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RESUMEN. Este articulo recoge algunos resultados de un estudio etnogrifico sobre la
colaboracion docente en cuatro centros de primaria. De los multiples espacios para
la colaboracién identificados en estos centros, los andlisis que aqui se presentan se
refieren a los ciclos. Tras revisar la investigacion sobre colaboraciéon docente y con-
textualizar la metodologia seguida en este caso, en el articulo se analizan los princi-
pales patrones que definen el trabajo dentro de los ciclos, y se exploran las distintas
conformaciones culturales que éstos adquieren en los centros participantes. El arti-
culo concluye con una lectura de los datos que desafia la vision de los centros de pri-
maria como instituciones culturalmente homogéneas, y sugiere una aproximacion al
trabajo docente que tome en consideracion el estudio de las instituciones educativas
desde una perspectiva subcultural.

AsstRACT. This article discusses some results of an ethnographic research on teacher
collaboration in four primary schools. Analyses in this article refer to teachers’ grade
level instructional teams as one of the multiple spaces for collaboration identified in
these schools. After a brief review of research on teacher collaboration and an outli-
ne of the methodology adopted, the article inquires into the main patterns teachers’
work inside instructional teams adopt, and explores the diverse cultural shapings
these take in participating schools. The article concludes by suggesting a reading of
the data that challenges the view of primary schools as culturally homogeneous
organizations. It, therefore, encourages an approach to teachers’ work that takes
account of educational organizations from a sub-cultural perspective.

AVANCES Y AUSENCIAS EN EL ESTUDIO
DE LA COLABORACION DOCENTE

Durante las ultimas décadas, las ideas de la
colegialidad y la colaboracion docentes
han emergido con fuerza como una nueva
ortodoxia del cambio educativo (Hargrea-
ves, 1994) y como un mito para la reforma
de los centros escolares (Smyth, 2001). Tal
como suele ocurrir con la mayoria de las
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ideas «nuevas» en educacion, la de la cola-
boracién docente tiene una larga historia
tras de si. El tono de la literatura relaciona-
da con ella, sin embargo, ha variado sus-
tancialmente en todo este tiempo. Las
aportaciones de la investigacion han con-
tribuido a que, desde la década de los
noventa, nuestra forma de contemplar la
colaboracion docente sea «menos rudi-
mentaria, (y) nuestros entusiasmos mas
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cuidadosamente moderados» (Little, 1990a,
p. 166).

El panorama actual que describe la
investigacion en torno a la colaboraciéon
docente es, por tanto, mas equilibrado en
cuanto a sus expectativas, pero a la vez mas
diverso en cuanto a las orientaciones que lo
guian y los intereses a los que sirve. Las dis-
tintas 16gicas de estudio y plataformas ideo-
logicas desde las que se ha explorado la
idea de la colaboracién docente se han
diversificado considerablemente en los ulti-
mos anos!. Las aportaciones de todas ellas
son diversas y, en cierto modo, comple-
mentarias, aunque en su conjunto no se han
desprendido completamente del sabor nor-
mativista que caracterizo al estudio de la
colaboracion en sus origenes. En este senti-
do, como apuntan Bennett et al. (1992),
gran parte de la literatura sobre colabora-
cion y colegialidad docentes tiende a ser
amplia en prescripcion y breve en descrip-
cion. Por otro lado, no todas estas perspec-
tivas han entendido con la misma amabili-
dad la idea de la colaboracién docente.
Desde planteamientos de orientacion criti-
ca, autores como Smyth (2001) hablan de la
corrupcion de la colegialidad y de su coop-
tacion al servicio de intereses espurios de
control y reproducciéon cultural. Asi pues,
aunque el interés actual por la colaboracion
docente suele situarse en el contexto de la
segunda etapa del movimiento de «gestion
basada en la escuela» (Pounder, 1998), los
discursos que orientan dicho interés son
diversos y, en ocasiones, encontrados.

Cada una de estas perspectivas viene
realizando, no obstante, una aportacién

distintiva al estudio de la colaboracion
docente. En su conjunto, todas ellas dibu-
jan un panorama complejo, lleno de luces
y sombras, y que ain no acaba de estar
bien articulado. La ultima década ha
supuesto, por ejemplo, el abandono relati-
vo de los ensayos tedricos en beneficio de
la evidencia empirica. Aunque los enfo-
ques cualitativos siguen siendo predomi-
nantes a la hora de abordar la problemati-
ca colaborativa, los ultimos anos han pre-
senciado la aparicién de estudios y pro-
puestas que tratan de operativizar el cons-
tructo y las medidas que se le aplican, des-
de un enfoque predominantemente cuan-
titativo y sociomeétrico (p.ej., Siskin, 1994b;
Bakkenes, 1996; Bakkenes, Brabander e
Imants, 1999; Lima, 1997; Friedkin y Slater,
1994; Gargiulo y Benassi, 2000). Por otro
lado, frente a una vision estructuralista del
fenomeno colaborativo (Cannon y Moran,
1998; Johnson, 1998), que explica la pre-
sencia o ausencia de dindmicas de colabo-
racion en las escuelas en base al diseno
estructural de las mismas, se ha insistido en
la importancia de reculturizarlos centros
escolares en lugar de simplemente rees-
tructurarlos (Bolivar, 1999; Hargreaves,
1997; Miller, 1998). Finalmente, se ha refi-
nado el contenido de lo que se considera
trabajo colaborativo frente a otras posibles
manifestaciones e interpretaciones del
fenéomeno, en la mayor parte de los casos
tomando como referencia la tipologia de
Little (1990b) sobre relaciones colegiales.
Todas estas aportaciones, aun siendo
valiosas, llevan parejas también ausencias y
olvidos. Se echan en falta, por ejemplo,

(1) Por razones de espacio no abordaré aqui el contenido y las aportaciones de cada una estas perspec-
tivas. Baste senalar al respecto que para la fundamentacion tedrica de este trabajo de investigacion se han con-
siderado las contribuciones de distintas perspectivas que, de modo prioritario, se han ocupado del tépico de
la colaboracion docente. Asi, puede hablarse de una perspectiva cultural que ha definido la colaboracién do-
cente enfatizando la dimension relacional e interpersonal de la misma, y de una perspectiva reestructuracio-
nista que ha cargado las tintas sobre los aspectos mis profesionales. Por su parte, la investigacion sobre efi-
cacia y mejora escolar se ha preocupado de determinar los efectos de la colaboracion en el desarrollo de la
prictica y en los resultados de aprendizaje de los alumnos; cuestiones mds celebradas que verificadas desde
otros enfoques. Finalmente, la perspectiva critica se ha encargado de cuestionar las nociones y finalidades con
las que se inviste el discurso colaborativo desde el resto de planteamientos.
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perspectivas emic de la colaboracion
docente, que no traten de importar mode-
los prefabricados al trabajo de los profeso-
res, sino que se preocupen por iluminar las
distintas concepciones e interpretaciones
que éstos construyen en referencia a los
procesos colaborativos en los que se impli-
can. La idea de reculturizacién, por su par-
te, meritoria por desviar la atencion de lo
estructural hacia factores culturales, suele
presentarse, sin embargo, como un con-
cepto vacio o, si se prefiere, abordado de
modo superficial, entendido en ocasiones
—incluso— como un proceso de reforma
cultural que puede gestionarse desde fuera
y al margen de los individuos implicados.
Con respecto a los contenidos del trabajo
colaborativo, puede argumentarse cierto
«abuso» en la aplicacion de esquemas pre-
disenados por parte de la investigacion
sobre colaboracién docente. Desde la pers-
pectiva del investigador esto puede tener
sentido, pero es posible que no sea asi en
el caso de los individuos implicados. Una
concepcion mas amplia de las tareas y con-
tenidos en torno a los cuales colaboran los
profesores, aun cuando no tengan una
conexion aparente con los procesos des-
arrollados en el aula, puede ayudar a gene-
rar relatos mas proximos a la interpretacion
de los protagonistas, asi como a explicar
por qué esos otros contenidos que sisuele
contemplar la investigacion 7o los contem-
plan los profesores cuando interactian con
Sus companeras y companeros.

El contenido de este articulo recoge
algunos de los resultados de un estudio
etnografico, actualmente en curso, sobre las
concepciones y posibilidades de la colabo-
racion docente en cuatro centros de prima-
ria de la provincia de Sevilla. En este estu-
dio se trata de dar respuesta a algunas de
estas ausencias identificadas en la investiga-
cion sobre colaboracion docente, primando
para ello las interpretaciones y concepcio-
nes que los mismos profesores elaboran
sobre las dindmicas colaborativas en las
que toman parte durante su trabajo diario.

En concreto, los resultados que aqui se
exponen y discuten estin relacionados con
el analisis de los espacios que los docentes
construyen y «ocupan» para el desarrollo de
sus relaciones de trabajo colaborativo, y de
modo mas especifico, con uno de ellos, de
cardcter formal: los equipos de ciclo.

Con respecto a la cuestion de los espa-
cios, la literatura sobre colaboracion
docente ha prestado la mayor parte de su
atencion al estudio de la colaboracion a
nivel de centro y en contextos de trabajo
formales (Clemente, 1999). Partiendo de
una concepcion mas o menos asumida del
centro como lugar de cambio (Escudero,
1990), la mayoria de los trabajos se han
centrado en analizar culturas colaborativas
o comunidades profesionales como un ras-
go extensible al conjunto del centro escolar
como organizacion monocultural. Por otro
lado, la reduccion de las tareas colaborati-
vas a la que me referia antes implica, nece-
sariamente, una restriccion en los espacios
pensados para la colaboracion.

Con el desarrollo de la idea de «subcul-
turas» en el campo de la organizacion edu-
cativa, y la realizacion de estudios sobre los
departamentos de secundaria (Grossman y
Stodolsky, 1994; Siskin, 1991, 1994b) o en
las middle schools (Crow y Pounder, 2000;
Kruse y Louis, 1997), algunos trabajos han
comenzado a poner en cuestion la idea del
centro como una cultura colaborativa.
Entre nosotros, un trabajo que contempla
este argumento es el de Gonzalez (1999). A
nivel empirico, también hay estudios que
han comenzado a explorar la idea de cul-
tura colaborativa como propiedad de cier-
tos subgrupos de la organizacion. Busher y
Blease (2000), por ejemplo, estudian las
culturas colaborativas de distintos departa-
mentos de ciencias. En el caso de los cen-
tros de primaria, sin embargo, las asuncio-
nes de homogeneidad cultural estin mas
asentadas, y la idea de que la colaboracién
puede vincularse a determinados espacios
organizativos y/o grupos de referencia ha
sido poco explorada.
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En la investigacion que aqui se descri-
be, el estudio de uno de los espacios cola-
borativos que los docentes participantes
<habitan» en sus respectivos centros —los
ciclos educativos— ha permitido poner de
manifiesto algunas de estas contradiccio-
nes y limitaciones. Después de contextuali-
zar la investigacion en cuanto a la metodo-
logia utilizada y los profesores participan-
tes, en este articulo se analizan los princi-
pales patrones recurrentes que definen el
trabajo dentro de los ciclos estudiados, y se
exploran las distintas conformaciones cul-
turales que adquieren estos mismos ciclos
en los centros participantes. En concreto, el
andlisis de los datos ha permitido distinguir
entre cuatro configuraciones distintas que,
a modo de subculturas, operan definiendo
concepciones y posibilidades de colabora-
cion en el trabajo diario de los profesores.
El articulo concluye con una lectura de los
datos que desaffa la vision, ampliamente
asentada, de las escuelas de primaria como
instituciones culturalmente homogéneas, y
sugiere una aproximacion al trabajo docen-
te que tome en consideracion el estudio de
las instituciones educativas desde una pers-
pectiva subcultural.

