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PORTICO

Esta tesis trata sobre el acompafiamiento, sobre las mediaciones que como
educadores ejercemos, sobre una pedagogia de la formacién docente, por lo que
encuentro en las palabras del pedagogo mendocino, Daniel Prieto Castillo, una
apropiada manera de entrar en esos temas que refieren a nosotros, los profesores, como

seres de umbrales:

Les propongo el concepto de umbral pedagdgico. Umbral es aquello que
estd a la entrada de algo, o aquello a través de lo cual salgo. Pues bien, todos
tenemos umbrales. Hay seres que cuando uno se acerca a ellos abren sus puertas
de par en par, hay seres que se retiran un poco, otros que se retiran mucho, y
hay quienes proponen una tapia delante. No es una critica, es una comprobacion.
Uno podria pensar las propuestas educativas, tomando en cuenta este concepto,
en dos extremos: detrds del umbral no hay nada y te tengo que meter todo,
educacion bancaria, violencia, te lleno como un recipiente, te golpeo para que
aprendas... La tabla rasa, el nifio sin pasado, sin historia. El indigena sin pasado,
aunque tuviera 40 anos. Se ha hecho mucho dafio con esto de que detrds del
umbral no hay nada. A veces con eso caen culturas enteras: tu cultura también
es nada. Detrds del umbral siempre hay algo, cada uno de nosotros. O el otro
extremo: detrds del umbral estd todo. No te tengo que dar nada. Pues bien,
detrds del umbral hay algo, pero detrds del umbral no estd todo, sino entonces

qué estamos haciendo acad de educadores.

Lo que nos preocupa es como movernos en ese delicado equilibrio: jugar
con el umbral sin invadir y sin destruir, pero tampoco alejarnos de tal manera
que no aportamos nada como educadores o como institucion. Ha habido riesgos
en esto del umbral en el campo de algunas propuestas educativas que han dicho
el grupo tiene toda la informacion y la sabiduria, usted no tiene que aportarle
nada. Me entran muchas dudas con eso. Tampoco digo que el grupo no tenga
que aportar. Y entonces por ahi las variantes comodas de bueno jovenes, acd
tienen estos libros, estudien, nos vemos dentro de un mes, ustedes son muy

inteligentes...

Los pedagogos somos seres de umbrales.



Y ahi se juega lo delicado de nuestra tarea. Quedarse solo en el umbral
es hacerlo sobre una minima linea (la que cabe debajo de una puerta, dice la
etimologia), como una especie de equilibrista. ;lmaginaste alguna vez a un
equilibrista caminando sobre una linea tan delicada? Es ésa nuestra condicion.
Si te vence el vértigo de la luz, te echards atrds y no podrds ofrecer nada, que
los rayos brutales asustan a la gente, la enceguecen. Si te tientan el poder, te
irds de boca hacia adelante, arremeterds contra la vida ajena y la violentards

para cambiarla a imagen y semejanza de tu pobre claridad.

Equilibrio dificil en una débil franja de la vida ajena. Vuelve la maravillosa
imagen de Socrates, como el partero de almas. Dar a luz es trasponer el umbral
también, y ahi andaba ese viejo maravilloso, justo a la salida (o a la entrada)
para ayudar un poco (porque el mayor trabajo lo hacen la madre y el nifio). Pues

bien, la labor pedagdgica es tan delicada como la del equilibrista.

Por eso cuenta todo: los gestos, las palabras, las miradas, el espacio, el
tiempo..., todo. Si pudiéramos hacerle entender eso a nuestros educadores,
dariamos un paso inmenso. Moverse solo en el umbral, dejar que los demds
elijan, 196 insinuar apenas una claridad o algun otro género de sombras, que

no todas son terribles, que las hay hermosas como una noche en el trépico.

