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EL CENTRO Y LAS PRACTICAS
DE COLABORACION DOCENTE COMO
MEDIOS PARA LA MEJORA EDUCATIVA

Los centros educativos son los entornos en los que materializar cualquier politica educativa,
por lo que su alto nivel de complejidad organizacional es un factor clave a considerar para
la implementacion efectiva de cambios orientados a una mejora educativa. Este articulo
discute la capacidad colaborativa entre docentes como elemento fundamental de la cultura
de los centros y especialmente relevante dado el alto grado de aislamiento docente en el
caso espanol, revisa la evidencia que liga colaboracion con desarrollo del profesorado y
recoge elementos necesarios para potenciar espacios colaborativos en los centros junto a los

retos asociados a ellos.

Schools and collaborative teaching practices as means for educational improvement

Schools are the environments in which educational policies are put into practice and, as such, their high

level of organisational complexity is a key factor to consider for the effective implementation of changes
aimed at educational improvement. This article discusses the capacity for collaboration among teachers as

a fundamental element of school culture and especially relevant given the high degree of teacher isolation in
the case of Spain. It reviews the evidence that links collaboration with teacher development and outlines the
necessary elements to promote collaborative spaces in schools as well as the challenges associated with them.
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1. Introduccion

El profesor, y por extension su practica docente, se
identifica repetidamente como el elemento del siste-
ma educativo que mas influye en el aprendizaje y éxi-
to de sus estudiantes (Rivkin, Hanushek y Kain, 2005;
Hattie, 2003). Dado este papel determinante, numero-
sas politicas educativas en las ultimas décadas se han
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enfocado en proponer programas orientados a incre-
mentar la calidad del profesorado y la instruccién me-
diante la intervencion en momentos clave de la carrera
de un docente, desde su seleccién y formacion inicial
hasta su evaluacion a lo largo de su practica profesional
(Kraft, Marinell, y Shen-Wei Yee, 2016). Un claro ejem-
plo de esta concepcion del rol determinante del profesor
se manifiesta en las politicas de rendicion de cuentas
que han caracterizado los programas de evaluacion de
profesorado en Estados Unidos desde la Ley federal
de 2001, No Child Left Behind. Especificamente, el uso
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de modelos de valor afiadido’ como medida del impac-
to de un profesor en un grupo de alumnos demuestra
el creciente interés adquirido por aislar y cuantificar el
peso del docente de manera individualizada.

Este enfoque en actuar sobre el papel del docente
como un «agente individual» en el sistema, aunque
probadamente relevante, puede minimizar, llegando
incluso a ignorar, el hecho de que la actividad del pro-
fesorado se lleva a cabo dentro de los contextos de
actuacion compartidos que son los centros educati-
vos y, por tanto, obviar la influencia que el contexto del
centro tiene en la practica docente y en los resultados
de sus alumnos.

Este trabajo, por tanto, aboga por la necesidad de
expandir la concepcion del rol individual del profesor
que actualmente domina el campo de las politicas
educativas, y complementarla con la nocién de cen-
tros educativos como organizaciones que ofrecen el
contexto donde los docentes desarrollan su trabajo y
que, por tanto, influyen en él. Este paradigma propo-
ne un cambio de escala en el analisis y la interven-
cion, destacando el papel fundamental de los centros
dentro de los procesos de implementacion de progra-
mas y politicas educativas y, especialmente, como los
entornos principales de desarrollo de los docentes.
Especificamente, este articulo pretende exponer el
potencial de los centros educativos para ser espacios
colaborativos que, frente al alto nivel de aislamiento
que existe en la practica docente, estén al servicio de
la mejora de la calidad del profesorado y, en ultima ins-
tancia, catalicen un impacto mas positivo en el sistema
y su alumnado.

Entender el valor de la colaboracion docente es
especialmente relevante en el caso del sistema edu-
cativo espafiol, donde los niveles de aislamiento del
profesorado son muy elevados. Segun los resultados

' Los modelos de valor afiadido son una medida de la calidad docente
operacionalizada como la diferencia entre los resultados estimados de
un grupo de estudiantes (utilizando como predictor fundamental los
resultados de ese mismo grupo en afios anteriores) y los resultados
obtenidos en la realidad.
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del cuestionario Teaching and Learning International
Survey (TALIS) 2018 sobre practica docente, que se
realizé encuestando a profesores de secundaria en
48 paises, solo el 19 % de los docentes espanoles di-
ce participar en actividades de formacion basadas en
aprendizaje y observacion entre iguales, un porcentaje
bajo comparado con la media de 44 % de paises de
la OCDE. En la misma linea, solo el 24 % declara ser
parte de una red de docentes, mientras que el prome-
dio en la OCDE es del 40 % (OCDE, 2019).