EL ESTUDIO: METODOLOGIA
Y PARTICIPANTES

La seleccion de los centros que finalmente
han participado en este trabajo de investi-
gacion se realizo a través de los equipos de
orientacion educativa. Con objeto de poder
identificar centros que de algiin modo des-
tacasen por el desarrollo de dinamicas
colaborativas a nivel institucional, se elabo-
r6 un breve cuestionario que posterior-
mente se distribuy6 a los 30 EoE de la pro-
vincia de Sevilla. En este cuestionario se
recogian los principales rasgos que la lite-
ratura sobre culturas colaborativas (Nias y
su equipo, 1989, 1992, 1994; A. Hargreaves,
1992, 1994) y comunidades profesionales
(Bryk, Camburn y Louis, 1997; Hord, 1998;
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Lonnquist y King, 1993; Louis y Kruse,
1995; Louis, Marks y Kruse, 1996; Lynn,
1994; Newman, 1994; Rowan, 1991; Sykes,
1991) utiliza para definir los centros educa-
tivos proximos a un perfil colaborativo. En
el cuestionario se solicitaba la colaboracion
de cada roE para que identificase centros
en su zona respectiva que presentase algu-
nos de estos rasgos o todos ellos.

Una vez devueltos los cuestionarios, se
inicié una primera toma de contacto con
los centros senalados por los equipos de
orientacion educativa. Transcurrida esta
primera fase de presentacion y consulta,
fueron cuatro los centros que finalmente
accedieron a tomar parte en la investiga-
cion. Aunque en el diseno original del pro-
yecto se solicitaba la colaboracion de un
miembro del equipo directivo y algin
representante de cada ciclo educativo para
cada centro, el nimero final de participan-
tes y sus respectivas responsabilidades
variaron de un centro a otro en funcién de
las posibilidades de compatibilidad horaria
del profesorado y de su disponibilidad a
participar en las entrevistas.

De los 24 profesores que finalmente
han participado en la primera fase del tra-
bajo de campo, a la que corresponden los
resultados que aqui se describen, tan sélo
se han utilizado para realizar este informe
las entrevistas mantenidas con 11 de ellos.
Se ha tratado de mantener, en cualquier
caso, la proporcion de participantes por
cada centro y su representatividad en cuan-
to a las distintas perspectivas aportadas, las
responsabilidades desempenadas, y los
diversos grados de experiencia alcanzados
en relacion con la trayectoria profesional
de cada uno de ellos.

Con cada uno de los participantes se
mantuvieron dos entrevistas, sobre la base
de un guidén genérico. Las entrevistas,
pues, tuvieron un caricter semi-estructura-
do, si bien en la mayor parte de los casos
las conversaciones adoptaron durante su
transcurso un tono informal, y las temdticas
de discusion un caricter emergente.



CUADROI
Fases del proceso de investigacion

Identificacion centros
colaborativos

v

Acceso al campo

v

1* fase de entrevistas

v

2* fase de entrevistas

* Cuestionario a EOE provincia Sevilla

* Presentacion proyecto en centros
* Acuerdos sobre participantes

* Transcripcion y primeros analisis

* Elaboracion ler. sistema de codigos

* Devolucion transcripciones y primeros
analisis

* Transcripeion y refinamiento sistema

* Analisis entrevistas codificadas en
AQUAD’S

Antes de iniciar la segunda fase de
entrevistas, a cada uno de los participantes
se le entreg6 una copia de la transcripcion
literal de la conversacion mantenida con €l
o ella durante la primera fase, junto con
una sintesis de la misma donde se sugerian
algunas posibles interpretaciones y conclu-
siones relativas a los topicos abordados. Al
iniciar cada una de las segundas entrevis-
tas, a los participantes se les dio la oportu-
nidad de modificar tanto el contenido de
las conversaciones previas como el de las
interpretaciones elaboradas a partir de
ellas. Tan s6lo en uno de los casos se soli-
cité omitir una informacién aportada
durante el transcurso de la primera entre-
vista. Las conversaciones mantenidas
durante esta segunda fase fueron también,
como en el caso de las anteriores, grabadas
en audio-casete y transcritas después de
modo literal. La duracién media de las
entrevistas fue de unos 60 minutos para la
primera fase, y de 45 minutos para la
segunda.

Conforme se fueron realizando las
entrevistas, €stas estuvieron sujetas a un
proceso de reduccion de datos que comen-
z6 con las mismas tareas de transcripcion.
Antes de comenzar la segunda fase de

entrevistas en cada centro, la lectura de las
distintas transcripciones se utiliz6 no solo
para elaborar las sintesis interpretativa que
recibioé cada participante, sino también para
confeccionar un primer sistema provisional
de categorias que orientase su posterior
andlisis. Una vez elaborado el sistema de
categorias definitivo, el andlisis de los datos
se realizo a través del soporte informatico
del programa para andlisis cualitativo
AQUAD Five para Windows. Puesto que no
se han establecido relaciones causales o
recuentos numeéricos, su aplicacion para el
tipo de analisis realizado se ha limitado a la
asignacion de codigos a cada unidad de sig-
nificado y a su posterior recuperacion por
categorias individuales o agrupadas en tor-
no a dimensiones, segln el caso.

LOS CICLOS COMO ESTRUCTURAS
COLABORATIVAS FORMALES

En los cuatro centros participantes los ciclos
educativos se configuran como estructuras
formalmente establecidas en las que la
colaboracion docente esta presente a distin-
tos niveles. En términos generales, los dis-
tintos ciclos de los centros estudiados
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representan espacios formales que brindan
ciertas posibilidades estructuradas para el
trabajo colaborativo, mediante el desarrollo
de una serie de tareas que no suelen variar
considerablemente de unos ciclos a otros o
incluso entre centros. Por otro lado, estos
mismos ciclos también funcionan en los
distintos centros como estructuras que en
cierto modo «encierran», restringiendo el
ambito y el alcance del propio trabajo
docente, estableciendo limites a las posibi-
lidades de acuerdo y colaboracion, y debili-
tando la vision de conjunto que desde den-
tro de cada uno de ellos puede obtenerse
con respecto al centro y su funcionamiento
global. Los ciclos, pues, constituyen estruc-
turas formales que promueven a la vez que
coartan las posibilidades de colaboracion
entre el profesorado del centro.

Junto a estos atributos mas o menos
comunes identificados en los cuatro cen-
tros participantes, al menos en dos aspec-
tos es posible detectar importantes varia-
ciones y matices:

e Dentro de un mismo centro o en
centros distintos, no todos los ciclos
tienen la misma importancia en
cuanto a su capacidad para configu-
rar el trabajo docente, proporcionar
oportunidades para la colaboracion
y definir el nivel de identificacion y
vinculacion profesionales de cada
profesor.

e Ademis de las diferencias encontra-
das en el interior de cada centro
entre unos ciclos y otros, pueden
establecerse variaciones genéricas
entre los distintos centros en cuanto
al modo de concebir el trabajo den-
tro de los ciclos y a sus pautas gene-
rales de funcionamiento.

PATRONES RECURRENTES PARA
EL FUNCIONAMIENTO DE LOS CICLOS

A pesar de estas divergencias, como he
senalado mds arriba, el trabajo dentro los
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ciclos presenta una serie de pautas comu-
nes mds o menos invariables. Esto ocurre
con respecto al tipo de tareas que los ciclos
entienden como propias y en las que
invierten el tiempo formalmente reservado
para el trabajo por ciclos. En todos los cen-
tros visitados, por ejemplo, los ciclos son
los encargados de realizar una programa-
cion académica general en los dias previos
a que se inicie el curso escolar, asi como de
proceder a su revision cuando éste toca a
su fin:

... los primeros quince dias de septiembre
nos vemos aqui todos los dias, hacemos
una temporalizacion del curso, vemos las
semanas con las que contamos cada trimes-
tre — eso es lo primero que hacemos.
(Profesora centro 2, 22 entr.)

Siempre tenemos el plan anual. [...] Y
entonces, nos reunimos a principios de
septiembre todos otra vez y lo revisamos.
Miramos la memoria: qué hemos consegui-
do, qué no hemos conseguido, qué hemos
logrado, en qué hemos fallado, en qué nos
hemos equivocado, cémo podemos corre-
gir en qué nos hemos equivocado. Y en
septiembre hay todos los anos una revision.
[..]Y eso si, para eso el grupo funciona.
(Profesor centro 3, 1* entr.)

Junto a la elaboracion y revision del
plan anual, el otro gran nucleo de trabajo
comun en los ciclos gira en torno a la orga-
nizacién de actividades extraescolares y
complementarias. En este caso, ademas de
su planificacion a principios de curso, los
ciclos suelen reunirse durante el aflo esco-
lar con objeto de distribuir responsabilida-
des y coordinar los detalles relacionados
con la puesta en marcha de tales activida-
des. En todos los centros participantes esta
presente esta funcion de los ciclos:

Los ciclos son los que organizan, por ejem-
plo, todas las excursiones, actividades
extraescolares...

(Profesor centro 2, 12 entr.)

(El ciclo se ocupa de) las actividades en las
que tengamos que intervenir todos. Activi-
dades, por ejemplo..., pueden llegar el dia



de la paz, los dias estos asi, pues entonces
tenemos que coordinarnos, porque enton-
ces si que hacemos todos las mismas activi-
dades.

(Profesora centro 4, 12 entr.)

... también hay otros temas muy puntuales
que hay que tratarlos en ciclos por las cir-
cunstancias que sean. Por ejemplo, que vie-
ne la semana cultural. Pues venga, vamos a
prepara en ciclos qué es lo que se va a
hacer, como lo vamos a organizar y demds.
Que viene... las navidades; pues como
vamos a organizar la fiesta de esto. Ahora,
la fiesta de fin de curso; pues como vamos
a organizar la fiesta de fin de curso, cuando
se van a dar las notas... Todo eso se trata en
el ciclo.

(Profesora centro 3, 22 entr.)

