Buscando comprender la dimension de lo colaborativo

Los profesores
hablan
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En este articulo, Ana Arévalo y Mauricio Nunez realizan una sintesis

y analisis sobre que es y no es, para los propios docentes, el trabajo
colaborativo en la escuela, gué lo diferencia del trabajo en equipo,

y cuales serian las condiciones que lo facilitan u obstaculizan. Las
conclusiones se desprenden de las voces surgidas en la reflexion de un
grupo de docentes de Valparaiso en el marco de un taller de Movimiento
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Pedagogico, donde emergid como una
necesidad fundamental el empoderamiento de
los docentes y la construccion de relaciones
de conflanza y apertura hacia los pares, para
cultivar una verdadera cultura de colaboracion
en la escuela.



Introduccion

1 presente escrito intenta dar cuenta de las represen-

taciones y significados en torno al trabajo colabora-

tivo docente de un grupo de profesores participantes

de un taller de narrativas realizado en la ciudad de
Valparaiso el 25 de agosto de 2016, en el contexto del pro-
yecto “Documentacién Narrativa de Experiencias Pedagégi-
cas” del Movimiento Pedagdgico del Colegio de Profesores.
El taller constituy6 una instancia para el dialogo distendido
entre los docentes y la elaboracion de relatos escritos basa-
dos en su experiencia cotidiana en el contexto de su trabajo.
En el didlogo, los profesores se aproximan a la nocion de tra-
bajo colaborativo, a las condiciones en la escuela que lo favo-
recen, aquellas que lo obstaculizan, las tensiones que supone
la existencia de iniciativas de colaboracién en el contexto de
una cultura individualista y de ambientes burocratizados que
permean los centros educativos. A través de los relatos escri-
tos, los docentes dan cuenta de experiencias diversas y rele-
vantes, las que junto a la dinamica misma del taller constitu-
yen indicios para imaginar posibles salidas a los obstaculos
seflalados, asi como para potenciar el desarrollo del trabajo
colaborativo en la escuela.

Definiendo lo colaborativo

¢Qué es el trabajo colaborativo? ¢Cémo lo
conciben los propios actores interpelados por esta dimension,
relativamente nueva en el discurso educativo, pedagogico
y laboral? Al intentar caracterizar lo colaborativo, algunas
voces nos hablan de ciertos rasgos constitutivos de la
colaboracion, tales como la voluntariedad, la decision
de los sujetos, que conlleva un compromiso y una
corresponsabilidad con una idea, con un proyecto; una
orientacion o focalizacion compartida y una reciprocidad.
La literatura habla, a propoésito de los inicios de un trabajo
de esta naturaleza, de la necesidad de una focalizacién que
ponga metas, horizontes, marcos, sentidos, la instalacion de
un enfoque o perspectiva acordada que algunos llaman co-
situacion (Desgagné, 1997; Desgagné, Bednarz, Couture,
Poirier y Lebuis, 2001). Pero, ;qué significa co-situar?
¢Dénde estaria puesta la mirada?, ¢en discernir un problema
a estudiar o en el ejercicio dialégico de los sujetos que se
disponen a colaborar? Tal vez la co-situacién requiera
de ambos focos, sobre todo en la medida que el ejercicio
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dialégico permite a su vez situar, de un modo mas ajustado,
un problema, instalando con ello el didlogo como condicién
base de toda colaboracién (Martineau y Simard, 2011).

El trabajo colaborativo pareciera definirse, por este
grupo de profesores, inicialmente mas desde la negacion que
desde la afirmacion, es decir, definimos lo que no es cola-
borativo y acabamos categorizando, por extension, el trabajo
en equipo bajo este perfil. La definicién por afirmacién acaba
relegada a un segundo momento, sin llegar a re-conceptuali-
zar de un modo explicito los significados expuestos. En este
punto, podemos observar que lo colaborativo es comprendido
como un camino que es construido y significado por los pro-
pios docentes, donde las demandas y definiciones de la insti-
tucién no siempre corresponden en propiedad al concepto de
lo colaborativo. Aqui, la institucién escolar —y mas especifi-
camente la direccion escolar— es vista como un lugar de poder
propiciatorio de un trabajo de grupo, mas que de una auténti-
ca experiencia de colaboracion. ¢Es posible, entonces, pensar
en una evolucién hacia una cultura de colaboracién, como lo
expresa Hargreaves (1994), que fuera instalada o fomenta-
da desde un equipo de direccion? ¢Cudles serian los riesgos
de institucionalizar lo colaborativo en la escuela? (Borges y
Lessard, 2007). En el discurso, los profesores hablan de estas
diferencias, claramente reconocibles en la practica escolar:

La institucion siempre forma equipos de trabajo,
que son como parte de la pega y son asignados
(Profesora).

En el trabajo uno siempre estd haciendo trabajo
en equipo en actividades articuladas, extra disci-
plinarias [...] Estas tareas hay que hacerlas, y uno
trabaja con otros colegas, pero no pasa ni por las
concepciones, ni las ideas, ni la toma de decisio-
nes de los profesores, entonces yo separaria dos
aspectos, el trabajo en equipo y como desde los
docentes y las docentes se construye un camino
hacia la colaboracion, y que eso es autonomo, es
voluntario, hay una decisién y un poder pedago-
gico que dice yo con tal profesor, frente a tal mi-
rada del quehacer educativo vamos a hacer esto,
y avanzamos con eso. [...] lo colaborativo es una
decision nuestra, o sea, como yo quiero trabajar
con el otro y desde donde (Profesora).



El desafio del trabajo colaborativo se manifiesta
como resultado de una accién dialégica donde poco a poco
aparecen los con quién, desde dénde y para qué colaborar,
revelando en ello intencionalidad y voluntad. De este modo,
la colaboracién se construye sobre sentidos compartidos, lo
que no puede por ningun lado ser decretado, pero que, sin
embargo, exige una transformacién de la cultura profesional
e institucional.

Ahora bien, todo el trabajo que ha surgido en los
ultimos afos en torno a la nocién de liderazgo distribuido
(Anderson, 2010; Fullan y Hargreaves, 1999), constituye un
argumento que identifica a los liderazgos directivos como
claves para implementar cambios en una comunidad edu-
cativa, en la medida que su liderazgo sea concebido como
pedagégico y no como una mera gestién escolar. En ese sen-
tido, sin llegar a institucionalizar el trabajo colaborativo, un
lider pedagdgico puede propiciar el sentido de lo colaborati-
vo en la escuela, sobre todo cuando se trata de un liderazgo
endégeno (Avalos, 2011), es decir, un liderazgo que surge
de la propia comunidad y que, en consecuencia, obtiene de
ella su reconocimiento. En este ultimo punto no podemos
dejar de preguntarnos cudl seria entonces la funcién de un
equipo directivo que quisiera ver instalarse en su comunidad
el sentido de lo colaborativo. Alguna pista de ello obtenemos
mirando tanto lo que favorece como lo que obstaculiza la
instalacién de una cultura colaborativa en la escuela.

¢Como se favorece el trabajo colaborativo en
una comunidad escolar?

Eltrabajo colaborativo presenta grandes exigencias.
Hemos sugerido que instalarlo en la cultura profesional
docente, no pasa por cambios del tipo top down (es decir,
desde las direcciones escolares o el Ministerio), sino por la
emergencia de un tipo de relacién entre profesionales que
dispone al logro de metas compartidas y a la potenciacion de
la experiencia de comunidad:

Sehacomprobado, mediante estudios comparativos,
que la calidad de los resultados es frecuentemente
mas alta en escuelas donde se ha desarrollado una
cultura colaborativa, y que la disposicién orientada
hacia el progreso es mas fuerte donde la gente
colabora de manera permanente en su trabajo
(Anderson, 2010, p. 43).

La colaboracion se construye sobre
sentidos compartidos, lo que no
puede por ningun lado ser decretado,
pero que, sin embargo, exige

una transformacion de la cultura
profesional e institucional.