Este articulo explora el papel de la colaboracién do-
cente en el desarrollo y aprendizaje del profesorado,
exponiendo diferentes modelos de practicas colabora-
tivas, los mecanismos a través de los que ocurren, y
los elementos y retos a tener en cuenta en el desarro-
llo de una cultura de colaboracion en los centros. Para
ello, el resto del articulo se desarrolla de la siguiente
forma. El apartado 2 presenta los centros como orga-
nizaciones y unidades de implementacion de reformas
educativas marcadas por un alto grado de instituciona-
lizacion. El apartado 3 los identifica como contextos de
desarrollo profesional, especificamente a través de la
colaboracion de sus docentes, mientras que el aparta-
do 4 recoge evidencias empiricas de distintos modelos
de practicas colaborativas para el desarrollo del profe-
sorado y la mejora de la calidad educativa. El apartado
5 discute los retos de crear una cultura colaborativa e
introducir cambios en un contexto de procesos institu-
cionalizados, y el apartado 6 concluye destacando la
importancia de aspirar a centros con altas capacida-
des organizacionales para posibilitar la adaptacion e
innovacion.

2. Escuelas como unidades clave en la
implementacion de politicas educativas:
consideraciones del estudio de
organizaciones y teoria institucional
aplicadas a centros educativos

La actividad docente se enmarca dentro de cen-
tros que funcionan como organizaciones. Es decir, las
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escuelas son unidades dentro del sistema educativo
que operan de forma coordinada para alcanzar unos
objetivos, relativamente definidos. Estos vienen dados
tanto por elementos del sistema en que se integran, que
son externos al centro, como por consideraciones in-
trinsecas a la propia organizacion (Scott y Davis, 2007;
Bidwell, 2001). Ademas, la teoria institucional sugiere
que los centros educativos son claros ejemplos de or-
ganizaciones con un alto nivel de institucionalizacién,
es decir, sujetos a una serie de creencias, practicas y
estructuras que se dan por sentado y que se aceptan
como validas sin llegar a cuestionarse incluso cuando
ya no son las adecuadas y no producen los resultados
deseados (Meyer y Rowan, 1977; Scott, 1991).

Este alto grado de institucionalizacién hace que sea
fundamental tener en cuenta al centro como una uni-
dad clave del sistema en la que se van a materializar
las reformas educativas, y un elemento que no se pue-
de obviar para llevar a cabo cualquier tipo de cambio o
innovacién docente (Honig, 2006). La implementacion
adecuada de politicas, reformas o innovaciones educa-
tivas dependera en gran medida de considerar o no el
impacto que la introduccién de nuevos programas tiene
en un ecosistema complejo como el de un centro edu-
cativo, y de anticipar la demostrada resistencia al cam-
bio de entornos altamente institucionalizados de este
tipo (Rowan y Miskel, 1999; Zucker, 1977).

Las caracteristicas organizativas bajo las cuales
operan las escuelas, asi como el contexto y la cultura
de centro que quedan definidos por ellas, influyen en
profesores y alumnos (Johnson, 1990; Johnson, Kraft,
y Papay, 2012), siendo posible argumentar —tal y co-
mo se hace en este articulo— que, en ultima instan-
cia, el efecto total de un centro es mayor que la suma
de los efectos individuales de sus docentes. El todo es
mayor que la suma de las partes, por lo que es impor-
tante entender cuales son las caracteristicas que defi-
nen o modifican este efecto de centro, y las relaciones
que se establecen con su funcién educativa. En esta
linea, numerosos estudios de caracter cualitativo iden-
tifican la variacion en diferentes dimensiones relativas

al centro como organizacion (Lortie y Clement, 1975;
Rosenholtz, 1989; Johnson, 1990), y mas reciente-
mente, un grupo de estudios ha investigado la asocia-
cion existente entre elementos de la cultura de centro
y los resultados educativos de sus estudiantes (Kraft y
Papay, 2014; Lee y Smith, 1996; Louis y Marks, 1998).

Una de las dimensiones destacadas repetidamente
en estudios sobre cultura de centro escolar es el nivel
de colaboracion del profesorado (o falta de ella), parti-
cularmente con relacién a la capacidad de los centros
para cambiar, innovar, y adoptar nuevos programas y
practicas. Por ejemplo, Rosenholtz (1989) categoriza
los 78 centros de su estudio como «en movimiento»
(moving) o «atascados» (stuck). Para estos ultimos,
identifica altos niveles de aislamiento del profesorado
en combinacioén con altos niveles de incertidumbre en
las tareas a realizar por dichos profesores y asocia es-
tos contextos a una mayor dificultad en el aprendiza-
je entre docentes. En otro estudio clasico de caracter
cualitativo sobre centros escolares como organizacio-
nes, Lortie y Clement (1975) también identifica esta
combinacion entre aislamiento del profesorado, falta
de certeza y practicas individuales como una barre-
ra al cambio en las aulas. Estudios mas recientes y a
mayor escala como el de Y. Goddard, R. Goddard y
Tschannen-Moran (2007) encuentran que existe una
relacién entre centros con mayor cultura de colabora-
cion entre sus docentes y mejores resultados acadé-
micos de sus estudiantes.