Los ciclos, por tanto, definen estructu-
ras para el trabajo en equipo del profesora-
do en torno a dominios mds o menos esta-
bles que se reiteran en las distintas instan-
cias analizadas a modo de patron fijo. Aun-
que en determinados ciclos las posibilida-
des del trabajo conjunto se extienden tam-
bién a otros ambitos, en buena parte de los
casos el trabajo dentro del ciclo comienza y
acaba justo aqui:

A principio de curso (los ciclos) se retinen

muchisimo... La actuacién del ciclo es fun-

damentalmente a principio del curso, que
es donde se coordinan... Todo lo que es el
plan de centro viene por ciclo, es donde
hay que coordinarnos. A final de curso tam-
bién para hacer la memoria de todo esto.
(Profesor centro 2, 1* entr.)

(El ciclo trabaja) mas que nada en las otras
actividades que en las puramente de areas.
(Profesor centro 1, 12 entr.)

Entonces, si tenemos en cuenta que el
mayor peso del trabajo en el ciclo se con-
centra en torno a la programacion general,
a la que suele concedérsele en la mayoria
de los casos un caracter burocritico, y a
encuentros puntuales a lo largo del curso
para la organizacion de actividades deter-
minadas desde instancias superiores (equi-
po directivo, delegacion educativa...), nos

encontramos con que la funcion del ciclo
tiende a limitarse a ¢odo lo que se sale de
lo que es tu trabajo de aula» (Profesora cen-
tro 4, 1 entr.), quedando generalmente
intacto lo que constituye el nicleo del tra-
bajo docente, es decir, aquellos aspectos
didacticos y organizativos mas vinculados a
los procesos de aula. En estos casos, el tra-
bajo colaborativo dentro del ciclo se redu-
ce a su minima expresion.

Ademis de los contenidos comunes
que constituyen el nuicleo del trabajo den-
tro de los ciclos, un patrén recurrente en la
mayor parte de los casos analizados es el
que se relaciona con el predominio del
nivel sobre el ciclo como estructura de tra-
bajo. Atendiendo a los testimonios de los
participantes, puede afirmarse que el ciclo
funciona como estructura formal cuya
razén de ser se agota en los cometidos
puntuales que acabo de definir. Mas alld de
estos contenidos, y en algunos casos inclu-
so para éstos, el devenir cotidiano transcu-
rre dentro de los margenes del nivel y de
los ambitos de actuacién conjunta que se
establezcan dependiendo de la relacion
definida dentro del mismo. El ciclo, pues,
tiene un caracter mas formal y menos ope-
rativo; sus funciones se circunscriben a un
territorio mucho mas delimitado y con un
impacto sensiblemente menor en la practi-
ca diaria:

(Funcionamos) mas a nivel de nivel. Pero
claro, cuando hay actividades asi comunes,
complementarias, extraescolares y eso si
que lo hacemos mas a nivel de ciclo.
(Profesora centro 3, 22 entr.)

... el ciclo, vamos, nos reunimos y eso, pero
mads que todo son los niveles paralelos. Los
niveles paralelos son los que funcionamos
mas. También por las circunstancias del
colegio, que estamos tan divididos en
pabellones|...]. El nivel (me aporta) mds
que el ciclo.

(Profesora centro 2, 22 entr.)

... funciona mas que nada a nivel de curso,
a nivel de... al mismo nivel [...]. Yo dirfa que
de uno a diez, es diez dentro del nivel, y de
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uno a diez en el ciclo, pues a lo mejor es
cinco, o... Baja mucho, ¢no?, baja mucho
[...]. No tenemos tanta iniciativa como ciclo,
que como nivel [...] porque yo estoy todo el
dia con el pensamiento «nivel, mi clase y la

de mi companera [...]. Y deberia de dar el
salto al ciclo. Yo ahi me atribuyo mucha
culpa.

(Profesor centro 1, 12 entr.)

Por otro lado, si bien el ciclo no suele
tener el potencial suficiente como estructu-
ra formal para incidir sobre la practica en el
aula, si que actia como tal estructura redu-
ciendo la visién global que desde ella se
puede tener con respecto al funcionamien-
to del centro, y mermando las oportunida-
des formales de colaboracion vertical. En
este sentido, el ciclo tiene cierto poder
envolvente, cierta capacidad referencial e
identificativa que limita a sus fronteras el
ambito de actuacién conjunta de los
docentes. Mas alld de la «alud» y utilidad
de los equipos de coordinacion pedagogi-
ca (EcTP), que en cada centro comporta
matices distintos, éstos suelen percibirse
como estructuras de cardcter informativo y
representativo, y por tanto insuficiente
para asegurar una adecuada coordinacion
inter-ciclos. Este hecho se acusaba en
todos los centros participantes:

(El hecho de que nos concentremos mucho
en el trabajo por ciclos) puede hacer (que
perdamos la vision de centro). Es mas, pue-
de hacerlo porque yo creo que se estd per-
diendo. No es que puede hacerlo, es que se
estd perdiendo. Porque ademds nos lleva...,
nos da lugar a este tipo de enfrentamientos
tontos y absurdos.

(Profesor centro 3, 22 entr.)

Para tener una vision de centro, td te ten-
drias que salir de tu propio ciclo y ver cémo
va el centro, y tener esa vision global. Si td
te estancas en tu ciclo y te acomodas en él,
la vision del centro la pierdes. O tienes la
que te dan. Y entonces, ya no es una vision
tuya.

(Profesora centro 3, 22 entr.)

... te encierras demasiado en el ciclo y pier-
des un poco la perspectiva de los demads. La
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verdad es que si, que yo sé poco lo que
hacen los demas.
(Profesora centro 3, 22 entr.)

Cambiaria lo mismo, pues que funcionase
mas los ciclos en cuanto al paso de un ciclo
a otro; y la coordinacién, que uno sepa por
donde va el ciclo anterior y el ciclo poste-
rior. Esa informacion creo que falla un poco
aqui.

(Profesor centro 1, 22 entr.)

A lo mejor el mayor problema es que no se
coordinan entre ciclos; que si nos llegira-
mos a coordinar mds entre ciclo, quizd el
nino que entra en el ciclo tendria menos
problemas.

(Profesor centro 1, 22 entr.)

EL PODER ESTRUCTURANTE DEL CENTRO

Sin embargo, no es posible sostener que el
funcionamiento de los ciclos en los distin-
tos centros, y aun en un mismo centro,
sigue un patrén mas o menos homogéneo.
Una primera diferencia basica en la que las
divergencias se dan entre centros distintos
tiene que ver con la frecuencia con que los
ciclos suelen reunirse y el grado de estruc-
turacion de las tareas que se les asigna. En
al menos dos de los centros participantes,
justamente aquéllos en los que el trabajo
en los ciclos se limita a los contenidos
minimos descritos mas arriba, el ritmo de
las reuniones viene determinado por la
necesidad de realizar las tareas que pun-
tualmente se les van encomendado:

(La frecuencia de las reuniones) depende de
si hay mucha..., en ese trimestre hay mds acti-
vidades o menos actividades (extraescolares
y/o complementarias) [...]. Entonces, depen-
de de lo que haya, de las cosas que haya o no
haya, pues nos reunimos mas o menos.
(Profesora centro 4, 12 entr.)

En estos casos, las horas de exclusiva
suelen destinarse a encuentros con los
padres o a otro tipo de reuniones, salvo en
aquellas ocasiones en las que al ciclo se le
asigna alguna tarea de orden prioritario.



Las reuniones de ciclo son, pues, el ele-
mento que siempre puede suprimirse o
postergarse en presencia de otras priorida-
des, lo cual sugiere también una idea apro-
ximada del tipo de tareas que en ellas se
realizan y de la importancia relativa que se
les concede:

El ciclo se tendria que reunir también una
vez a la semana. Las reuniones serfan de cin-
co a seis, (pero...) en realidad los ciclos se
mueven bastante, se mueven... casi sema-
nalmente. Si alguna semana porque haya-
mos tenido tutorias, que eso es siempre, no
se puede quitar; si hay claustro, y ademds
hay grupo de trabajo, a lo mejor el ciclo no
se ha podido ver esa semana, aunque sea
semanalmente, porque hemos tenido un
claustro, hemos tenido un consejo escolar...
En fin, que hay mucho movimiento.
(Profesor centro 2, 12 entr.)

Tampoco te vayas 4 pensar que son reunio-
nes estrictas, serias, que nos ponemos...
No, llega el martes por la tarde, venimos.
¢Que no hay ninguna cosa que preparar?,
pues unos reciben a sus padres, otros a los
suyos. ¢Que hay algo que preparar?, pues
en cuanto que terminamos las tutorias, «oye
que cuando acaben las tutorias tenemos
que hacer esto», pues entonces nos vemos
un ratillo.

(Profesora centro 4, 12 entr.)

En los otros dos centros, el contenido
de las reuniones y su periodicidad estin
sujetos a un funcionamiento mas estructu-
rado y sistemdtico, aunque en cada caso
debido a factores distintos. En el centro 1,
la constitucion de un grupo de trabajo
comun para todo el centro, que tiene por
objeto la elaboracion del pcc, viene defi-
niendo la dindmica de trabajo de los ciclos
desde hace algunos meses:

...a nivel de tercer ciclo ultimamente pues
estamos funcionando... que estamos
haciendo lo del proyecto curricular, y claro
le estamos dedicando a eso un tiempo...
(Profesor centro 1, 12 entr.)

Prescindiendo de la elaboracion del
rcc, que durante los meses en los que se

visita el centro ocupa la labor de los ciclos
de modo exclusivo, lo habitual en el centro
es que los ciclos se reinan con cierta fre-
cuencia, porque «siempre hay cosas que
hacer, digamos hay que preparar una cele-
bracion, o hay que hacer algin documen-
to, o hay que hablar en el ciclo de algo.
(Profesor centro 1, 12 entr.). El considerable
volumen de actividades complementarias
que organiza y desarrolla el centro justifica
de modo importante el ritmo de trabajo de
los ciclos. Uno de los profesores, coordina-
dor del grupo de trabajo de los pc, reitera-
ba esta misma idea:

Ahora mismo estamos centrados basica-
mente en eso (en el pco) [...]. Pero el ciclo
trabaja... pues se suele hacer una reunion el
lunes con lo que el ciclo debe trabajar el
martes, cuando hay algo.

(Profesor centro 1, 12 entr.)

En el otro centro, los ciclos tienen unas
areas de trabajo definidas y programadas
que les hacen tener entidad propia como
estructura de trabajo colaborativo. En este
caso, cada ciclo decide y prioriza a princi-
pios de curso los centros de interés sobre
los que va a trabajar durante el afo escolar,
y periddicamente recibe una programacion
elaborada por el jefe de estudios donde se
recogen esos mismos centros de interés,
secuenciados y distribuidos temporalmen-
te, con objeto de sistematizar el trabajo de
los ciclos:

A primeros de curso elegimos sobre tres
temas basicos que vamos a trabajar a lo lar-
go del curso. [...] ya el jefe de estudios te
dice lo que tienes que hacer; me da un plan
de trabajo para todo el mes [...]. Nos recuer-
da a lo que nosotros nos habiamos com-
prometido a principios de curso, que era en
estos temas que te he dicho.