Podriamos pensar que este tipo de relacion se
caracterizaria por el establecimiento de ciertos valores tales
como la confianza y la confidencialidad, la transparencia, la
solidaridad, la reciprocidad, la valoracién de la experiencia
del otro, la corresponsabilidad y, con esta ultima, una larga
serie de otros términos con prefijo co (co-operacién, co-
construccién, co-autoria, co-participacion, co-investigacion,
co-enseflanza, co-produccion, etc.) que le otorgan
ciertamente un caracter mas colectivo, mas participativo
y menos definitorio, a un trabajo que ha sido sumido en la
individualidad y la certidumbre. Para el grupo de profesores
que nos acompafaron en este ejercicio de caracterizacion,
el trabajo colaborativo se fundamenta claramente en tres
pilares: la confianza, el discurso y el empoderamiento de
los docentes, que rompen con las ataduras de un miedo que
ha sido instituido por una cultura profesional artificial, que
se mantiene hegemonica, y que en ningtin caso se ha gestado
desde la consideracion de la voz de los docentes.

Asi, para favorecer el trabajo colaborativo se
necesitaria, primeramente, capacidad de convocatoria y de
generacion de confianzas. Al respecto, una profesora en
cargo directivo, sefiala:

He sido la piedra en el zapato para los directivos
del colegio siempre, pero estoy donde estoy,
convocando a mis colegas, y la fortaleza viene
de convocarlos y eso ha producido el equilibrio;
siempre estoy en punching ball entre el directivo
y los colegas, [...] pero alguien siempre tiene
que perder el miedo, yo lo perdi y la verdad es
que mis colegas tomaron también esa confianza;
también delegaron mucha confianza en mi, o sea,
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es un peso stper grande, porque ti convocas a
la gente pero también te llevas a toda la gente
en tu espalda y te sientes stiper responsable ante
la Direccion de cumplir las expectativas de tus
colegas (Profesora).

Luego, el discurso surge como otra clave. La
claridad y la coherencia del mismo aparecen como esenciales
a la hora de convocar. El discurso constituiria un marcador
de liderazgo pedagoégico:

Siempre me he manejado en eso, para mi la
discursividad ha sido esencial para convocar al
equipo de trabajo, a mis compaiieros de trabajo y
a mis amigos de trabajo (Profesora).

Por dltimo, se enuncia el empoderamiento que
experimentan los docentes como una forma de resistir a los
sinsentidos instalados en la cultura profesional:

El camino que nosotros los profesores, en general,
tenemos que dar para construir esa mirada y el
concepto incluso de lo colaborativo, tiene que
ver harto con el empoderamiento de los docentes
(Profesora).

Temor y desconfianza como obstaculos del
trabajo colaborativo

Estos pilares, identificados desde la vivencia
cotidiana, son permanentemente cuestionados. Asi lo sefiala
una profesora que se refiere a las emociones que acompafian
su trabajo cotidiano:

Una frase que a mi me hace mucho sentido es como
nosotros perdemos el miedo, tiene que ver con el
miedo a escribir y un monton de otras cosas mds,
porque en el fondo estamos en una linea donde
desde la desconfianza, el temor y todas esas cosas,
estamos atomizados profesionalmente (Profesora).

Podemos ver aqui enunciado algo asi como los es-
tertores de la profesién’, la desconfianza, el temor, expresién
de un malestar docente agudizado en parte por una dicoto-
mia entre lo que corresponde o no hacer, tal vez asociado a
una profesién que se ha vuelto altamente burocratizada y

1 Dificultad respiratoria propia de la agonia y del coma.



observada desde los instrumentos del juicio evaluativo de al-
tas consecuencias. Su impacto directo: profesores que se ex-
perimentan “amarrados”, atomizados. De ahi emergen a su
vez, lo que podriamos reconocer como barreras para el tra-
bajo colaborativo: la cultura individualista, las deficiencias
en la formacion inicial, las politicas docentes que dividen a
los profesores, pero sobre todo el temor a ser cuestionado
por otro docente, el recelo respecto de ser ayudado u obser-
vado por otro, la estigmatizacion o subvaloracion de parte de
otro docente, la desconexion o desvinculacion entre ellos, la
falta de articulacién desde los cargos directivos, la descon-
fianza entre pares, la desconfianza respecto de los directivos.