El presente trabajo se enfoca precisamente en
entender cémo el valor de la colaboracién del pro-
fesorado dentro de las escuelas es un ejemplo que
pone de manifiesto la importancia de considerar los
centros educativos como unidades relevantes para
intervenir y generar cambio en el sistema educativo.
Las bases para argumentar su importancia se desa-
rrollan a continuacién, mostrando la integracion de
los procesos colaborativos como pieza clave en mar-
cos que abogan por culturas de centro orientadas a la
mejora, rompiendo con el aislamiento en la practica
docente y ofreciendo asi oportunidades de desarrollo
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y aprendizaje entre profesores que incrementen la ca-
pacidad educativa de los centros.

3. Colaboracion docente como mecanismo de
desarrollo profesional para la mejora de la
calidad educativa

Del apartado anterior se desprende el papel clave de
la colaboracion docente, asi como la implicacion que
tiene para el desarrollo del profesorado y la introduc-
cion de cambios en el sistema e innovaciones educati-
vas. En esta linea, propuestas de mejora de la calidad
de la educacién como la de Hargreaves y Fullan (2012)
ponen el énfasis en cultivar el «capital profesional» de
los centros y de sus depositarios, los profesores. Para
ello destacan la necesidad de contar con entornos co-
laborativos en las escuelas.

Bajo esta premisa, el centro se convierte en el es-
pacio que acoge esta colaboracion y la potencia,
ofreciendo multiples oportunidades de desarrollo y
acompafiamiento al profesorado, tanto en etapas ini-
ciales de acceso a la profesion como en momentos
mas avanzados de la carrera docente. Por ejemplo,
el valor del centro puede considerarse especialmente
relevante cuando se pondera el hecho de que los ma-
yores incrementos en la efectividad de un profesor se
dan durante los primeros anos de su carrera docente
(Rockoff, 2004; Papay y Kraft, 2015). Esto parece su-
gerir la importancia de considerar el entorno del centro
o centros donde se lleva a cabo el inicio de la practi-
ca profesional, como el contexto en el que, al menos
hasta cierto punto, se produce este aprendizaje de los
profesores noveles. En esta misma linea, el hecho de
que los anos de experiencia profesional (especialmen-
te durante los primeros afios) sean un factor mucho
mas relevante a la hora de predecir la efectividad de
un maestro que otros elementos caracteristicos co-
mo el nivel de estudios y acreditaciones adquiridas,
o las diferencias en programas de formacion inicial
(Jackson, Rockoff, y Staiger, 2014), también sugiere la
preeminencia del contexto de los centros que acogen

ECONOMIA DE LA EDUCACION Y POLITICA EDUCATIVA
108 ICE Septiembre-Octubre 2019. N.° 910

las experiencias docentes y pone de relevancia impli-
caciones importantes para politicas educativas como
las de formacion de profesorado.

El valor y el potencial de la colaboracion entre pro-
fesores resulta especialmente destacable en una
profesion marcada por un alto nivel de aislamiento
en la practica docente, con un predominio de mode-
los educativos en los que el profesor instruye y trabaja
de manera muy individual. Es importante destacar, no
obstante, que al hablar de colaboracion entre profe-
sores, se requiere distinguir entre diferentes tipos de
colaboracion, sobre todo con relacion al grado en que
rompen (o no) con este aislamiento caracteristico de
la practica docente. Little (1990) propone una gra-
dacion de menor a mayor intensidad en la colabora-
cion e interdependencia entre docentes, sobre la que
sitla diferentes tipos de practicas colaborativas en el
siguiente orden:

e Intercambio de ideas y anécdotas.

e Asistencia entre docentes (normalmente solicita-
da por alguno de ellos).

e Intercambio de materiales y estrategias de
instruccion.

e Practica compartida, en la que los docentes ins-
truyen, planifican o reflexionan sobre su ensefianza
juntos.

Practicas como las de los primeros tipos de cola-
boracion del continuo de Little (1990) son habituales
y se dan practicamente en cualquier centro educa-
tivo, pero colaboraciones de mayor intensidad que
realmente suponen romper con la practica docente
aislada y requieren mayor interdependencia entre pro-
fesores son menos comunes. De hecho, un cuestio-
nario sobre practicas docentes llevado a cabo sobre
una muestra representativa de profesores de prima-
ria y secundaria en Estados Unidos deja constancia
de esta variacion en los niveles mas fuertes de cola-
boracion y su presencia en centros en mayor o me-
nor medida (MetLife Foundation, 2009). Practicamente
todos los docentes que participaron en el estudio di-
cen tomar parte en practicas colaborativas, pero hay
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grandes diferencias entre tipos de colaboracion que
requieren diferentes niveles de interdependencia en
la actividad del profesorado. Por ejemplo, asi como el
porcentaje de encuestados que frecuentemente revi-
sa el trabajo de estudiantes con otros docentes es alto
(68 %), el de aquellos que frecuentemente participan
en observaciones de aula de otros compafieros para
ofrecerles feedback sobre su instruccion es mucho me-
nor (22 %). Es decir, practicamente la totalidad de do-
centes colaboran de manera superficial, pero pocos
colaboran profundamente.