(Profesora centro 3, 22 entr.)

LOS CICLOS COMO SUBCULTURAS: DISTINTOS
TIPOS

El trabajo dentro de los ciclos difiere no
s6lo en funcion del grado de estructuracion
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de las reuniones que se mantienen y de las
tareas que se desarrollan, el cual viene
determinado en gran parte por factores de
caracter institucional que inciden sobre
cada uno de los ciclos. Hay, ademas, un
elemento cultural, que depende funda-
mentalmente de variables relacionales y
otras vinculadas a ideologias profesionales,
que ejerce un poder definitorio decisivo en
las posibilidades que el ciclo brinda como
espacio colaborativo. En este sentido, aun
dentro de un mismo centro, cada ciclo con-
forma una subcultura propia, identificable
por el grupo y desde fuera del mismo, que
define los limites de la naturaleza y el
alcance del trabajo colaborativo que es
posible desarrollar dentro de él. En algunos
casos, la cohesion interna del grupo puede
llegar hasta el punto de que sus propios
rasgos identificativos se definen en contra-
posicion con la cultura institucional mas
amplia del centro. Curiosamente, uno de
los ciclos se definia a si mismo como el
«grupo de los disidentes» (Profesor centro
3, 12 entr.) en relacién con el resto del
claustro, por su capacidad para tomar deci-
siones consensuadas dentro del grupo y
defenderlas de modo undnime ante el res-
to de los profesores y de la comunidad
educativa del centro.

El clima de relaciones dentro del ciclo
constituye un factor importante para crear
un caldo de cultivo propicio a que se den
este tipo de condiciones colaborativas,
pero por si mismo no es suficiente ni deter-
minante. Es necesario que converjan, ade-
mas, aspectos relacionados con las disposi-
ciones personales a la colaboracion y cier-
ta afinidad en cuanto a las concepciones
individuales sobre la ensenanza, el apren-
dizaje, el trabajo docente, las funciones de
la escuela, etc.

En algunos casos, como el que se refie-
re en el siguiente fragmento, un buen clima
relacional dentro del ciclo si va acompana-
do de ciertos habitos de trabajo colaborati-
vo, pero el vinculo no es, evidentemente,
ni causal ni lineal:
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...yo creo que el ciclo, la verdad, que ha tra-
bajo muy bien siempre. [...] T4 entras en
una reunion nuestra y es que estamos todo
el dia riéndonos.

(Profesor centro 1, 12 entr.)

Luego, si es dificil concebir dindmicas
de colaboracion dentro de los ciclos en
ausencia de relaciones personales mas o
menos cordiales, su simple presencia no
asegura ni garantiza su constitucion en un
espacio colaborativo. Otra suerte de facto-
res, mas ligados a las actitudes personales y
a las orientaciones ideolégicas y metodolo-
gicas, funcionan como determinantes en
este sentido. Uno de los profesores atribu-
fa a estas condiciones el buen clima de tra-
bajo colaborativo dentro de su ciclo:

Fundamentalmente, para que un ciclo fun-
cione bien es las ganas de trabajo y la capa-
cidad de trabajo que tengan los profesores.
Y logicamente que t4, que los cuatro, los
cinco..., los que estén sean personas que se
apoyen entre si y vayan todos a una. Por-
que en el momento en que hay una ruptu-
ra de alguien o de uno del ciclo, el ciclo va
al garete. [...] Entonces, yo creo que es fun-
damental para que el ciclo funcione, prime-
ro que el profesorado esté unido —el profe-
sorado del ciclo-, que aqui estamos muy
unidos; y segundo, que vayamos todos a
una.

(Profesor centro 3, 22 entr.)

En este sentido, es la constitucion inter-
na de cada ciclo —la red informal definida
por las caracteristicas personales y profe-
sionales de los miembros que lo integran—
la que finalmente decide como se orientan
aquellos otros factores que intervienen en
la dindmica institucional mas amplia dife-
renciando unos centros de otros.

Utilizando como criterios basicos los
niveles de cohesién interna y el grado de
afinidad personal y profesional entre los
miembros del grupo, he establecido la
siguiente tipologia de ciclos. A cada una de
estas categorias puede adscribirse, al
menos, uno de los ciclos estudiados. En
otros casos, la asignacion no es tan lineal
bien por la falta de datos relevantes, bien



por el caricter discreto de las mismas cate-
gorias. No se trata, por otro lado, de una
categorizacion exhaustiva, en el sentido de
que no se recogen todos los tipos posibles
o pensables; en ella tan sélo he tratado de
identificar y agrupar los ciclos analizados
en este estudio a partir de diversos rasgos
emergentes y reiterativos. Su valor, mas
que como instrumento heuristico de cate-
gorizacion, consiste en sugerir factores que
pueden estar determinando el funciona-
miento interno de los ciclos segliin patrones
de trabajo mds colaborativos o mas indivi-
dualistas.

¢ Ciclos fragmentados. Lo que define
a estos ciclos son sus escasos niveles
de cohesion interna y de afinidad
personal y profesional entre los indi-
viduos que lo integran. El caricter de
fragmentacion del ciclo no responde
tanto a la presencia de luchas o
enfrentamientos internos, en los
casos identificados, al menos, no hay
constancia de tales dinimicas, cuanto
a que la falta de referentes personales
y profesionales dentro del grupo
actia aislando a los individuos y a las
practicas que éstos desarrollan, y
provocando en determinados casos
la busqueda de puntos de referencia
y apoyo fuera del propio ciclo.
Una profesora adscrita a un ciclo de
estas caracteristicas sefialaba la falta
de elementos comunes entre los
miembros de su grupo como el prin-
cipal motivo que explica la ausencia
de cualquier rasgo de trabajo en
equipo:
Lo que pasa (en mi ciclo) es que
SOMos cuatro personas que no tene-
mos mucho en comun, en general, no
tenemos... En[onces, pues... vamos
ahi apandndonos, haciendo cosas.
Pero vamos, no es de los ciclos que
funcione. Yo he estado en otros ciclos
otras veces que han funcionado mejor,
que hemos estado mas de acuerdo.
(Profesora centro 4, 12 entr.)

¢ Ciclos transigentes. En estos ciclos

el nivel de cohesion interna, sin lle-
gar a ser elevado, puede alcanzar
valores relativos. Los miembros pue-
den compartir entre si cierta afinidad
personal, pero dificilmente encuen-
tran nexos de unién en cuanto a sus
ideas y concepciones de la prictica
profesional. Las relaciones dentro del
ciclo son distendidas, lo cual ayuda a
generar dosis de transigencia y, en
cierto sentido, indiferencia con res-
pecto a la practica del companero o
companera. Se admite que cada uno
tiene su modo personal de trabajar y
se reducen al minimo los niveles de
coordinacion exigidos. El grupo pue-
de funcionar como tal para aquellos
ambitos que no afectan directamente
a la practica en el aula.

Una de las profesoras entrevistadas,
por ejemplo, adscrita a un ciclo en el
que el trabajo se limita a cuestiones
meramente formales, valora el buen
ambiente que define las relaciones
personales dentro de su ciclo, pero
caracteriza el funcionamiento del
grupo de modo similar al que define
a este tipo:

De entrada, nos llevamos bien, que
eso es muy importante. No siempre
los companeros se llevan bien, cho-
can... Nosotros nos llevamos bien [...].
En cuanto a método de ensenanza,
pues ahi €l tiene sus truquillos y sus
cosas que le gustan mds porque le
funcionan, y yo tengo los mios que
funcionan mds. Entonces, no somos
personas de esas de estar todo el dia
haciendo lo mismo [...] en eso no nos
metemos. [...] No tenemos problemas
de estar en desacuerdo, porque es lo
que te digo: cuando alguien se empe-
rra en que hay que hacer algo... «Ven-
ga, lo que td quieras... », y ya estd. No
discutimos, no tenemos...

(Profesora centro 4, 12 entr.)

¢ Ciclos enquistados. Puede tratarse

de ciclos fragmentados o transigen-
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tes, e incluso puede que entre sus
miembros exista cierta afinidad pro-
fesional, pero ademads se reinen una
o varias circunstancias que anaden
ciertos matices al funcionamiento
del grupo. Entre estas circunstancias
figuran el llevar compartiendo la
pertenencia al mismo ciclo con los
mismos companeros durante
muchos anos, el encontrarse en una
etapa avanzada del ciclo vital y de
desarrollo profesional, o el adoptar
concepciones sobre el trabajo
docente que enfatizan los rasgos
individualistas o que desvalorizan el
trabajo colaborativo en torno a la
practica en el aula. Dos testimonios
de centros distintos, uno en alusion
a un ciclo ajeno y el otro referido al
propio ciclo, sirven como ejemplo
de este tipo:

...en el primer ciclo creo que hay una
cosa muy curiosa, y es que llevan tan-
tos afos trabajando juntas, casi no tie-
nen casi nada que decirse. Es decir,
van a la par, son... van perfectas, es
decir, practicamente, por ejemplo, en
lo que en cada nivel se va trabajando,
pero ya estd, surgen muy pocas cosas
nuevas, jentiendes lo que te quiero
decir o no?, hay menos eso... menos
inquietud por... por eso. Son también,
algunas son personas también ya mas
mayores, entonces, claro, ahi siempre
pues cuesta mds trabajo.

(Profesor centro 1, 12 entr.)

Todos los que estamos en quinto y
sexto [...] que como minimo llevamos
quince anos juntos, que nada mas con
mirarnos sabemos ya lo que va a decir,
lo que tiene que decir, lo que va a pro-
ponery de qué manera lo va a llevar a
cabo. Entonces no hacen falta muchas
palabras. [...] Asi que fijate si necesita-
mos coordinarnos mucho. Asi y todo
nos reunimos, nos coordinamos,
vemos... Pero que casi siempre se
sabe a donde va a llegar cada uno.
(Profesor centro 2, 22 entr.)

En este caso, el término «enquistado»
lo he tomado prestado de uno de los
profesores, que desde su experien-
cia en el centro contemplaba la
necesidad de que el profesorado
fuese cambiando peridédicamente de
grupo y de ciclo para evitar su aco-
modamiento en una practica rutina-
ria e individualista:
Si eso existiera (la rotacion de cursos y
ciclos), estarfamos todos mucho mas
abiertos, y no la gente enquistada. La
gente estd enquistada porque estd en
tercero Yy en cuarto, en tercero y en
cuarto..., siempre en lo mismo, y de
ahi no salen.
(Profesor centro 3, 22 entr.)