En sintesis, el temor y la desconfianza aparecen
como sefleros de la cultura profesional vigente, y se com-
prende luego que la confianza y el empoderamiento aparez-
can como contraparte en la articulacion de una cultura nueva
de colaboracion. Pero, ¢cémo se rompe con el temor y la
desconfianza? Aparentemente habria algo de una voluntad
inicial, de comprender que hay un nuevo ethos emergente,
pero que debemos ayudar a parir:

Aqui, de por si, porque asi tiene que ser, vamos a
trabajar todos en equipo, todos vamos a trabajar
colaborativamente (profesora).

Al trabajar en comtin, nosotros conseguimos un
objetivo y lo conseguimos todos, o sea, yo puedo
hacer clases a cuarto bdsico, pero yo necesito a
la profesora de primero, necesito a la profesora
de segundo, de tercero; esto es mancomunar
(Profesora).

El trabajo colaborativo se fundamenta
claramente en tres pilares: la confianza,
el discurso y el empoderamiento de los
docentes, que rompen con las ataduras
de un miedo que ha sido instituido por

una cultura profesional artificial.

Coémo nosotros rompemos ese cerco, tiene que ver
con que nos empoderemos de que en el fondo lo
pedagdgico pasa por nosotros, no pasa por ningtin
otro lado, y eso es lo que estd quebrado, eso no
es casual, estd atomizado porque estamos en una
linea, o somos funcionarios o somos profesores,
y el directivo que se olvidé que es profesor, que
le pasa a la mayoria, porque se convirtié en un
funcionario (Profesora).

La burocratizacién como causa del temor y la
desconfianza

La burocratizacion de la profesiéon se ve aqui
claramente asociada a los obstdculos del temor y la
desconfianza. Pero no son obstaculos que hayan sido
instalados por los profesores, sino por un sistema que
busca la primacia de la gestion hacia una escuela eficaz,
mas que la primacia del juicio y la sabiduria de la prdctica
(Shulman, 2005a, 2005b), en funcién de la construccion
de una escuela mas justa y mas humana. En este segundo
foco, necesariamente emerge la voz de la experiencia. En
el primero, poco importa, y la voz de los sujetos queda
relegada a espacios de poca incidencia para las decisiones
de transformacion de la escuela. Esto tiene un impacto en
la autoestima y en la confianza personal y comunitaria en
la capacidad y posibilidad de generar cambios sustanciales.
Marcel Crahay (2000), en un ejercicio de metaanalisis
a partir de mualtiples investigaciones en educacién, se
pregunta ¢puede ser la escuela justa y eficaz? Responde
que las escuelas que han resuelto el tema de la justicia (de
aprendizajes, de tratos, de posibilidades de desarrollo de
sus habitantes), resultan ser las mas eficaces. Para lograr
este fin, es crucial el empoderamiento tanto de los sujetos
docentes como, en forma mas amplia, de todos aquellos que
conforman la comunidad escolar.

Por otro lado, si el temor a ser cuestionado por otro
docente es un obstaculo mayor a las précticas colaborativas
—lo que refleja una incomprensién de sentido y fondo del
trabajo colaborativo—, el paso necesario a dar para romper
con esta fuente de temor presentaria la forma de la aceptacion
de la propia fragilidad y del vivir abierto a la incertidumbre
y al cambio, asi como a la mantencién de una conexion y
vinculacion con los pares:
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El temor y la desconfianza aparecen como
seneros de la cultura profesional vigente,
y se comprende luego que la confianza

y el empoderamiento aparezcan como
contraparte en la articulacion de una
cultura nueva de colaboracion.

Yo siento muchas veces que nosotros como
docentes tenemos un cierto miedo a trabajar con
alguien que a lo mejor puede cuestionar nuestro
quehacer en el aula, [...] uno como profesor no
quiere ser cuestionado por otra persona, uno
muchas veces piensa que lo estd haciendo muy
bien y se da cuenta cuando tiene a alguien al lado
que a lo mejor ese comentario, que alguna vez lo
malentendimos en alguna circunstancia o en algun
momento determinado, también nos lleva a ser, a
ir construyéndonos un poco mds como profesores
(Profesor).