A modo comparativo para el caso espafol, las dis-
tintas ediciones del cuestionario TALIS ya mencionado
ofrecen estadisticas donde se indican que, mientras
que las actividades de menor interdependencia tam-
bién se dan en gran medida en los centros espafioles,
aquellas que requieren mayores niveles de colabora-
cion son aun mas escasas que en el caso de Estados
Unidos o que la media de los paises de la OCDE. El
cuestionario llevado a cabo en 2013 (OCDE, 2014) dis-
tinguia entre actividades de coordinacién y actividades
de colaboracion profesional, mostrando los resultados
una clara divisién entre unas y otras para el caso es-
panol. Las actividades de coordinacion, que requieren
menores niveles de interdependencia e intensidad co-
laborativa (puesta en comun de criterios de evaluacion,
participacion en reuniones de equipo, intercambio de
materiales didacticos o discusion sobre el progreso
de estudiantes concretos) estan ampliamente extendi-
das entre los docentes y son comunes en los centros
espanoles. Por el contrario, las actividades de colabo-
racion profesional (ensefar conjuntamente con otros
profesores en la misma clase u observar las clases de
otros companeros y dar feedback) son tareas en las
gue altos niveles de profesores declaran nunca haber
participado: casi un 70 % del profesorado espafol nun-
ca ha impartido clases con otro compariero en la misma
aula, siendo este el porcentaje mas alto dentro de los
paises del estudio, y el 87 % nunca ha observado a otro
docente, un dato muy superior a la media del 48 % que
se da en los paises de la OCDE.

Ante este nivel de aislamiento docente, cabe plantear
la cuestion del valor que emplear practicas colaborati-
vas en los centros puede afiadir a la practica docente y
por extension al aprendizaje de los estudiantes. A con-
tinuacion, se describen diferentes modelos de colabo-
racion entre profesores prestando especial atencion a
su conexion con la mejora del profesorado mediante el
aprendizaje y el desarrollo de habilidades docentes.

4. Modelos y evidencia empirica sobre el
papel de los centros como entornos de
colaboracion para el desarrollo docente

Con la intencién de indagar en la relacion existente
entre el centro como espacio de colaboracion, las di-
ferentes practicas colaborativas que se pueden dar en
ellos, y su potencial para fomentar el aprendizaje y el
desarrollo de los docentes, asi como en la influencia
final de estos elementos en los resultados educativos
del alumnado, se describen a continuacion diferen-
tes estudios que de forma empirica intentan entender
estas relaciones y los mecanismos sugeridos para
explicarlas.

Esta evidencia sobre desarrollo y aprendizaje do-
cente se ordena en base al nivel de disefio y es-
tructuracion de la colaboracion (distinguiendo entre
colaboracion informal en el dia a dia del funciona-
miento del centro y colaboracion estructurada dentro
de procesos y programas en los centros), asi como al
numero de docentes involucrados en la colaboracion
(distinguiendo entre colaboracion en grupos y por pa-
rejas). De esta forma, los estudios discutidos a con-
tinuacién se presentan agrupados en las categorias
resumidas en el Cuadro 1.

Desarrollo y aprendizaje docente por exposicion
natural a la practica de otros compaiieros

Uno de los mecanismos que puede explicar el
aprendizaje y desarrollo de los docentes, y que refleja
la importancia del contexto del centro, es la posibilidad
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CUADRO 1
COLABORACION DOCENTE PARA EL DESARROLLO Y APRENDIZAJE DEL PROFESORADO

Colaboracion informal:
e Colaboracién por exposicion natural a otros docentes,
aprendizaje por contagio entre pares

FUENTE: Elaboracion propia.

Colaboracion estructurada:
e Colaboracion en grupos de docentes (comunidades
de aprendizaje, equipos de instruccion)
e Colaboracion entre parejas de docentes (feedback
y evaluacion entre pares, mentoria y tutorizacion)

de que un profesor aprenda y mejore por la interaccion
con otros docentes a los que esta expuesto por el sim-
ple hecho de trabajar en el mismo entorno.

