno a la colaboracién docente, el capitulo cuestiona la uniformidad
con que suele contemplarse el trabajo colaborativo en la escuela y senala
las maltiples ideologfas y finalidades, en ocasiones enfrentadas, al servi-
cio de las cuales puede estar el proyecto colaborativo.

El tercer capitulo problematiza la concepcién de cultura que suele em-
plearse en el estudio de las organizaciones educativas, y con la que se asocia
la mayor parte de los discursos colaborativos. El capitulo se estructura en
dos bloques diferenciados. En el primero de ellos, analizo lo que bien po-
dria denominarse la «revolucién cultural» que experimentan los estudios
organizativos a partir de la década de los 80; esto es, la explosién que des-
de entonces ha conocido el interés por la cultura y lo cultural en el estudio
de las organizaciones, si bien estos desarrollos no podrian entenderse sin
referencia a los precedentes discutidos en el capitulo 1. Tras analizar las
principales perspectivas desde las que se ha venido abordando el estudio
de la cultura organizativa, el segundo bloque establece una critica de las
imdgenes de consenso y unidad en torno a las cuales se han movilizado las
discusiones culturales —tanto populares como académicas— y el interés
gerencialista y de redefinicién de las subjetividades que ha estado presen-
te en casi todas ellas, incluso en las de orientacidn menos funcionalista.
Frente a este gerencialismo cultural, el capitulo propone una comprension
de las culturas organizativas que contempla como constitutivos elementos
de identificacién y unidad pero también de fragmentacién y diferencia,
y discute las diversas implicaciones que estos distintos posicionamientos
(epistemolégicos, pero también politicos) tienen en relacién con la pro-
blemitica de la colaboracién docente.

El cuarto capitulo aborda una cuestién nuclear en cualquier discusién
organizativa y que, sin embargo, a juicio de no pocos estudiosos de la
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materia podrfa haber sido una omisién en absoluto problemdtica —en
muchos casos, afadirfa, ni siquiera percibida. Me refiero al andlisis de los
procesos colaborativos desde una perspectiva de género. Para acometer
dicho andlisis, el capitulo argumenta la ceguera que la teoria organizativa
ha acusado tradicionalmente hacia las cuestiones de género en aras de
una pretendida neutralidad cientifica. Asimismo, el capitulo considera la
trascendencia y el significado de incorporar un andlisis de género de los
procesos organizativos que no se agote en el establecimiento —a veces
caricaturesco— de patrones diferenciales de comportamiento individual
determinado por el sexo, o en una mera exhibicién de «progresismo» jus-
tificada por la actual proliferacién de los llamados estudios de género o de
mujeres. Ademds de estas cuestiones previas, pero nucleares, de clarifica-
cién conceptual y paradigmdtica, el interés principal del capitulo reside en
el esfuerzo que en él se libra por desenmaranar la paradoja existente entre
el supuesto cardcter femenino de las culturas de trabajo colaborativas y la
consecuente ventaja que se asocia al llamado estilo femenino en el contex-
to de las nuevas formas organizativas flexibles y horizontales, por un lado,
y las dindmicas de poder desiguales que las relaciones de género pueden
crear y sostener en determinadas culturas organizativas.

El quinto capitulo explora algunos efectos negativos o no deseados que
pueden tener los proyectos de transformacion colaborativa de las escue-
las. Algunos de estos efectos constituyen problemdticas comunes asocia-
das a cualquier esfuerzo colaborativo, tales como la pérdida del horizon-
te o el llamado «pensamiento de grupo», y pueden entenderse por tanto
como manifestaciones ante las que se ha de permanecer alerta durante el
desarrollo de los procesos grupales. Otros, en cambio, hacen referencia
a dindmicas mds profundas que operan de un modo sutil capturando
el sustrato ideolégico que moviliza al grupo o liberando mecanismos
de control de caricter interno o concertado sobre su comportamiento.
Esta aproximacién a los procesos colaborativos en términos de tirania
ideoldgica o de tecnologias de regulacién de las identidades no deberia
entenderse, sin embargo, como un alegato en contra de la colaboracién
docente. Al contrario, mi intencién al presentar en este capitulo efectos
perniciosos mds bien extremos no es otro que, por un lado, tratar de do-
tar de un sentido mds amplio a la colaboracién docente, situdndola en
el contexto de una serie de nuevas modalidades organizativas orientadas
a (auto-)regular los dominios cognitivos y afectivos de los individuos
en el lugar de trabajo; y, por otro, utilizar los escenarios extremos como
dispositivos para la captura, de forma magnificada y condensada, de las
dindmicas subyacentes en situaciones mds ordinarias.
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