Han sido décadas de trdnsito, de que nos
empecemos a reconocer en el trabajo colaborativo
cuando todos los dias empezamos juntos, todos los
dias, como decia el profesor, nos necesitamos el
uno al otro (Profesor).

En esta vinculacién o asociatividad es reconocida
claramente la funcién de los equipos directivos, y esto a
pesar de la desconfianza instalada hacia ellos:

La unidad técnico-pedagdgica se tiene que
encargar de lo pedagdgico, y uno de los conceptos
importantes en esta [funcién] es la articulacion,
[...] [esta] debiera ser nuestra columna vertebral,
el trabajo articulado, desde un objetivo en comtn
abordar ciertos temas (Profesor).

El clima organizacional es muy importante en las
confianzas, porque cuando uno tiene confianza se
atreve a compartir sus prdcticas pedagdgicas, por-

que si yo no le tengo confianza a mi colega, si yo
pienso que, no sé, va a conocer mis debilidades y
no sé, las puede utilizar en mi contra, obviamente
no lo voy a compartir, tiene que haber una confian-
za; ahora, lo que pasa en las escuelas es que esa
confianza se da a nivel de profesor [entre pares]; el
problema es que no se da con los directivos docen-
tes. Nosotros, los profesores, cuando estamos fren-
te a los directivos docentes nos quedamos calladi-
tos ¢por qué? porque todo lo que decimos puede
ser usado en nuestra contra; se usa, eso es lo que
pasa (Profesora).

Y, en este punto, pareciera que la experiencia es
mas fuerte que el deseo. Miremos, entonces, qué nos dice
ahora la experiencia.

Los sentidos compartidos como catalizado-
res del trabajo colaborativo

En la intensidad del didlogo, surge en los/as profe-
sores, la necesidad de comunicar la experiencia vivida en los
distintos escenarios e instancias de su trabajo docente. Expe-
riencias positivas que dan cuenta, por ejemplo, del valor que
significa el encuentro voluntario de los docentes en torno a
la indagacion sistemadtica de la practica, su re-significacién y
posible transformacion, asi como del aprecio al aprendizaje
logrado cuando dichos encuentros se basan en la participa-
cién amplia, la escucha, el respeto y la confianza:

Les propuse, de parte de ellas de una manera volun-
taria, poder juntarnos en espacios, que nos dieran la
posibilidad en las horas de Consejo de Profesores de
poder trabajar en esto, y asi ellas no tenian que dar
mds tiempo del personal [...] y trabajamos duran-
te varios meses en poder revisar la teoria, en poder
aterrizarla a nuestra realidad, en poder hacer las
modificaciones, en poder hacer catarsis de muchas
cosas [...] en un ambiente de mucho respeto, se pudo
llegar a establecer confianza, y también de aprendi-
zaje, de escucha. Matizaba ese grupo gente que ya
estaba por jubilar y gente que estaba entrando, en-
tonces... mucha experiencia compartida (Profesora)?.

Experiencias que se valoran positivamente, a pesar
de, en algunos casos, enmarcarse en iniciativas externas a la

2 El relato describe un proyecto realizado en el marco de la Red de Maestros de Maestros.
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comunidad de docentes, como exigencias de tipo técnico-
pedagogico o de ejecucién de dispositivos de politica
educativa, como la evaluacién docente. En el caso de esta
ultima, a pesar de constituir un mecanismo y procedimiento
individual, los docentes consignan el valor que ha supuesto
para el colectivo de profesores haberla enfrentado como
equipo, dandole a aquella un giro colectivo y colaborativo.
Y el resultado redundaria en el crecimiento y aprendizaje de
los participantes:

Los profesores, primero, cuando estdbamos en
contra de la evaluacion docente, decidimos,
aunque la evaluacioén era individual por definicion,
enfrentarla colectivamente y colaborativamente
(Profesora).