En un trabajo fundamental en la literatura de la eco-
nomia de la educacion, Jackson y Bruegmann (2009)
explotan la variacion introducida por los cambios de
profesores en un mismo nivel escolar de un afio a otro
para identificar y cuantificar este efecto de contagio
entre pares. Utilizando datos de Carolina del Norte,
su estudio concluye que la efectividad de un profesor
determinado, medida como funcion del crecimiento
académico de sus alumnos, aumenta cuando un pro-
fesor mas efectivo entra a formar parte del equipo edu-
cativo de su mismo curso. Los resultados del analisis
también muestran que esta mejora no desaparece si
el nuevo profesor vuelve a cambiar de curso, lo cual
sugiere que el aprendizaje perdura en el tiempo, y que
el efecto es mayor en profesores noveles. El estudio
ademas estima en un 20 % el porcentaje de variacion
en el desempefio de un profesor en un determinado
momento que se puede explicar por el nivel de efecti-
vidad de companieros con los que ha compartido curso
en afos previos, lo cual evidencia la importancia del
contexto del centro en el desarrollo docente.

Sun, Loeb y Grissom (2017) utilizan el mismo meca-
nismo de identificacion aplicado a datos de Miami obte-
niendo resultados consistentes con el estudio anterior, y
lo amplian al comprobar que este efecto de aprendizaje
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por contagio es asimétrico: mientras que introducir en el
equipo docente un profesor relativamente mas efectivo
tiene un impacto positivo, un profesor relativamente me-
nos efectivo no reduce la efectividad de sus companie-
ros. Este resultado es consistente con la hipétesis de que
el mecanismo de mejora tiene que ver con un aprendiza-
j€ que se mantiene y puede servir como evidencia para
fundamentar la creacién de equipos de profesores que
mezclen distintos niveles de efectividad.

Desarrollo y aprendizaje docente mediante
procesos colaborativos entre grupos
de profesores

La investigacion empirica también analiza la rela-
cion entre desarrollo docente y colaboracién cuando
esta se da de forma estructurada y como componente
clave dentro de programas disefiados para la mejora
de la instruccion.

Los estudios de Gallimore, Ermeling, Saunders,
y Goldenberg (2009) y Saunders, Goldenberg, y
Gallimore (2009) se fijan en una intervencién en nue-
ve centros de educacion infantil en California dirigida a
grupos de trabajo de profesores. Este programa se ba-
saba en poner en practica en equipos de docentes un
protocolo para disefiar e implementar intervenciones
enfocadas a resolver un problema de instruccion iden-
tificado previamente por el grupo e incluia formacion
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a directores y profesores en este método de trabajo
basado en problemas. Los equipos de profesores de-
bian reunirse dos o tres veces al mes, identificar un
problema concreto que considerasen importante pa-
ra mejorar el rendimiento de sus estudiantes, disefiar
un plan e implementarlo. En los nueve centros don-
de se implemento el programa, los resultados de los
estudiantes superaron los de aquellos en los centros
del grupo control. Un punto interesante que destacar
de este trabajo es que los resultados comenzaron a
aparecer en la segunda fase del programa, una vez
pasado un tiempo y cuando la formacion asociada al
protocolo de disefio de soluciones se extendié mas
alla de los equipos directivos hasta incluir al resto de
profesores de los equipos colaborativos. Esto sugiere
la importancia de considerar el tiempo necesario y los
cambios culturales que se deben adoptar a nivel de
centro para llevar a cabo una colaboracion efectiva.

En un estudio a mayor escala en Miami, incluyen-
do mas de 300 centros y 9.000 profesores, Ronfeldt,
Farmer, McQueen y Grissom (2015) crean una medida
de la capacidad de colaboracion de los centros y la uti-
lizan para cuantificar la calidad de las practicas colabo-
rativas de los equipos de instruccion presentes en las
escuelas estudiadas. En este caso, los autores investi-
gan el fenédmeno de la colaboracion en equipos que, sin
participar en programas tan estructurados como el caso
previo en California, llevan a cabo, en mayor o menor
medida, actividades relacionadas con la instruccion que
requieren la colaboracion entre docentes (por ejemplo,
en equipo, disefiar materiales pedagogicos, planificar y
disefiar estrategias de aula, revisar resultados de estu-
diantes, o coordinar el desarrollo de las lecciones y el
curriculo). El estudio cuantifica la calidad de la colabo-
racion en los centros en funcién a estas dimensiones
colaborativas y encuentra una asociacion positiva entre
los centros que muestran mayores niveles en la escala
de colaboracion y aquellos en los que los estudiantes
obtienen mejores resultados. En los centros con mejo-
res niveles de colaboracién también se da una mejora
mas rapida de la efectividad de los docentes.

Desarrollo y aprendizaje docente mediante
colaboracién entre parejas de docentes: feedback
y evaluacion entre pares, tutores de instruccion y
mentores

Finalmente, dentro del sistema educativo pode-
mos encontrar diferentes estructuras de trabajo en-
tre parejas de profesores (o de profesores con otros
agentes que actian dentro del contexto del centro)
que se pueden considerar procesos de colaboracion
implementados con el fin de promover el desarrollo y
aprendizaje de los docentes involucrados.