Ciclos colaborativos. Este ultimo
tipo se caracteriza porque los miem-
bros del grupo se encuentran relati-
vamente cohesionados y comparten
ciertos fundamentos de sus creen-
cias personales y concepciones pro-
fesionales. La denominacion de
«colaborativo» constituye, en reali-
dad, un término amplio que puede
designar formas y grados de colabo-
racion distintos dentro del ciclo. De
hecho, tres de los ciclos analizados
podrian incluirse en esta categoria,
aunque las manifestaciones del tra-
bajo colaborativo en cada uno de
ellos comportan diferencias signifi-
cativas. Por otro lado, el hecho de
que el ciclo funcione en base a una
cierta colaboracién entre sus miem-
bros no implica necesariamente que
sus practicas sean innovadoras y
cualitativamente mejor — al menos
no en mayor grado que en el resto
de ciclos. El elemento principal que
define a este tipo es un funciona-
miento mis colegiado con respecto
a los otros tres tipos, derivado de la
mayor afinidad entre sus miembros,
pero el alcance de este modo de tra-
bajo y sus implicaciones con respec-
to a la practica individual en el aula



pueden ser de diverso signo vy, en
cualquier caso, dependen de otra
serie de variables adicionales.

Uno de los profesores describia en
estos términos el funcionamiento de
su ciclo y el contenido del trabajo
dentro de é€l:

(En el ciclo trabajamos) muy bien,
muy bien. Vamos parejos. A principio
de curso preparamos los trabajos, pre-
paramos la programacion del ano
entero, y después procuramos, aun-
que tenemos siempre..., modificamos
algunos contenidos, algunos objeti-
vos, y la verdad que el ciclo trabaja
bien. Nos reunimos todas las semanas,
una hora o una hora y media por
semana, y vemos si hay algin proble-
ma, si hay alguno que se haya queda-
do atrds o nos hemos quedado atrds.
(Profesor centro 3, 12 entr.)

En otro de los casos, el ciclo se per-
cibe como un espacio estructurado
en el que, si se retinen ciertas condi-
ciones, es posible un trabajo mas
colaborativo en torno a cuestiones
tradicionalmente reservadas al
ambito privado de cada profesor:

..en el ciclo si que es menos dificil
cosas a nivel profesional, en el sentido
de... No es que sea tampoco una cosa
muy programada, muy estructurada y
muy eso, pero ahi si que nos mete-
mos. Pero, claro, es que se da una cir-
cunstancia: [dos de los profesores] son
companeros desde mucho tiempo, y
aunque son muy distintos, si que van,
digamos a una. Entonces, claro, todos
los que nos vamos anadiendo, como
ademads da la casualidad de que coin-
cidimos bastante con ellos, pues nos
vamos anadiendo a su carro.
(Profesor centro 1, 12 entr.)

Como senalaba mas arriba, el verdade-
ro interés de esta tipologia no consiste tan-
to en que permite agrupar los distintos
ciclos analizados en categorias mas o
menos estindares, cuanto en que se basa
en criterios que sugieren condiciones que

inhiben o fomentan el trabajo colaborativo
dentro de los ciclos. Estas condiciones, sin
embargo, son en si mismas matizables,
puesto que no logran explicar por si solas
el funcionamiento global de cada ciclo. El
factor diempo de pertenencia al ciclo», por
ejemplo, aunque importante, no es decisi-
vo en ausencia de otras circunstancias. En
uno de los ciclos, de hecho, dos de los
miembros comparten su adscripcion desde
hace ocho afnos, y han desarrollado una
relacion colaborativa que en la actualidad
sigue realizando importantes aportaciones
a sus respectivas practicas en el aula. Simi-
larmente, en el resto de los casos los rasgos
de cohesion interna y afinidad de los
miembros, aunque influyentes, no bastan
para explicar la presencia o ausencia de
dindmicas colaborativas. Parece, pues, que
otra serie de factores, mis directamente
vinculados a las concepciones personales
que el profesorado sostiene en torno al tra-
bajo docente, el individualismo y la cola-
boracion, desempenan un papel determi-
nante en este sentido.

La tipologia presentada también resulta
interesante porque permite identificar
patrones de funcionamiento de los ciclos
mas o menos comunes, aunque con sus
correspondientes matices, en funcién del
tipo con el que se relacionen. En los ciclos
que pueden incluirse en alguna de las tres
primeras categorias, la tendencia es a con-
cebir las reuniones de ciclo como un mero
tramite burocritico que hay que satisfacer,
pero que no revierte en la practica profe-
sional individual de modo directo ni indi-
recto. Los siguientes fragmentos, aunque
algo extensos, merecen la pena de ser cita-
dos por cuanto recogen las opiniones de
tres coordinadoras de ciclos distintos que
reproducen patrones de actuaciéon simila-
res:

Yo, las reuniones de ciclo y todo eso, yo lo
tomo como —y yo creo que todo el mundo
lo toma asi— como cosas meramente admi-
nistrativas en las que hay que ponerse de
acuerdo, y entonces vamos a ponernos de
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acuerdo y ya esta. Y, por ejemplo, si se va a
hacer tales actividades, pues vamos a
ponernos de acuerdo en las actividades y
ya estd. Se aceptan las actividades, o se
acepta el sistema, y luego ya cada uno lo
aplica segun sus criterios.

(Profesora centro 4, 22 entr.)

. a la gente hay que arrearla y decirle,
«Chiquillo, venga que nos vamos a reunirl»,
«Venga, a ver, qué vamos a hacer hoy. Ven-
ga, pues vamos a revisar los contenidos del
Area de Lengua, Oft, pero si eso ya se
hizo el ano pasadol», pero bueno, hay que
hacerlo, porque yo luego tengo que hacer
un acta. [...J luego nosotros hacemos lo que
nos da la gana, en el ciclo. Yo muchas
veces me invento las actas. [...] Que aqui
somos ya todos muy mayores, y... al lio,
que ya estd, sabemos muy bien ya lo que
hacemos.

(Profesora centro 3, 22 entr.)

Nosotros, cuando nos piden papelitos y
cosas, que no nos gusta a ninguno lo que es
el papeleo, y de hecho, opinamos muchos
que muchas veces en papelitos y en tonte-
rias se nos va mucho tiempo que lo pierdes
de preparar otras cosas. Pero bueno, cuan-
do el papi, como le decimos, nos manda,
nosotros muy obedientes preparamos
nuestros papelitos. Eso si, muchas veces
nos hartamos de reir, porque hay veces que
muchos papelitos lo que hacemos es
copiar, y.., Venga, vamos a cambiar para
que no se noteb, y empezamos a coger
palabras y las cambiamos, y vamos ponien-
do sin6nimos, y tenemos unos pitorreos |[...]
cuando llega la hora de las programaciones
generales, cuando llega..., ahora por ejem-
plo, llega la hora que tienes que revisar el
plan de centro, que tienes que revisar los
objetivos, si los has conseguido o no lo has
conseguido... Cuando todo eso, tenemos
nuestros cachondeitos y nuestras cosas,
porque en verdad muchas veces son puras
formalidades que tampoco...

(Profesora centro 4, 12 entr.)

En los ciclos que he categorizado den-

términos cémo suele transcurrir una reu-
nion de revision dentro de su ciclo:

Entonces, a partir de ahi dices: Bueno,
¢hemos conseguido los objetivos plantea-
dos? - lo que te he dicho antes. Primero - te
hablo de primero y de segundo - esos obje-
tivos que te he comentado, ¢sse han conse-
guido?, si; no se han conseguido, spor qué?,
¢en qué hemos fallado?, Pues hemos falla-
do en esto, en esto y en estor; ¢Qué vamos
a hacer los de este ano?, «Pues mira, las cir-
cunstancias de este grupo, que por ejem-
plo, en vez de ir todos hay tres que no
saben... ha pasado por esto». Entonces, se
habla, y se dice: Pues nos hemos equivo-
cado en este objetivo. Vamos a quitar este
objetivo, que era demasiado amplio, vamos
a bajarlo»; o al revés: «Este objetivo es
demasiado bajo... ».

(Profesor centro 3, 12 entr.)

Que se busque un mayor rendimiento
a la reunion no significa que no se perciba
el componente burocritico que muchas de
estas tareas pueden comportar. En otro
ciclo de tipo «colaborativo», uno de los pro-
fesores reconocia el caricter burocratico
que sigue restringiendo buena parte del
trabajo dentro del ciclo:

(En el trabajo del ciclo) la burocracia, diga-
mos, en ese sentido se lleva la palma. Es
decir, ahora por ejemplo el PCC. El PCC,
que estamos hasta aqui, y que si lo termi-
namos lo vamos a terminar por los pelos, es
una cuestion meramente burocrdtica. O
sea, en los ciclos lo que se ha podido decir
es: «Vamos a poner las cosas de esta mane-
ra», para que todos digamos y lo pongamos
de la misma manera. [...] O sea, si por ejem-
plo se ha hablado de los objetivos, no se ha
discutido sobre los objetivos, se ha discuti-
do sobre el aspecto formal de los objetivos,
es a lo que da tiempo... [...] Pero probable-
mente lo Gnico que se puede hacer es que
todo tenga la misma forma. No se va a dis-
cutir... porque es que no va a haber tiempo,
no lo va a haber.

(Profesor centro 1, 12 entr.)

tro del tipo «colaborativo», en cambio, es
habitual encontrar patrones de respuesta
diferentes ante el mismo tipo de tareas.
Uno de los profesores describia en estos
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embargo, es que se reconoce que mas alla
de la funcion administrativa de las tareas



que desempena el grupo es posible sacar-
les un rendimiento de cara a la practica de
los distintos miembros, y que en todo caso
el grupo tiene valor en si mismo como pla-
taforma para el intercambio de ideas y el
enriquecimiento mutuo, aunque sea en el
contexto de este tipo de tareas. En este sen-
tido, el trabajo dentro del grupo suele dis-
currir en un ambiente mas informal, que es
el que tiende a permitir el intercambio
colaborativo a pesar de la naturaleza de las
tareas formales que se deban desarrollar:

En el segundo ciclo, en las reuniones, nos
quedamos hablando, aunque sea de la
familia de uno... Pero en ese tipo de histo-
rias surgen cosas. Es decir, igual que se
habla, por ejemplo, de lo que he hecho este
fin de semana, se habla también de mi cla-
se, se habla también de lo que he hecho, se
habla también de esto, muchas veces si...
en tono de humor, en plan informal, pero...
surgen cosas. Mientras que si, bueno, tu
reunion es un mero tramite burocratico,
pues no da lugar a que surjan esas cosas.
(Profesor centro 1, 12 entr.)

Es decir, los cuatro profesores, mas los dos
especialistas, todos los martes, siempre
intercambiando... Algin dia te tomas un
café y no haces nada, pero si es interesan-
te, porque siempre, aunque estés tomando-
te el café, algo se habla, algo se comenta. Y
siempre hay un punto de trabajo, es decir,
que nunca venimos con el punto libre. [...]
Pero si un martes venimos y decimos
«Vamos a tomar café, y vamos a hacer...,
pero siempre algo hay, aunque sea revisar
los puntos.

(Profesor centro 3, 12 entr.)