En mi colegio en si hay buenas experiencias en el
sentido de la evaluacion docente porque se trabaja
en equipo, se leen los portafolios, se ve lo que se
hace [...] la mayor cantidad es la gente que se
nutre de este compartir y crecen todos (Profesora).

Es interesante notar el aprecio y alta valoracion
de los profesores al trabajo entre pares (el usualmente
denominado trabajo en equipo), a pesar de estar enmarcado
en exigencias de orden burocrético en que se ha transformado
gran parte del quehacer pedagdgico en las escuelas:

Para las planificaciones anuales, que las hacemos
en conjunto, tenemos una base ya escrita que
modificamos levemente afio a afo, pero ese trabajo
tan tedioso, la verdad es que resulta para nosotros
muy sencillo. No nos demoramos mds de una
semana en tenerlo listo, porque los tres profesores
de matemadticas trabajamos en conjunto y nos
apoyamos (Profesor).

De la cultura individualista a la cultura
colaborativa: tensiones y posibilidades

Las iniciativas impuestas desde el marco
institucional (y por tanto externas en su origen a los
docentes) en ocasiones posibilitan, creando condiciones para
el trabajo articulado y despliegue del potencial colaborativo
entre profesores; pero también limitan, al no ir acompafiadas
dichas propuestas y las consecuentes acciones (por potentes
y promisorias que sean) del desarrollo de una cultura
colaborativa de largo alcance en la comunidad docente, que
llegue a constituir un modo de ver y actuar internalizado,
al modo de un habitus segin la acepcion de Bourdieu
(Capdevielle, 2011). Escuchemos el relato docente:

A nosotros se nos impuso la cosa en el colegio
como una medida instaurada hace cuatro anos
aproximadamente, donde se nos obligo a trabajar
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con un profesor del Proyecto de Integracion
Educacional del colegio en una co-docencia donde
cada estamento tenia cierta estructura durante la
clasel...] yluegode cuatro afios de tener instaurada
esa instancia hay hartas cosas significativas
que se van ganando dentro del proceso, un
comparierismo, un conocer las necesidades de los
alumnos que a lo mejor desconociamos [...] yo
escucho la colaboracion muchas veces desde el
dmbito de que uno tiene que generar vinculos, en
el caso de nosotros ese vinculo no fue generado,
fue un vinculo impuesto, y si bien se ganan muchas
cosas, también se pierden otras tantas, en el hecho
de que muchas veces tenemos distintas opiniones o
distintos puntos de vista, y también existen ciertos
cuestionamientos, uno como profesor no quiere ser
cuestionado (Profesor).
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De modo contrario, la accién colaborativa
puede surgir desde la necesidad intrinseca a la accién
profesional, por ejemplo, desde la necesidad de responder
de modo pertinente a los requerimientos (no necesariamente
explicitos) de un estudiante:

Tuve que acudir a distintos estamentos dentro de la
comunidad escolar, me tuve que poner en contacto
con el equipo directivo, con el estamento de los
asistentes, también conversar con un colega, por
una situacion de una alumna que cambid de sexo,
entonces generé toda una reacciéon de mi parte
en donde tuve que empezar a vincular a todas las
demds personas y solicitar también colaboracion
(Profesor).

En el relato del docente se expresa de modo claro
la colaboracién como necesidad inherente a la acci6n



profesional basada en el compromiso con el/la estudiante.
Se revela a su vez la importancia de la participacién e
implicancia de los diferentes actores de una comunidad
escolar cuando se trata de responder a una necesidad
educativa apremiante y compleja como la del caso descrito,
y da cuenta, finalmente, de los grados de autonomia y
empoderamiento necesarios en el docente como condicion
para la biisqueda de complicidades y para la generacion de
vinculos como base de la accion colaborativa.