En un estudio experimental en Tennessee, Papay,
Taylor, Tyler y Laski (2016) estiman el efecto causal de
emparejar a profesores con distintos niveles de ren-
dimiento en diferentes areas de la practica docente.
Teniendo en cuenta las puntuaciones de docentes de
un mismo centro en una rubrica de habilidades relacio-
nadas con la instrucciéon (gestionar el aula, proponer
preguntas para comprobar la comprension, clarificar
conceptos con explicaciones, etc.) se crearon parejas
en las que uno de los dos docentes dominaba al menos
una de estas areas y en la cual el otro tenia que me-
jorar. Se inst6 a las parejas a trabajar conjuntamente,
identificando objetivos de mejora, disefiando e imple-
mentando estrategias para conseguirlos y observando-
se mutuamente analizando después sus practicas en
el aula. Al concluir un afio de estas colaboraciones, los
estudiantes de los profesores que necesitaban mejorar
en los colegios en los que aleatoriamente se habia im-
plementado el trabajo por parejas obtuvieron mejores
resultados académicos comparados con los estudian-
tes de aquellos colegios del grupo de control en el que
no se puso en marcha el programa. La magnitud del
efecto en las clases de los profesores con necesidad de
mejora se estimd en 0,12 desviaciones estandar (ds),
un efecto equivalente a la diferencia que existe entre
tener a un profesor novel y uno con entre cinco y diez
afnos de experiencia. El efecto de mejora en los profe-
sores perdura en el tiempo, lo cual sugiere aprendizaje
de habilidades por parte de los docentes. El impacto se
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da a distintos niveles de experiencia docente, es decir,
no solo en profesores noveles, sino también entre pro-
fesores con mas afos de experiencia, y el efecto es ma-
yor en pares en los que el algoritmo de emparejamiento
consigue unir docentes en base a un mayor numero de
habilidades de las que pueden aprender entre ellos.

Un tipo de colaboracion similar se da en modelos de
trabajo con mentores y tutores de instruccion, aunque
es importante senalar que, en estos casos, la colabo-
racion ya no es entre profesores en igualdad de condi-
ciones, sino que, en mayor o menor medida, existe una
diferenciacion de roles entre el profesor que es someti-
do al programa y el que actia como mentor o tutor (en
algunos casos estos ultimos son profesores del propio
centro y en otros son tutores profesionales externos). A
pesar de esta distincion, muchos de los elementos de
soporte de estos programas, como las observaciones
de aula o las sesiones de feedback, son componen-
tes de apoyo y aprendizaje presentes en los modelos
de colaboracion formales indicados hasta ahora, por lo
que es interesante revisar la evidencia existente con
relacion a esta otra modalidad colaborativa.

En un metaandlisis de programas de tutorizacion,
Kraft, Blazar y Hogan (2018) revisan estudios que uti-
lizan métodos causales para identificar el impacto de
este tipo de programas en la practica docente y en
el desempefio de los estudiantes. Incluyen programas
que encajan en una definicion de tutorizacion que ca-
lifican como amplia: estudian programas en los que
tutores o pares observan a docentes para ofrecerles
feedback sobre su instruccion, dandose este apo-
yo de forma continuada durante un periodo de tiem-
po concreto de al menos un semestre. Combinando
los resultados de los 60 estudios que analizan, ob-
tienen efectos de 0,49 ds en la calidad de la instruc-
cion y de 0,18 ds en desempefio académico de los
estudiantes. Los autores destacan que gran parte de
la magnitud de estos efectos se explica por progra-
mas de tutorizacién pequefos, aplicados a niveles y
materias concretos, y sefialan que cuando amplian
el estudio a programas de mayor escala que actuan

112 ICE ECONOMIA DE LA EDUCACION Y POLITICA EDUCATIVA
4 Septiembre-Octubre 2019. N.° 910

sobre un mayor numero de docentes, los efectos se
reducen enormemente. Otros estudios intentan identi-
ficar los elementos de estos programas de tutorizacion
que parecen ser relevantes para asegurar su efecti-
vidad. Blazar y Kraft (2015) sefialan como mecanis-
mos importantes la calidad de los tutores y la cantidad
de sesiones. Glazerman et al. (2010) discuten la im-
portancia de contar con tutores a tiempo completo, y
Rockoff (2008) concluye que los mentores mas efecti-
vos son aquellos profesores con experiencia previa en
el centro en el que se lleva a cabo el acompafamien-
to, lo cual puede ser un indicador de la importancia de
conocer el contexto y la cultura del centro.