Por otra parte, muchas veces la coordi-
nacion tiene lugar fuera de los espacios for-
males reservados para el encuentro dentro
del ciclo, desarrollaindose en episodios
puntuales y esporadicos, de modo infor-
mal, pero con mayor continuidad, esponta-
neidad y naturalidad. En algunos casos,
estos encuentros informales permiten
abordar cuestiones organizativas que revis-
ten cierta urgencia, sin necesidad de recu-
rrir a la reunion formalmente estructurada

o de que estén presentes todos los miem-
bros. El ciclo funciona entonces en cierto
modo «apagando fuegos», resolviendo,
conforme surgen, aquellas cuestiones que
distraen la atencion del trabajo verdadera-
mente relevante — aquél que cada uno des-
arrolla de modo individual dentro del aula:

Tampoco te creas que hacemos muchas
reuniones, porque el dia a dia lo haces en
el recreo, te ves, y si tienes que comentar
algo lo comentas. [...] si llega un dia que es
una cosa rapida y hay que solucionarla a la
hora del recreo, se hace a la hora del
recreo.

(Profesora centro 4, 12 entr.)

Pero en otros casos, vinculados de
algin modo a la categoria de «iclo colabo-
rativor, la coordinacion constituye mas
bien una cuestion de habito —cultural, si se
quiere— por lo que cualquier encuentro
informal se aprovecha potencialmente para
el intercambio de ideas, el sondeo de suge-
rencias o la revisién de determinadas cues-
tiones. Uno de los participantes, refiriéndo-
se a un ciclo distinto del suyo —el de infan-
til- denominaba significativamente a este
patrén de conducta <hacer labor de ciclo»
(Profesor centro 1, 12 entr.). También en el
ciclo de infantil, pero en otro de los centros
participantes, una profesora describia un
modo de funcionamiento similar:

(Nos solemos ver) los martes, por la mana-
na antes de llegar, es decir, en cuatro ratos.
Si en la hora de recreo no hablamos, «Que
vamos a hacer esto y lo otro, jqué os pare-
ce?; o entramos en la clase, (Mira, que se
nos ha ocurrido tal cosa, ;qué os parece?;
en los pasillos; los martes..., siempre cuan-
do tenemos ocasion.

(Profesora centro 3, 22 entr.)

Finalmente, conviene matizar que la
diferencia entre ciclos transigentes y cola-
borativos puede ser, en determinadas oca-
siones, mas de grado que de cualidad. Esto
es, la mayor afinidad profesional e ideolo-
gica entre los miembros de un ciclo cola-
borativo permite una frecuencia mas alta
de intercambios, pero éstos no implican
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necesariamente una opciéon explicita y
compartida por des-privatizar la practica
individual en todas sus dimensiones para
someterla al escrutinio de los companeros
y companeras. En este sentido, podria ser
atil distinguir —dentro de este tipo de
ciclos— entre los que tienen una orienta-
cion mdas colaborativa, en los que los
miembros experimentan una interdepen-
dencia con respecto a su practica profesio-
nal, y aquéllos con una orientacién simple-
mente cooperativa, en los que la atmosfera
de congenialidad permite una mayor dis-
posicién a compartir problemas y estable-
cer acuerdos?.

A MODO DE SINTESIS

En la mayoria de los casos, el trabajo den-
tro del ciclo comienza y acaba en tareas de
orden burocrdtico y organizativo que se
desarrollan de modo puntual y al margen
de los procesos de aula. En este sentido,
los ciclos no suelen tener una funcién
pedagdgica propiamente dicha, y en los
pocos casos en los que es posible estable-
cer algin tipo de relacion de trabajo cola-
borativo su impacto no siempre se extien-
de al aula, o lo hace de modo indirecto.

Donde si suele establecerse una rela-
cion de trabajo con un nexo de unién mas
estrecho con los procesos de ensenanza-
aprendizaje desarrollados en el aula es
dentro de los niveles o cursos paralelos, en
los que la vinculacion puede abarcar desde
la coordinacién sobre minimos y con
caracter puramente formal, hasta el esta-
blecimiento de pautas informales de traba-
jo colaborativo.

No obstante, el funcionamiento de los
distintos ciclos no estd sujeto a pautas
homogéneas, y sus posibilidades como
espacio para el trabajo colaborativo depen-
den tanto de factores institucionales que
operan en el centro en su conjunto, Como
de factores internos al mismo ciclo. En este
sentido, se puede afirmar que el funciona-
miento de los ciclos como estructuras de
trabajo conjunto depende a la vez de pro-
cesos de heterorregulacion —externos al
ciclo- y de autorregulacion —internos al
ciclo—. No por obvio debe soslayarse, sin
embargo, que este andlisis resulta incom-
pleto en la medida en que los procesos de
heterorregulacion no contemplan las impo-
siciones estructurales y temporales que se
derivan de las instancias administrativas
que regulan el funcionamiento de los
ciclos y que, probablemente, ejerzan un

(2) En su trabajo sobre los departamentos de secundaria como «dmbitos de conocimiento», Siskin

(1994b) establece una categorizacion de los distintos departamentos que estudia utilizando el doble criterio
de «grado de inclusion» de los miembros del departamento y «nivel de compromiso» de cada uno de ellos con
una tarea colectiva. A partir de estas dos dimensiones, Siskin distingue entre departamentos como comuni-
dades sociales «inculantes», «envolventes», {ragmentadas» o «divididas». La mayoria de los departamentos de
su estudio se incluyen dentro de la categoria de «envolventes»: los profesores son miembros de un departa-
mento cohesivo, comparten preocupaciones y actian juntos para coordinar y apoyarse mutuamente en sus
esfuerzos. Definido en estos términos, un departamento «envolvente» compartiria rasgos con lo que aqui he
denominado un ciclo «colaborativor. Atendiendo a la descripcion de Siskin, en ese tipo de departamentos
son las preocupaciones individuales y no las metas colectivas las que guian las decisiones que se toman, y
los intercambios colaborativos que puedan tener lugar comportan un coste minimo sobre la autonomia indi-
vidual de cada docente. La ensenanza, en sus palabras, «no es privada [...] pero tampoco es totalmente pu-
blica. No es elevada al escrutinio colectivo ni a las demandas de lealtad de metas colectivas». (p. 101). Es por
eso que, en ausencia de un compromiso con una tarea comun vinculante, ella prefiere hablar en estos de-
partamentos de cooperacion antes que de colaboracion. Mas alld de los paralelismos que se puedan estable-
cer entre la clasificacion de Siskin y la que aqui presento, que por lo demds tampoco son numerosos, su tra-
bajo es interesante por la concepcion que esta autora desarrolla en relacion a las divisiones departamentales,
entendidas como «mundos sociales» que con frecuencia determinan da gente con la que se trabaja mas es-
trechamente y el grupo social del que se es miembro» (p. 960), y que configuran distintos tipos de ambientes
y de culturas dominantes.

300



poder estructurante no sélo directo, sino
también indirecto, acotando las funciones
pensables para estas unidades organizati-
vas y sus margenes de maniobra.

Por otro lado, las pautas de funciona-
miento que operan a nivel de centro no tie-
nen un impacto directo y unidireccional
sobre los distintos ciclos. En este sentido,
cada ciclo posee ciertos rasgos de trabajo
diferenciales que, a modo de subcultura,
reconstruyen, que no reproducen, la cultu-
ra institucional del centro en funcion de
una serie de factores internos.

Las conversaciones con los profesores
sugieren que, justamente porque es en los
ciclos donde se supone que debe desarro-
llarse el trabajo conjunto relacionado de
modo mas directo con los procesos didac-
ticos, los rasgos culturales que definen el
funcionamiento interno del grupo son o
pueden ser distintos de aquéllos que ope-
ran a un nivel mds amplio e institucional,
en donde las cuestiones de aula y vincula-
das al trabajo individual no suelen abordar-
se o se hace de modo tangencial. Es en los
ciclos donde las variables personales de los
individuos que lo integran se ponen en jue-
go para decidir qué ambitos del propio tra-
bajo docente son compartibles y cudles
quedan reservados al dominio de lo priva-
do; qué tareas son susceptibles de realizar-
se de modo colectivo y qué otras deben ser
resueltas para cumplir con los requerimien-
tos administrativos de otras instancias.

En uno de los centros estudiados, el
trabajo de los ciclos estd coordinado y
programado por el jefe de estudios y, en
este sentido, el liderazgo que éste ejerce
constituye un factor relevante para enten-
der la dindmica de trabajo dentro de los
distintos ciclos. Su tarea, sin embargo, no
influye de igual modo en todos los ciclos,
y la forma en que cada grupo la entiende y
procesa, y actia en consecuencia, difiere
considerablemente en algunos casos. Los
siguientes testimonios, que corresponden
a dos profesoras y un profesor del centro,
respectivamente, cada uno adscrito a un

ciclo distinto, son una muestra de esta
divergencia:

Yo creo que si, que (los ciclos) funcionan
bien. Pero la verdad es que todo estd orien-
tado por el jefe de estudios, que yo creo
que es el que mueve un poco los hilos en
ese sentido, y lo hace bien. [...] En otros
ciclos si (hay sensaciéon de imposicién).
Vamos, porque he oido comentarios y tal.
Yo qué sé, hay gente que se toma las cosas
de otra manera.

(Profesora centro 3, 22 entr.)

Tenemos una jefatura de estudios que fun-
ciona, que es trabajadora y demds, pero
desde luego no cabe la menor duda que
esta todo... todo el camino estd delimitado.

(Profesora centro 3, 22 entr.)

...no nos puede decir que €l (el jefe de estu-
dios) nos ha impuesto nada, somos nos-
otros los que hemos pedido ese tipo de tra-
bajo.

(Profesor centro 3, 22 entr.)

Al margen de posibles dindmicas de
micropolitica institucional, cuya presencia
es senalada ademas por los testimonios de
los participantes, que puedan estar condi-
cionando un tipo de respuesta u otro en
cada caso, el andlisis de las entrevistas
sugiere, en éste como en los otros centros,
que son las variables relacionales y perso-
nales, y aquéllas vinculadas a las ideologi-
as profesionales, las que ejercen una mayor
influencia en la configuracion de los ciclos.
Estas variables, internas a cada ciclo, son
las que en ultima instancia hacen de éste
una estructura formal con funciones admi-
nistrativas y de coordinacion, o un espacio
pedagogico para el trabajo colaborativo
orientado a la reflexién y la mejora. Uno de
los participantes sintetiza este argumento
en la siguiente intervencion:

Es que eso es muy importante, porque
cuando td no coincides a nivel personal y a
nivel pedagodgico y demds con el resto de
gente, haces de la reunién un mero tramite:
«Nos vamos a reunir, hablamos de esto, que
es lo que nos vale, adiés muy buenas... ».
(Profesor centro 1, 12 entr.)
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SINTESIS Y DISCUSION

En este articulo he tratado de imponer cier-
to orden interno a las diferentes dinamicas
de colaboracion docente que tienen lugar
en los centros estudiados. Para ello he uti-
lizado la idea de «espacios», entendidos
como lugares que ofrecen posibilidades
para la colaboracién en distintos dmbitos
del trabajo docente, con un grado diferen-
te de estructuracion o formalismo, y sobre
contenidos y topicos diversos. Estos espa-
cios definen territorios para el trabajo com-
partido que cada centro «ocupa» de modo
diferenciado. Los espacios, también, esta-
blecen limites e imponen fronteras con res-
pecto al qué, como y con quién trabajar.