La mediacion pedagdgica consiste en tender puentes que se van anclando
de un lado en el umbral y del otro lado en lo que podemos lograr compartiendo
caminos del aprendizaje. La mediacion pedagdgica reconoce que se aprende
siempre de lo cercano a lo lejano, y que lo mds cercano en el universo soy yo
mismo, lo cual no quiere decir que yo sea transparente a mi mismo, esta es otra
discusion, pero desde el aprendizaje, el punto de partida soy yo, soy esa cercania
expresada en mi historia personal, en mi vida cotidiana, en mi cultura; desde alli
tendemos puentes. Y un puente es provisorio, como todo puente, no los hacemos
para toda la vida. Entonces vendrdn otros puentes que se construirdn sobre lo
que significo el puente anterior. Tender puentes entre lo que se sabe y lo que no
se sabe. Entre lo que se siente y se puede llegar a sentir, entre lo que se percibe

y se puede llegar a percibir.

(Prieto Castillo, 2015, p.195-197)

* Estos parrafos pertenecen al libro “Elogio de la pedagogia universitaria” de Daniel Prieto
Castillo, escrito en ocasidn de celebrar veinte afios de la carrera de posgrado Especializacidn en docencia
universitaria de la UNCuyo. Nuestro pedagogo mendocino incluye entre los distintos elogios al umbral
pedagdgico. Estos parrafos son en parte fragmentos de una carta dirigida a Carlos Cortés y fragmentos de
una conferencia ofrecida en El Salvador.



INTRODUCCION

INTRODUCCION

Inicio la introduccidn del presente informe final con el encuadre de la tesis: el
Doctorado en Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras, de la
Universidad Nacional de Cuyo.

El informe tiene por objetivo dar cuenta del proceso y del resultado de la
investigacion llevada a cabo en torno a las comunidades de practicas como dispositivo
para la formacion docente continua. Mi interés es aportar a dicho campo, procurando la
promocién de formas alternativas para el desarrollo profesional de los docentes en
general y de los principiantes en particular quienes transitan, generalmente, en soledad
los primeros afos de su insercion profesional. También guarda el interés de hacer estos
aportes desde un paradigma emergente en investigacion educativa.

Son muchas las motivaciones con las que he emprendido este trabajo de
investigacion, algunas de las cuales el lector descubrira en sus paginas, no obstante no
quisiera dejar de mencionar que las mismas tienen que ver directamente con mi
desempeno en la formacion de profesores, lo cual me permite afirmar que se trata de
un amplio campo que despliega distintas dimensiones, por lo que conviene advertir que,
aun tomando unas pocas dimensiones, el estudio resulta siempre en un recorte de la
totalidad, hecha desde un enfoque determinado desde el cual se mira, comprende e
interpreta.

Esta investigacion se enmarca en la linea de los estudios que pertenecen a la
formacion profesional del docente principiante y esto es asi porque ahi se concentra la
preocupacion principal, la cual hace foco en los procesos de acompafiamiento
pedagdgico de los primeros pasos durante la insercién profesional. Esta linea ademas
se cruza con los aportes que provienen del estudio de las comunidades de practica como

ambitos propicios para la formacién profesional sobre todo por su idiosincrasia centrada
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INTRODUCCION

en la practica y en el contexto que la configura. Creo que este encuentro de lineas de
trabajo convierte a los resultados en significativos aportes tendientes a la definicion de
acciones alternativas para el desarrollo profesional docente.

El parrafo anterior da pie para explicitar que el lector encontrara en este informe
las descripciones e inscripciones de un proceso de acompafiamiento pedagodgico que
fue disefiado a propésito de conjugar innovacion con investigacion, lo cual nos implica
- a mis colegas de trabajo y a mi- en un definido proceso de investigacién educativa
desde dentro de la educacién misma. Con un sentido critico y transformador, al tratar
de reconstruir este proceso formativo, pedagdgico y alternativo, pongo en cuestion las
tradicionales formas de capacitacion docente centradas por lo general en la transmision
de conocimientos.

Mi deseo particular en lo que respecta a las construcciones metodoldgicas es que
quienes accedan a este trabajo comprendan mi posicion como investigadora y como
participe de la practica que investigo y que, a sabiendas de lo emergente de esta posicion
y de las posibles disidencias, se abran discusiones para abonar este asunto.

He organizado el informe en partes y en capitulos. La primera parte, como puerta
de entrada, explicita las decisiones que refieren al disefio de la investigacién: su
justificacion, la implicacion de esta investigadora, el problema, los supuestos vy
objetivos. En la segunda parte he reunido los capitulos que hacen al marco tedrico. He
elaborado capitulos para el recorte de aportes conceptuales para este estudio: la
formacion docente, el modelo de formacion docente continua centrado en la escuela, la
insercién profesional de los nuevos profesores, y las comunidades de practica.