Las experiencias antes descritas, que los docentes
reconocen en general como positivas en el marco de lo
que se representan como trabajo colaborativo, conviven
con otras no tan promisorias. Dichas experiencias hablan
de obstaculos para el desarrollo de un quehacer basado
en la colaboracién, y revelan, a su vez, la primacia de la
cultura individualista instalada en las escuelas, asi como la
imposicién de una politica educativa sustentada en el logro
individual. La siguiente experiencia constituye un ejemplo
de lo anterior, y se enmarca en la colaboracién efectiva no
reconocida por el par, en el contexto de la Asignacion de
Excelencia Profesional (AEP):

Aprendi mucho en todo el proceso [de ayudar
a mi colega a postular a la AEP], también yo me
retroalimenté mucho, pero en ese tiempo era como
super reconocido ser AEP, era cuando recién salio,
entonces después habia un libro que salia con el
nombre de la colega y todo, y la colega no me dio
ni las gracias, después ni me miraba, asi como “yo
a ti no te conozco”, entonces yo igual me senti mal
porque ese trabajo lo hicimos juntas, yo la traté
de ayudar; aprendi mucho, o sea, no niego que yo
era también una nifita y aprendi mucho de lo que
la colega me entregé también, pero no sé, tal vez
a lo mejor haberme dicho, “oye, nos fue bien”,
por ultimo, “qué bueno”, no sé, pero no paso eso
(Profesora).

El relato de la docente nos habla de ausencias
que son posibles de entender como necesidades sentidas:
la necesidad de reciprocidad en el trabajo como practica
habitual y de reconocimiento mutuo entre pares. El problema,
al parecer, es que la cultura individualista asentada en las

La existencia de una comunidad
que acoja, sostenga y reconozca a
quienes la conforman es, al parecer,
la clave para dar respuesta a la
necesidad de reconocimiento tanto
individual como colectivo de los
docentes.

escuelas y la politica basada en el mérito individual que se
instala en ellas, inhiben sus posibilidades de concrecion.

La existencia de una comunidad que acoja,
sostenga y reconozca a quienes la conforman es, al parecer,
la clave para dar respuesta a la necesidad de reconocimiento
tanto individual como colectivo de los docentes, esto es,
el reconocerse a si mismos en su valor (entre pares y con
el equipo directivo) en funcién de un trabajo y sentidos
compartidos. Si no se vive esta experiencia en su doble
dimension se corre el riesgo, como se expresa en los relatos,
de sentirse invisibilizado, y hasta la sensacién de ser abusado
por los otros, con quienes —paradojalmente— se convive en el
dia a dia de la escuela:

A veces uno queda en el anonimato y las ideas
salen [...] Me ha tocado lamentablemente en lo
personal tener experiencias de abuso colectivo,
donde se apoderan de una idea tuya y la hacen
aparecer en el resto de la comunidad o la sociedad
en general como que la idea es de otra persona, de
ellos, a distintos niveles (Profesor).

No solo dan cuenta los y las docentes de la ausencia
de la vivencia de comunidad en la escuela, sino, en el caso
de algunos de ellos, de haber vivido en ella bajo un poder
jerarquico absoluto y arbitrario, que crea en la vivencia
docente la sensacion de “marginacion” en el espacio laboral
y de distanciamiento en relacién a los pares, asi como la
experiencia de injusticia frente a tal arbitrariedad:

(]
]
c
()]
Q
o]
(a]
c
‘0
k7!
(]
Y—
(©)
=
[a




Yo sufri acoso laboral [ ...] por parte de la direccion
del establecimiento, también lo sufri en los actos,
en todas partes se produjo [...] como ahora las
autoridades, las direcciones de establecimientos,
tienen el poder completo, entonces se produjo
esa situacion que nadie queria estar cerca de mi
porque se le llamaba a la oficina (Profesora).

Cuando el jefe se equivoca, el jefe no se equivoca,
es uno; cuando uno tiene un acierto, uno no tiene
aciertos, el jefe lo tiene (Profesora).