Entre los multiples espacios en los que
se desarrolla la colaboracion docente en el
interior de cada centro, en este articulo he
abordado de modo exclusivo aquél delimi-
tado por los ciclos educativos. En tanto que
estructuras formales, los ciclos emergen
como espacios potencialmente colaborati-
vos, regidos por una serie de regularidades
que se reiteran en los distintos centros
estudiados, pero también por rasgos pro-
pios que se derivan de la construccion de
los individuos mismos que lo integran. Una
breve mirada a las aportaciones realizadas
por otros estudios puede arrojar un poco
de luz sobre la naturaleza y el alcance de
estos rasgos.

MICRO-CONTEXTOS PARA LA COLABORACION
DOCENTE

La idea de espacios ha permitido centrar la
atencion en algunos aspectos que se han
revelado cruciales para la comprension del
modo en que se vive y desarrolla la cola-
boracién en los cuatro centros estudiados.
Asi, frente a las descripciones genéricas de
trabajo colaborativo y culturas de colabora-
cion, que tienden a utilizar como punto de
referencia el centro escolar en su conjunto,
las instancias de colaboracion descritas en
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los cuatro centros ponen de manifiesto la
importancia de considerar otros dmbitos,
que pueden situarse en un continuo que va
desde el nivel institucional mas amplio al
micro-contexto definido por la diada de
profesores. De hecho, las relaciones cola-
borativas mas significativas de las referidas
por los participantes son aquéllas que se
establecen con un grupo reducido de pro-
fesores, constituido con una base ya sea
formal o informal. Esta cuestion, que des-
arrollo con mayor detalle a continuacion,
demanda una atencién mas intensa y soste-
nida por parte de investigadores y tedricos
interesados en el tema de la colaboracion
docente.

La persistencia por parte de los investi-
gadores de tratar a los centros de primaria y
secundaria como si constituyeran una reali-
dad univoca, viene siendo objeto de reite-
radas denuncias y criticas desde principios
de los noventa (p.ej., Siskin, 1991; Gross-
man y Stodolsky, 1994). Los avances reali-
zados en este aspecto se han traducido, a
efectos practicos, en la focalizacion de las
atenciones hacia los departamentos didacti-
cos de los institutos como el «dominio mas
prominente de potencial interdependencia
entre profesores» (Little, 1993, p. 149), vy,
por tanto, como el elemento clave que per-
mite definir un tipo de organizaciones fren-
te al otro. Esta progresiva diferenciacién ha
tendido a acentuar la vision de los centros
de primaria como entidades culturalmente
homogéneas, en los que o bien se impone
un «ndividualismo fragmentado», o bien
impera una «cultura colaborativa». Por su
parte, los institutos de secundaria han pasa-
do a considerarse como un conglomerado
de departamentos distintos entre si, los cua-
les se erigen en dugares probables para los
vinculos personales [...] que pueden estimu-
lar discretamente el desarrollo profesional o
simplemente proporcionar una escucha
comprensiva, [...] lugares para la identidad
profesional, [...] para subcomunidades cla-
ramente definidas y potentes». (Siskin,
1994a, pp. 137-138).



Del tratamiento indiferenciado, del
todo insuficiente, se ha pasado por tanto a
contemplar la colaboracién como un rasgo
institucional, en el caso de los centros de
primaria, o como un atributo departamen-
tal, en el caso de los institutos de secunda-
ria. En su argumentacion de Ja primacia y
el potencial» de los departamentos de insti-
tutos, Johnson (1990) recogia bien esta
perspectiva:

Mientras que el grupo de referencia princi-
pal de los profesores de primaria es la
escuela, los profesores de instituto suelen
considerarse a si mismos como miembros
de departamentos, depositando sus intere-
ses e identidades principalmente con cole-
gas que comparten intereses y formacion
académica similares (p. 167).

Algunos trabajos de caricter genérico,
entre los que destaca el de Little y
McLaughlin (1993), han tratado al mismo
tiempo de resituar las culturas colaborati-
vas —su docalizacion» y su «ocasion— en
contextos distintos del institucional. Tam-
bién en nuestro pais se han publicado
recientemente propuestas en esta misma
direccion (Gonzalez, 1999). Pero la tenden-
cia general ha sido, como he indicado, la
de cuestionar la dimension espacial de la
colaboracion de modo casi exclusivo en
referencia a los centros de educacion
secundaria.

El andlisis del trabajo docente en las
cuatro escuelas participantes, sin embargo,
sugiere que la colaboracion en los centros
de primaria no puede entenderse como una
cuestion de todo o nada en cuanto a su
alcance institucional. La reiterada concen-
tracion en la colaboracién a nivel de escue-
la oscurece la multiplicidad de micro-espa-
cios y grupos de referencia a los que los
profesores pueden vincular su trabajo. Los
espacios que definen los ciclos y niveles
educativos, presentados como lugares para
la colaboracion docente con entidad auto-
noma y de dimensiones micro-grupales,
ponen de manifiesto la importancia de con-
siderar otros ambitos en la escuela primaria

ademdis del institucional. Cada uno de estos
espacios, como ya senalaran Little y McLau-
ghlin (1993), «proporciona un microcontex-
to para las relaciones colegiales que puede
operar en base a reglas bastante diferentes,
centrarse en cuestiones diferentes, y aportar
una significacion diferente para las vidas y
carreras de los profesores» (p. 4).

Estas mismas autoras indican que las
afiliaciones entre profesores pueden ser de
orden circunstancial, derivadas de una
asignacion docente comun; pueden ser
inducidas, como resultado de proyectos,
responsabilidades de encuentros impues-
tas, asignaciones especiales; o pueden ser
optativas, como en el caso de grupos de
intereses especiales informalmente organi-
zados. Salvo un caso que podria catalogar-
se, utilizando los términos de Little y
McLaughlin (1993), como de afiliacion
inducida, el resto de las relaciones colabo-
rativas referidas por los participantes entra-
rian dentro de la categoria de afiliacion cir-
cunstancial, en tanto que el ambito de la
relacion viene definido por la pertenencia
de los miembros a una unidad organizativa
determinada, fundamentalmente, el ciclo o
los niveles en que éste se divide. Esto es
importante porque sugiere, entre otras
cosas, indicios sobre el poder estructurante
que el componente formal del entramado
organizativo ejerce en la definicion de las
relaciones de trabajo. En ningtn caso se ha
constatado algin tipo de vinculo colabora-
tivo entre profesores unidos por intereses o
proyectos comunes al margen de las cir-
cunstancias derivadas de la estructura for-
mal. Determinadas estructuras, por tanto,
generan espacios para la colaboracion
docente, pero también inhiben el desarro-
llo de otra suerte de vinculos colaborativos.

Dentro de este caricter mas o menos
formalizado de las relaciones colaborati-
vas, sin embargo, hay diferencias significa-
tivas en cuanto al lugar en el que se des-
arrolla la colaboracion. Las entrevistas vie-
nen a confirmar la importancia de los ciclos
como una arena para la colaboracion
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docente, tanto en términos formales como
informales. En conjunto, sin embargo, son
los espacios definidos por una orientacion
mas informal los que se citan con mayor
frecuencia como lugares para la colabora-
cion. Estos espacios mds informales, por su
parte, suelen corresponderse con un ambi-
to de trabajo aun mas reducido, que gene-
ralmente coincide con el de los niveles o
cursos paralelos. Lo normal, en este senti-
do, es que las potencialidades colaborati-
vas de estos micro-contextos tiendan a
diluirse, en el caso de los ciclos, y a refor-
zarse, en el caso de los niveles. Estos cons-
tituyen lugares centrales para el estableci-
miento de las relaciones mas orientadas a
la practica y mas frecuentes en las que se
implican los profesores de los cuatro cen-
tros.

La investigacion sobre departamentos
colaborativos en secundaria ha puesto de
manifiesto que lo habitual es que los profe-
sores no se impliquen con todos sus cole-
gas en actividades colaborativas dentro del
departamento al que pertenecen, sino que
lo hagan tan s6lo con un nimero determi-
nado de ellos. Lima (1997) apunta en este
sentido a la probabilidad de que los depar-
tamentos alberguen subculturas colaborati-
vas particulares en su interior. En el caso de
los ciclos en los centros de primaria, podria
argumentarse que, a pesar de sus menores
dimensiones, la tendencia de los profeso-
res es a afiliarse preferentemente con su
companero o companera de nivel, y sélo
de modo ocasional con el resto de miem-
bros del ciclo. Como senalo mas adelante,
la extension de la relacion colaborativa en
estos casos puede estar en funcion de las
tareas y contenidos especificos que se defi-
nan y asignen para el trabajo conjunto.

Cada ciclo presenta un comportamien-
to mas o menos auténomo con respecto al
de los demas ciclos y a las pautas culturales
de la institucién en su conjunto, y en este
sentido pueden encontrarse mas similitudes
entre ciclos de distintos centros que en los
que pertenecen a una misma institucion. Lo
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que puede constituir una condicién capaci-
tadora de la colaboracién en un determina-
do contexto, puede ser percibido como
una barrera en otro. No para todos los par-
ticipantes constituyen los ciclos unidades
de identificacion personal y profesional.
Para algunos no son mas que una anécdo-
ta con escaso o nulo impacto en su practi-
ca docente. Para otros, el ciclo puede defi-
nirse mds por lo que inhibe y restringe que
por las posibilidades que ofrece. Para un
tercer grupo, en cambio, el ciclo se con-
vierte en un grupo de referencia en el que
se analizan y comparten determinados
aspectos de la prictica docente. Lo que
convierte a un ciclo en un espacio colabo-
rativo esta en funcion basicamente de
variables personales y culturales, localiza-
das tanto en la arena institucional como en
el contexto micro-grupal.

El de la colaboracion, por tanto, apare-
ce como un discurso mds bien genérico
que, en el caso de las escuelas de primaria,
ha continuado tomando al centro en su con-
junto y prestando escasa o ninguna aten-
cion a los multiples micro-contextos que lo
habitan. Los testimonios de los profesores
participantes, sin embargo, dan fuerza a la
idea de que en el contexto del centro esco-
lar pueden coexistir multiples grupos de
referencia, diversos en cuanto a su ampli-
tud, grado de estructuracion y funciones.
De hecho, las tareas mas directamente vin-
culadas a la practica suelen abordarse en el
contexto de espacios colaborativos reduci-
dos, tales como los ciclos o, con mayor fre-
cuencia, los niveles. Cuanto mas se acerca a
la dimension institucional, menos imbricada
se encuentra la colaboracion en la practica
diaria. Esto no significa negar el valor o la
posibilidad de la colaboracion en el contex-
to mas amplio e institucional. Se trata, mas
bien, de reivindicar la atencion a otros espa-
Cios que, justamente por su mayor proximi-
dad al trabajo diario, pueden tener un
mayor impacto en su transformacion y
mejora. Una mayor atencion a estos grupos,
que configuran espacios distintos para la



colaboracion docente, puede facilitar la
comprension de las dindmicas colaborati-
vas, de sus multiples matices y complejida-
des.