La tercera parte relne los capitulos correspondientes alas decisiones
metodoldgicas. En ellos declaro mi enfoque epistemoldgico, y los enclaves en la
investigacion interpretativa y en la investigacién educativa en, desde y para la educacién.
En su recorrido se halla la definicion metodoldgica por el estudio de caso intrinseco, y
la construccion del caso Unico. Por supuesto, esta es la parte en la que se informa sobre
el trabajo de campo y el trabajo de analisis.

He elaborado una cuarta parte para dar cuenta de los resultados que provienen

del analisis. Ahi retino varios capitulos, cada uno esta dedicado a la interpretacion de las
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distintas dimensiones del caso. Finalmente, en la quinta parte, reconstruyo el caso,
explicito su estructura narrativa lo cual de por si considero un aporte a la comprensién
de la estructuracion de un dispositivo formativo. Desde la misma doy pie a los aportes

tedricos y reflexiones finales sobre el proceso de investigacion.
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CAPITULO 1- Justificacién, interrogantes, supuestos y objetivos que guian el proceso de
investigacion

CAPiTULO 1
JUSTIFICACION, INTERROGANTES, SUPUESTOS Y OBJETIVOS QUE GUIAN
EL PROCESO DE INVESTIGACION

Para el inicio de este informe propongo la exposicion de los motivos e intereses con
los que este proceso de investigacion se ha originado y desarrollado. Los mismos tienen que
ver con inquietudes conceptuales que implican a un dmbito del conocimiento educativo: el de
la formacion docente, pero también con inquietudes profesionales que pertenecen al
desempeno profesional propio, entreverado siempre con la pedagogia de la formacion y con
las practicas profesionales que dificilmente pueden separarse del interés personal por los
procesos de aprendizaje.

Motivaciones, inquietudes y proyectos se expresan a continuacion en forma de
justificaciones, supuestos, implicaciones, preguntas y objetivos que operan como umbral y
antesala al trabajo de investigacién que se documenta, sin por ello considerarlas a parte o por

fuera del mismo.

1.1. CONTEXTO DE SURGIMIENTO Y CONCRECION DEL PROBLEMA DE
INVESTIGACION

Uno de los contenidos de la contextualizacién del problema de investigacion es la
biografia intelectual y experiencial del investigador (Medina Moya, 2005).

Develar cual es la implicacién de esta investigadora en el dmbito y contexto de
investigacion tiene que ver con las decisiones que corresponden al disefio de la investigacion
y a su posterior desarrollo, decisiones que se fundamentan en las bases epistemoldgicas de

la investigacion.
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CAPITULO 1- Justificacién, interrogantes, supuestos y objetivos que guian el proceso de
investigacion

La implicacion tiene que ver con

Plicare, raiz latina de la palabra significa plegar. La misma raiz es comun a explicar,
implicar, aplicar y los distintos significados dependen del prefijo que antecede.
Implicar es estar plegado, dentro de algo por eso se relaciona con la comprension,
que conoce un fendmeno o una situacion o un hecho desde dentro. La explicacidn es
desde afuera para deshacer el pliegue es decir ponerlo en una extension espacial,
entenderlo desde la busqueda de causas y efectos. Implicar y explicar, modos distintos
de posicionarse del sujeto en relacion al conocimiento, a sus pliegues y despliegues a

su lugar dentro o fuera de ellos (Souto, 2016, p.112).

Ese adentro tiene que ver con la constante inquietud, personal y profesional, por la
formacion docente, por este ambito en el que me he desempenado desde el comienzo de mi
trayectoria profesional y que ha ocupado y ocupa un especial lugar sobre todo por mi
desempeno como profesora de las practicas profesionales.