Por ultimo, un ultimo modelo de colaboracion es
la evaluacion de docentes entre pares. Taylor y Tyler
(2012) estudian el programa de evaluacion de profeso-
rado existente en Cincinnati que incluye como evalua-
dores al director del centro, pero también a profesores
externos que evaluan a companeros de otros centros.
Los autores utilizan efectos fijos a nivel de profesor para
comparar el rendimiento del profesorado antes y des-
pués de la implementacion del programa de evaluacion
y encuentran un efecto positivo en los resultados de los
estudiantes de los profesores evaluados. El programa
incluye observaciones de aula en las que el profesor es
puntuado en una rubrica, acompanadas por feedback
posterior, tanto en persona como por escrito. Los resul-
tados sugieren que la mejora experimentada por sus
alumnos es consistente con un modelo en el que los
profesores aprenden y mejoran al recibir informacion
sobre su practica docente mediante el feedback de pa-
res tras las observaciones de aula. Ademas, resulta in-
teresante que el estudio se limita a profesores que se
encuentran a mitad de su carrera profesional y que son
evaluados por primera vez después de contar con al
menos ocho afios de experiencia docente, sugiriendo
que este tipo de intervenciones pueden ser efectivas a
lo largo de toda la carrera profesional.

Todos estos ejemplos de practicas colaborati-
vas ofrecen evidencia de la importancia que un en-
torno colaborativo puede tener en el desarrollo de
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los docentes. No obstante, al examinar los elemen-
tos necesarios para implementar algunos de estos
programas se puede anticipar la necesidad del cambio
cultural que ha de darse en centros y profesores para
que estos modelos sean efectivos. A continuacion, se
discuten estos retos y se destacan algunos elementos
e instrumentos clave para potenciar la colaboracion,
prestando atencion a aquellos que son especialmente
escasos en el contexto educativo espafol.

5. Cambio cultural y retos en la creacion de
entornos colaborativos en los centros

Hargreaves y Fullan (2012) proponen dos claves
para guiar la generacion de entornos colaborativos en
centros educativos:

1) Construir y promover una cultura de colabora-
cion en los centros es un proceso que en gran medi-
da sucede de manera informal y que requiere tiempo.
No obstante, para que el cambio cultural arraigue es
necesaria cierta estructura y planificacion, no pudien-
do confiarlo exclusivamente a la espontaneidad de los
procesos informales.

2) La cultura de colaboracion se debe apoyar sobre
estructuras que organicen los momentos de encuen-
tro, la planificacion, las reuniones, los protocolos, los
equipos, pero tratar de forzar estos procesos e intentar
imponerlos a los agentes que van a participar en ellos
puede impedir el establecimiento real de espacios co-
laborativos efectivos.

La evidencia presentada en el apartado sobre ex-
periencias colaborativas y desarrollo docente ayuda
a ilustrar estas dos consideraciones. El efecto conta-
gio entre docentes por el hecho de trabajar juntos y el
aprendizaje que resulta de él (Jackson y Bruegmann,
2009; Sun et al., 2017) indica que ciertas estructuras
de colaboracion se dan de forma natural en el dia a dia
informal de los centros. Al mismo tiempo, la existencia
de un programa claramente estructurado sobre el que
construir la practica colaborativa como el caso de los
equipos de docentes orientados a resolver problemas

de instruccion (Gallimore et al., 2009; Saunders et al.,
2009) parece ayudar al desarrollo de una colaboracion
efectiva. También este ejemplo muestra la necesidad de
dar tiempo para que los procesos se adopten, y el he-
cho de que la implementacién tuviera que darse en to-
dos los niveles de la estructura escolar, y no solo en los
equipos directivos, antes de ver efectos, indica la im-
portancia de involucrar a todos los agentes en procesos
de cambio que conllevan introducir y asimilar nuevas
practicas en la cultura de centro.

Fijandonos en concreto en el caso del sistema edu-
cativo espanol, el repaso a las evidencias sobre el va-
lor de la colaboracion en los centros como mecanismo
para el aprendizaje y el desarrollo de los docentes po-
ne de manifiesto que muchas de estas formas de cola-
boracion requieren de este tipo de cambios culturales
para instaurar practicas que a dia de hoy no son habi-
tuales. Por ejemplo, los datos de TALIS (OCDE, 2019)
respecto a programas de tutorizacién muestran la baja
presencia de este tipo de apoyo docente en el caso
espafol comparado con el resto de los paises del es-
tudio: mientras que el 58 % de los docentes espanoles
de secundaria trabajan en centros sin programas de
tutorizacion, ni para profesores noveles ni para el resto
del profesorado, la media de la OCDE para docentes
en esta situacion se reduce al 37 %.

Otra practica cuya introducciéon también requeriria
cambios culturales en nuestro sistema es el trabajo de
grupos de profesores en equipos de instrucciéon do-
cente. En sus formas mas intensivas, estos equipos de
docentes pueden trabajar de forma muy estructurada
en torno a la investigacion y resolucion de un problema
concreto (Gallimore et al., 2009; Saunders et al., 2009),
enfocandose en un grado o materia especifica a mo-
do de equipos y comunidades de aprendizaje profesio-
nal (Graham, 2007; Stoll, Bolam, McMahon, Wallace y
Thomas, 2006), o en torno al disefio, implementacion
y evaluacioén de lecciones concretas como en la me-
todologia de estudio de lecciones (lesson study) origi-
naria de Japon (Lewis, Perry y Murata, 2006). Existe
mucha variacion en el tipo de actividad e intensidad de
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la colaboracion de estos equipos de instruccion, pero
hay elementos comunes entre los que se incluyen la
planificacion conjunta, la reflexion sobre el trabajo de
los alumnos, la observacién y feedback entre miem-
bros del equipo.