¢/CULTURAS O SUBCULTURAS COLABORATIVAS?

La vision monocultural de las organizacio-
nes, desarrollada fundamentalmente
durante los 80 con la publicacién de algu-
nos clasicos de corte gerencialista, parece
hoy ampliamente superada. Trice y Beyer
(1993) afirman que lo que en la actualidad
predomina es una perspectiva multicultural
que reconoce que las organizaciones tie-
nen o, mejor, estan formadas por subcultu-
ras que crecen con mayor facilidad que las
culturas a nivel institucional, aunque en
general es posible definir en la mayoria de
las organizaciones una cultura global, con
mds fuerza en unos casos que en otros. Sin
embargo, como ya apuntara Smylie (1991),
aun constituyendo un rasgo inevitable de
las escuelas, «el concepto de subculturas no
ha sido bien articulado en el estudio de las
culturas escolares» (p. 27). Este excesivo
énfasis en la idea de cohesion cultural se
ha traducido, entre otras cosas, en una
aceptacion poco cuestionada de la nocion
del centro como unidad de cambio, que
s6lo en algunos trabajo ha comenzado a
problematizarse (p.ej., Siskin, 1994a).

En este articulo he explorado la idea de
que, en los cuatro centros, los ciclos no
solo constituyen unidades formales para la
organizacion del trabajo, sino que también
tienden a generar hibitos y normas distin-
tivas en cuanto a las modalidades de inter-
accion profesional y el sentido que éstas
tienen para los docentes que los integran.
En este sentido, cada ciclo puede ser des-

crito como una subcultura dentro del
entramado organizativo mas amplio. Las
diferencias entre ciclos derivan en parte del
propio contexto institucional en el que se
inscriben, en parte de la etapa educativa a
la que se orienten. Pero estas diferencias
pueden entenderse fundamentalmente
como la construccion de los individuos
mismos que lo integran. Es el modo en que
cada uno de sus miembros interactia entre
si y define su relacion con el resto lo que,
en ultimo término, hace de cada ciclo un
entorno, un «mundo social> diferente, con
consecuencias distintas para la practica
docente y el aprendizaje de los alumnos.
Como apuntaba anteriormente, las des-
cripciones de escuelas primarias han tendi-
do a estar polarizadas, situdndose en algin
punto cercano al extremo de las culturas
individualistas o al de las colaborativas. La
balcanizacion de la cultura institucional
(Hargreaves, 1994) constituye un rasgo que
se ha atribuido de modo casi exclusivo a
los institutos de secundaria, y las escasas
referencias que se encuentran en las escue-
las de primaria tienen que ver con la divi-
sion entre etapas educativas (infantil y pri-
maria)®> Probablemente no sea adecuado
hablar de culturas balcanizadas en las
escuelas de primaria dada su menor com-
plejidad, tanto estructural y organizativa
como (micro-)politica. En efecto, compara-
dos con los departamentos, los ciclos edu-
cativos en los centros de primaria compor-
tan una dimension mas reducida, tanto en
lo que se refiere a su cantidad en el entra-
mado organizativo como a la composicion
interna de cada uno de ellos. Similarmente,
las dinamicas micropoliticas que definen la
lucha por recursos e intereses propios tie-
nen en los centros de secundaria una base
departamental que no suele encontrar

(3) En uno de sus primeros trabajos, sin embargo, Hargreaves (1992) también utiliza la idea de balcani-
zacion para referirse al aislamiento basado en ciclos o niveles que tiene lugar dentro los centros de primaria,
y que suele traducirse en que «aunque suele ofrecérsele una atenciéon encomiable a la coherencia lateral del
curriculum dentro de los niveles y ciclos, la continuidad vertical en el curriculum de un ciclo, o a veces inclu-
so de un nivel, al siguiente, es desconcertantemente débil> (p. 225).
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paralelismos en los ciclos de la escuela pri-
maria. Sin embargo, algunos de los otros
rasgos con los que el fenémeno de la bal-
canizacion ha sido definido, tales como la
baja permeabilidad, la alta permanencia y,
sobre todo, la identificacion personal (Har-
greaves y Macmillan, 1995) si pueden tener
su aplicacion en el caso de los ciclos. En
este sentido, mas que balcanizacion, en los
centros de primaria estudiados podria
argumentarse cierta fragmentacion interna
derivada del funcionamiento semi-autono-
mo de cada ciclo. Los ciclos tienden a cons-
tituir subculturas que proporcionan fuentes
de identificacion y significado para los
miembros que los integran. Como tales
subculturas, se rigen por patrones relacio-
nales diferenciales, y proporcionan oportu-
nidades para el aprendizaje y el desarrollo
profesional de variada amplitud en cada
caso. El conjunto de los ciclos, por otra par-
te, constituyen estructuras débilmente arti-
culadas entre si y dificilmente integrables
en espacios representativos, de cardcter
mas simbolico que prictico, para la coordi-
nacion vertical (Iéase los ETcp).

En este sentido, de modo similar a lo
que ocurre con los departamentos de
secundaria, los ciclos tienden a funcionar
como «circulos que encierran a los colegas
dentro de ellos» (Siskin, 1994b, p. 90). Es
probable que las implicaciones relaciona-
les y micropoliticas que se derivan de este
poder envolvente de las unidades organi-
zativas no estén presente, al menos con la
misma intensidad, en el caso de los ciclos.
De hecho, la tendencia general en el clima
social de los cuatro centros es, como he
indicado antes, de una ausencia de grupos
consolidados y con una base formal. A
nivel profesional, sin embargo, la capaci-
dad delimitadora y restrictiva de los ciclos
se reitera en los distintos contextos escola-
res. Siskin (1991) presenta los departamen-
tos como «mundos diferentes». Curiosa-
mente, una de las profesoras participantes
en este estudio se referia a los ciclos de su
centro en los mismos términos:
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Colaboracion si hay, implicacion mucha,
pero sigue habiendo un trabajo de ciclos
como si fueran mundos diferentes [...]. Es
que son como pinas cerradas.

(Profesora centro 3, 22 entr.)

En el contexto de los institutos de
secundaria, trabajos como el de McLaugh-
lin, Talbert y Bascia (1990) han puesto de
manifiesto que, mas que una cultura, lo
que la mayor parte de estos centros tiene es
un conglomerado de subculturas diversas y
distintivas, y que los departamentos dentro
de ellas suelen ser mas distintos los unos
de los otros que los centros educativos
entre si. Los datos de este estudio sugieren,
de modo similar, que la colaboracion pue-
de no ser una caracteristica de una escue-
la, sino mas bien de algunos ciclos (en este
caso, muy pocos) dentro de ella. Las viven-
cias de los participantes, expresadas a tra-
vés de las conversaciones mantenidas,
ponen de manifiesto que la colaboracion
en determinadas cuestiones docentes pue-
de no ser una caracteristica de la institucion
escolar, sino mas bien de algin o algunos
grupos que la componen, que en este caso
tienen su correspondencia con las divisio-
nes establecidas por las estructuras de
ciclos. En cuestiones directamente vincula-
das con los procesos de aula, son los ciclos,
mds que el centro en su conjunto, los que
definen las posibilidades y el alcance de la
colaboracion docente.

La atencion a los ciclos como configu-
raciones subculturales, por otro lado, pro-
blematiza la nocion, extendida en la litera-
tura, que diferencia entre culturas fitertesy
culturas débiles. La presencia en cada cen-
tro de grupos formales de trabajo con una
orientaciéon mas colaborativa que otros no
implica que la cultura de ese centro sea
«débil’. En todo caso, lo que se puede afir-
mar es que el rasgo mas destacado de esa
institucion es la presencia de distintas iden-
tidades culturales. Smylie (1991) capta esta
idea de modo ilustrativo:

Seria un error, por tanto, implicar que don-
de el compartir estd ausente la cultura esco-



lar es débil o inexistente. En cambio, esa
cultura debe ser definida en términos de las
caracteristicas y de las relaciones entre sus
subculturas. Debe ser entendida como sub-
cultural (p. 27).

En este sentido, la identidad cultural de
los ciclos es generalmente inconsistente si
se atiende a criterios de trabajo colaborati-
vo. En la mayoria de ellos prevalece un
tipo de colaboracién que, en términos de la
literatura citada, podria relacionarse con las
categorias de forzada» o de «6moda». En
algunos, incluso, ni siquiera existe un claro
patron cultural compartido por todos los
miembros®. Aun en el caso de los ciclos
identificados con una orientacién mds
colaborativa, hay un predominio a desarro-
llar el trabajo en equipo desde una con-
cepcion instrumental, que a su vez se rela-
ciona con una idea de la colaboracion
basada en el consenso. En todo caso, la
emergencia de patrones culturales y sub-
culturales es el producto de una compleja
interaccion de factores. Asi pues, el reco-
nocimiento de que las culturas docentes
son fenémenos locales y dindmicos deja
sitio para atender a la pregunta de cémo
hacer de las escuelas entornos que propor-
cionen mas oportunidades para la interac-
cion colegial entre los profesores que des-
een implicarse en ella.

Sin que esto signifique un desprecio
total hacia la idea del centro educativo
como cultura colaborativa, la investigacion
educativa podria beneficiarse de contem-
plar las escuelas como organizaciones cul-
turalmente diversas, que pueden albergar
en su interior sub-culturas de diverso signo
colaborativo. El énfasis en las dinimicas
subculturales que se derivan de los ciclos
no implica negar la importancia de la cul-
tura institucional mds amplia, que hasta
cierto punto determina «qué significa ser un

profesor en un determinado lugar, qué
tipos de actitudes, acciones e interacciones
son apoyadas, toleradas o sancionadas».
(Siskin, 1994b, p. 102). Significa, en cam-
bio, reconocer que los profesores de un
determinado centro educativo puede cons-
truir historias bastante distintas en cuanto a
la orientacion de su practica y su desarrollo
profesional en funcion del ciclo al que se
adscriban. Es por ello que, en lugar de bus-
car culturas escolares colaborativas, deberi-
amos dedicar mas tiempo a buscar subcul-
turas colaborativas (o no colaborativas)
dentro de las escuelas. Algunos trabajos
sobre secundaria ya han comenzado a
tomar como objeto de estudio los departa-
mentos en lugar del centro en su conjunto
(p.ej., Busher y Blease, 2000). En el caso de
los centros de primaria, la atencion explici-
ta a unidades distintas de la institucional
para el andlisis de las culturas colaborativas
constituye ain una tarea por realizar.
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