En la universidad, los planes de estudio en los que he trabajado han ubicado a las
practicas profesionales docentes, también identificadas como residencia docente, en el tramo
final de los mismos. Esa ubicacién ha sido muy cuestionada por lo que significa postergar la
relacion de los estudiantes con los ambitos de desempefio, y por sostener el tradicional
esquema “primero teoria luego practica” (Contreras, 1987). La misma, también me ha
permitido observar, cuestionar y valorar el trayecto formativo que se ofrece en la formacion
inicial. Es decir, al trabajar en el tramo final de la formacién inicial de profesores de ciencias
de la educacién, he podido tener otra perspectiva del proceso que se ha desarrollado. Asi
también, y a pesar de todo, ese espacio del trayecto curricular del profesorado, me ha
posibilitado tomar contacto directo con los ambitos del desempeno profesional del futuro
egresado, conocer las condiciones laborales, los conflictos y los desafios inmediatos propios
de la insercién institucional. En fin, una posicion especial en el presente que, como bisagra,
permite cuestionar el pasado formativo y advertir los avatares del futuro profesional

inmediato.
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Precisamente, mas de una vez, las practicas o residencias, han sido definidas como
bisagras entre el ser estudiante y el ser profesor por la doble inscripcién institucional que
suponen y por el doble rol que les toca jugar a una misma persona en la condicion de docente
y de estudiante-practicante. En ese meollo de la formacion docente inicial he estado ocupada
por mucho tiempo, por lo tanto muy perceptiva, junto con un equipo de trabajo, a las
vicisitudes de quienes prontamente se convierten en profesionales docentes. De modo tal que
como equipo de trabajo también hemos sido parte de la bisagra que supone la doble
inscripcién institucional de la unidad curricular mencionada.

En mdas de una ocasién, junto con el equipo, he colaborado en los primeros
desempenos, recepcionado inquietudes y llevado a la accién alguna que otra intervencion
junto a las jévenes docentes que se acercaron, que retornaron a la institucién formativa para
buscar estas colaboraciones. Por una época fue recurrente la solicitud de colaboraciones para
el disefio o para el desarrollo del sistema semipresencial de la educacién permanente de
jovenes y adultos, de la jurisdiccion mendocina.

La implicacién con las problematicas profesionales de las y los recientes egresados ha
tenido lugar desde estas demandas. Estar implicados en la problematica socio-profesional es
lo que nos llevé a plantear interrogantes sobre la situacién de los docentes principiantes y
asi, advertir que hay un plano de la practica profesional, del trayecto profesional, que no es
abordado ni por la institucién formadora ni tampoco por las instituciones en las que ejercen
sus primeros desempefios.

Los primeros interrogantes desde las légicas de la investigacién educativa, enfocada
en los docentes principiantes fueron: jen qué tipo de instituciones comienzan a trabajar
profesionalmente los graduados de ciencias de la educacién? ;cuales son los problemas y/o
dificultades mas importantes que se les presentan? ;qué impacto tienen los conocimientos

aprendidos en las instituciones formadoras en la manera en que asumen la practica? jqué
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aprendizajes profesionales realizan en las instituciones en que se desempefan? ;qué rol
juegan los distintos actores implicados al respecto? entre otros’.

Las intuiciones, los supuestos, las demandas se convirtieron en imagenes con las que
diagramar la situaciéon para reconocerla a grandes rasgos y luego conocerla con mas detalle
y en profundidad. Después de todo, ese darse cuenta de la situacién de las docentes
principiantes nos hacia ver que nosotras también éramos parte de la misma, siendo
consultadas, o solicitadas en orientaciones y trabajos conjuntos...a su vez nos preguntamos:
si eso pasaba con nosotras, por estar cercanas al campo de la practica, también debia pasar
en otras unidades curriculares afines a los ex-estudiantes. Pero jquién sabia de ello? ;Qué
acciones instrumentaron la carrera y la facultad como instituciones frente a este regreso del
novel hacia la casa matriz? ;Cémo se recogian esas demandas?... las respuestas mas cercanas
tenian que ver con la tradicional y necesaria oferta de capacitacion configurada como cursos
de perfeccionamiento. ;jPodrian ser estas respuestas las mas pertinentes y suficientes para
recoger los problemas situados, contextualizados, pero a la vez cambiantes de los profesores
principiantes? El acompafiamiento jpodria resolverse con esas respuestas? Estas formas, ;se
podrian incorporar a otras con las cuales complementarse, previendo atender otras vicisitudes
que corresponde al orden no solo del saber sino del hacer y del sentir? ;Es conocimiento, o
mejor dicho, mas conocimiento lo que le hace falta al recién egresado? En todo caso, ;qué
tipo de conocimiento? Tras largos periodos de formacion predominantemente tedricos y con
poco espacio para la formacion en la practica, ;podrian ser los cursos de capacitacién, como
formas de transmitir el conocimiento disciplinar, la respuesta?