Finalmente, muchos de estos modelos de colabo-
racion hacen uso de herramientas de observacion de
aula, que suelen incluir ribricas para guiar las observa-
ciones y los procesos de feedback entre pares, o para
identificar areas de mejora y apoyo especifico en las
que enfocar el trabajo de tutores y mentores. Existen
numerosas rubricas que forman parte de protocolos
de observacion que se han desarrollado como instru-
mentos de medicion de la practica docente. Pueden
estar disefiados para capturar elementos generales
de esta practica y del entorno educativo como es el
caso del instrumento Classroom Assessment Scoring
System (CLASS), ver La Paro, Hamre y Pianta (2012),
el del Framework for Teaching (Danielson, 2013) o el
instrumento TEACH desarrollado por el Banco Mundial
(Molina et al., 2018). También existen instrumentos
mas especificos enfocados en una materia concreta
como es el caso del instrumento Mathematical Quality
of Instruction (MQI) ver Hill et al. (2008) para medir la
calidad de la instruccién en matematicas.

Los ejemplos de instrumentos y protocolos aqui
mencionados han sido validados y utilizados a gran
escala como parte de sistemas de evaluacion for-
mal del profesorado o proyectos enfocados a mejorar
la calidad docente, como el Proyecto de Medicion de
la Efectividad Docente (MET, por sus siglas en inglés)
de la Fundacioén Bill y Melinda Gates para identificar
practicas docentes efectivas o el proyecto TEACH del
Banco Mundial enfocado en la monitorizacién y mejora
de la calidad educativa en paises de ingreso medio y
bajo). Aunque empleados en este tipo de sistemas de
medicion formal suelen hacer uso de evaluadores en-
trenados en los protocolos de observacion y puntuacion
en la rubrica, existen estudios que sugieren la fiabili-
dad estadistica de estos instrumentos utilizados entre
pares en el contexto de los centros educativos cuando
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se utilizan combinaciones adecuadas de numero de ob-
servadores y lecciones observadas (Ho y Kane, 2013).
Existe evidencia también de la capacidad de estos ins-
trumentos de observacion para medir sin sesgos la
calidad docente del profesorado (Bacher-Hicks, Chin,
Kane, y Staiger, 2017) y otros analisis sugieren que el
mero hecho de utilizar este tipo de rubricas como guia
en la practica docente puede ayudar a la mejora de esta
(Kane, Taylor, Tyler, y Wooten, 2011). Por todo ello, pa-
rece importante considerar el uso que se puede hacer
de estas herramientas de observacion dentro de pro-
cesos de colaboracién y apoyo docente en los centros,
particularmente dada la ausencia de estos instrumentos
en las aulas espanolas, aunque, de nuevo, teniendo en
cuenta el aprendizaje de nuevas practicas y los cam-
bios culturales que requieren.

6. Conclusion

Los centros como organizaciones dentro del sistema
educativo ofrecen los contextos concretos donde imple-
mentar politicas educativas y las creencias, normas y
habitos que definen su funcionamiento pueden ayudar
o impedir la implementacion efectiva de practicas nue-
vas. La capacidad colaborativa es uno de los elementos
clave que define la cultura de un centro, llegando inclu-
so a ser determinante en la habilidad de los centros pa-
ra adaptarse y adoptar cambios (Bridwell-Mitchell, 2015;
Bridwell-Mitchell, 2016). Ademas, la colaboracion entre
docentes ofrece multiples mecanismos para el desarrollo
y la mejora del capital profesional de los centros, sien-
do un pilar clave para la transformacion de las escuelas
en organizaciones capaces de adaptacién y mejora con-
tinua (Fullan, 1995; Senge, Cambron-McCabe, Lucas,
Smith y Dutton, 2012; Kegan y Lahey, 2016). Este traba-
jo repasa la evidencia ligada a la colaboracion educativa
para refutar la idea de que el limite de mejora del siste-
ma educativo esta en el profesor entendido como agente
individual y para abogar por el valor de los centros co-
mo entornos colaborativos. Bajo este enfoque, especial-
mente relevante en el caso espafiol dado el alto nivel de
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aislamiento en la practica docente, los centros educati-
vos tienen el potencial de convertirse en focos clave de
intervencion para conseguir cambios y mejoras significa-
tivas en el sistema, algo que el disefo y la implementa-
cién de politicas educativas deben tener muy presente
en su proposito de crear las condiciones necesarias para
el aprendizaje y desarrollo de todos sus alumnos.
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