En sintesis, la cultura individualista instalada en
las escuelas, el estimulo y premio al mérito individual de los
docentes surgida de la politica educativa que ha permeado
su quehacer y desarrollo profesional, la existencia de 16gicas
de poder jerarquico que subvaloran y marginan al profesor,
la ausencia de dialogo, reciprocidad y reconocimiento entre
pares, en definitiva, la ausencia de la vivencia de comunidad
y de condiciones para la colaboracién en los escenarios
educativos, nos ofrece, en primera instancia, un panorama
desolador en relacion a como viven algunos profesores su
experiencia de ser docente en los contextos institucionales
de nuestro entorno. En relacién a esto, podriamos decir
que lo anterior constituye una semblanza del panorama
educativo general, del tipo de educacién que se ha instalado
en Chile desde hace algunas décadas, y que es posible
comprender, desde un “otro” lugar, que trasciende pero
que impacta a la escuela. El fendmeno que se ha descrito
como la intensificacién del trabajo docente, potenciado
desde los discursos y practicas politicas promotoras de la
eficiencia docente (Fardella y Sisto, 2011), y asociado a la
promocién de la idea de un docente efectivo (Bellei, 2001),
con la consecuente incorporacion de criterios de rendicion
de cuentas en su trabajo, han fomentado el deterioro de los
ambientes laborales en que se desempeiian los profesores.
Un deterioro que, en algunas experiencias sefialadas por los
docentes del taller, se ha traducido en relaciones de trabajo
empobrecidas, basadas en la desconfianza o definitivamente
inexistentes. Todo esto se vincula, de modo a ratos dramatico
(en la emocién de la palabra de algunas profesoras), a lo
que se ha descrito desde la investigacion como malestar
psicologico (burnout), entendido como la pérdida de
significado y sentido en el trabajo (Cornejo, 2009).

El taller de narrativas: practica de resistencia
y posibilidad de transformacion

Sin embargo, y a pesar de este oscuro escenario del
que algunos testimonios docentes dan cuenta, y a través de
lo ocurrido ampliamente en el taller de narrativas, es posible
avizorar nuevas ventanas de salida, como posibilidad de
cambio. Un cambio que no necesariamente se originaria en
condiciones externas al docente. La experiencia del taller, en
que un grupo heterogéneo de docentes se encuentran para
relatar su vivencia profesional mas sentida, relevante y de
fuerte impacto para el colectivo de profesores, constituye
en si una sefial de que los docentes congregados pueden
—desde el transitar del silencio a la palabra— (Mecenero,
2003) y de modo colectivo, empoderarse y re-construir
esas otras posibilidades, a través de un quehacer de
concientizacién personal y colectiva.

Y las claves no solo se encuentran en la vivencia
y potencial de la metodologia propuesta (posible de
extrapolar en los contextos a los que ellos/as pertenecen)
sino en los mismos relatos nacidos en aquella instancia;
narraciones que hablan no solo de vivencias desoladoras,
sino también memorables, en que se trasunta el poder del
docente cuando se empodera de si mismo para construir con
otros, experiencias con sentido para si y los/as otros/as, con
quienes y para quienes se dirige su accionar. Es asi como en
los relatos nos encontramos con historias que hablan de la
vivencia de una comunidad de docentes y padres articulada
en torno al logro de un estudiante, en el contexto de una
escuela de integracion (relato titulado “Emocion y alegria);
la creacion de vinculos entre una docente y sus estudiantes,
que posibilitaron el aprendizaje y la transformacion de los
jovenes y la docente misma, a pesar del contexto impregnado
de violencia y vulnerabilidad social y afectiva (“Los nifios
valen”); la relacion de complicidad entre un docente y sus
estudiantes que logran, a través de un trabajo sostenido y
de implicancia mutua, revertir los precarios resultados en el
Simce (“Simce ¢y los laureles?”); el pesar que genera en un
docente la falta de empatia y distanciamiento que instalan
sus colegas frente a sus estudiantes marginales, lo que revela
y afirma sus propias convicciones, y genera en si mismo un
proceso reflexivo acerca del sentido del quehacer profesional
docente frente a j6venes vulnerables (“Cero empatia”)®. E

3 Para mayor informacién sobre los talleres de Documentacion Narrativa del Movimiento Pedagdgico, ver la seccion Movimiento Pedagégico en esta misma

revista.
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