La preocupaciéon por la relacién entre teoria y practica antes mencionada, también se
representa en la relacién entre la formacién inicial y el desempeno profesional de los
profesores, y aunque puedan considerarse como etapas de una misma trayectoria formativa,
también pueden concebirse (y vivenciarse) como dos partes de un puente roto, o bien como

la desarticulacion entre las instituciones a cargo de una y otra. En este sentido, la formacién

1 Son interrogantes que compartimos con el equipo de investigacién dirigido por la Dra. Liliana
Sanjunjo, ocupado de la construccién del conocimiento profesional de los docentes principiantes
pertenecientes a distintos profesorados, en la Universidad Nacional de Rosario.
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continua del profesorado puede llegar a entenderse como una estrategia de conciliacién, que
arrime las partes y que a la vez colabore en la superacién de esta principal problematica sin
embargo esta pretension no siempre ha tenido lugar, los estudios sobre formacién continua
del profesorado (Birgin, 2012) han permitido entender la existencia de enfoques y practicas
de capacitacién docente que sostienen la distancia entre teoria y practica.

Precisamente, entre esos enfoques esta el modelo de capacitacion docente “centrado
en el déficit”, configurado a partir de la hipotesis de carencia (Birgin y Serra,2012), de lo que
los docentes no tienen y deben adquirir, enfoque que tiene sus bases en la necesidad de
actualizar conocimientos, por ello parte del saber académico acumulado y no de las
problematicas contextualizadas en las distintas realidades educativas. Ademas, criticamos
este modelo por el lugar en que posiciona al conocimiento como objeto de transmision, a
quien se forma como sujeto alumno, y a la practica como espacio de aplicacién. En este
enfoque el formato curso de capacitacion ha sido el dispositivo privilegiado al cual hemos
criticado por su caracter excesivamente teorico, descontextualizado y alejado de la practica.
Lo excesivamente tedrico alude al poco espacio a los saberes actitudinales, a los aspectos
afectivos y también a la dimensién politica de la educacion (Pitman,2012).

La preocupacion por la formacién en la practica volvia a ponerme en el foco de otra
dimension de la misma: la de los docentes principiantes, es decir, la de quienes habian dado
un paso mas alla luego de haber sido estudiantes de Practica docente en el profesorado.

Los didlogos internos y externos al equipo de investigacion colaboraron en acercarnos
decididamente a la problematica de los docentes principiantes, como parte de la formacién
docente continua, y por ende a profundizar en el campo tedrico que hasta esos momentos se
habia desarrollado.

Como equipo de investigacion no desconociamos esta problematica, sabiamos de su
existencia, y de los abordajes que se habian difundido en bibliografia especifica como los de
Marcelo Garcia y Vaillant (2008, 2010, 2014) como principales referentes iberoamericanos. El
reconocimiento de la problemdtica, por parte de referentes tedricos nacionales e

internacionales, ubica a la cuestion ciertamente en un problema de la formacién docente
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continua y define a los primeros cinco anos de desempefio, luego del egreso, como el periodo
del profesional novel o principiante.

Los primeros afios de docencia han sido definidos como

Una etapa importante porque estos docentes deben realizar la transicion de
estudiantes a profesores; por ello surgen dudas e incertidumbres, debiendo adquirir
un adecuado conocimiento y competencia profesional en un breve espacio de tiempo.

Por ello, se destaca el papel formativo de las primeras experiencias laborales, en cuyo

marco buena parte de los docentes principiantes parecen verse obligados a construir

estrategias adecuadas de resolucion de los problemas que se les presentan. (Sanjurjo

etal.,, 2017, p. 2)

Los primeros pasos se constituyen en momentos clave de la socializaciéon profesional
en los que se realizan aprendizajes de un alto impacto en la manera de asumir la practica.
Dichos aprendizajes, a menudo, refuerzan practicas reproductivas y poco reflexivas que
obturan los cambios esperados en los desempefios profesionales de los nuevos docentes, es
decir, contrario a lo esperado los impactos de las primeras experiencias llevan a desarrollar
practicas mas tradicionales.

Los resultados de investigaciones en el ambito (Marcelo Garcia et al.,2022) permiten
conocer las tantas vicisitudes del novel, pero mi preocupacién, fundamentalmente critica, esta
en la invisibilizacion del periodo y en la naturalizacion, es decir, en la consideracion de tal
etapa como un gaje del oficio por el que todos inevitablemente pasamos, y que felizmente
superamos... aunque las investigaciones dieran cuenta que no siempre habia una superacién
feliz, y que ademas la importancia de esos afios deja huellas en el resto de la formacion,
demostrando el poder de la socializaciéon profesional sobre la formacion inicial, sin contar el
conocido choque con la realidad (Veenman,1984) y sus consecuencias como huellas
subjetivas en los sujetos que se forman (Souto, 2016).

Sentirse nuevamente inmiscuida en una problemdtica educativa, referida a la
formacion docente, me llevé como investigadora a tomar perspectiva, y vislumbrar los vacios,
las vacancias no solo de las acciones institucionales sino también de conocimiento. Asi, conoci

lo cerca que habiamos estado de un programa de acompafiamiento a docentes noveles que
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fue desarrollado como programa piloto por el Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD)
en la provincia de Mendoza, mientras en la universidad no habia ningun antecedente parecido.
La universidad no sélo no era participe de dicho programa que afincé en los institutos de
educacion superior (IES), sino que ademds no habia generado ninguna acciéon semejante. Y
otra vez, la implicacién... sentirse implicada a poner en marcha... a no descuidar a intervenir
pedagégicamente desde la propia institucién en una problematica. Estas son implicaciones
sociales e institucionales (Ardoino, 1997).

Pero ;la universidad se desentendia de sus docentes noveles? ;Es posible juzgarla de
esa manera? Hay otras formas de atender la formacién docente continua y en eso la
universidad tiene su prestigio en cuanto a la formacién académica que se despliega en
carreras, cursos, y otras acciones de vinculacién y de posgrado, jpero cuales de estas estan
destinadas especificamente a los docentes principiantes? Y por otra parte, yendo a lo
particular, jcudl es la concepcién de formacion docente continua que sostiene la instituciéon
formadora?

Volviendo a la formacién académica como la respuesta mas caracteristica de estas
instituciones, intuimos la necesidad de otras formas que no estuvieran centradas en la
transmisiéon o en la actualizacién de conocimientos, sino que fueran cercanas a las
problematicas particulares de los principiantes, y a su atencion desde propuestas
participativas centradas en el andlisis de la practica, ademas de ocuparse de los avatares del
inicio profesional que la literatura identifica como shock del inicio.

Esta pretension sostiene, de alguna manera, una critica a la escolarizacién del
aprendizaje de los adultos, del aprendizaje entre profesionales ocupados de una misma
practica.

La indagacion sobre otros dispositivos posibles estuvo cruzada por el interés por las
comunidades de practica y por los colaboratorios virtuales de investigadores y profesionales,
experiencias sostenidas en la teoria del aprendizaje social (Lave y Wenger, 1991) las primeras,
y del aprendizaje en red (Siemens, 2004) las segundas. El reconocimiento de las concepciones

de aprendizaje, participacién y significacién que orientan a las comunidades de practica en el
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ambito laboral fueron inspiradoras para proponer a las mismas como posibles y apropiados
dispositivos para el acompafiamiento a docentes principiantes.

Las ldgicas de las comunidades de practica se emparentan sustancialmente con los
procesos del aprendizaje informal, con las formas del aprendizaje de los adultos, en este
caso, de los profesionales. Se trata de formas que recuperan la nocién de participacién en la
practica, aprendizaje situado en un contexto determinado, acompanamiento de los expertos
hacia los noveles, observacion y colaboracién en las tareas, entre otras.

Después de todo, en las instituciones académicas, también se identifican instancias
distintas a las del aprendizaje escolar (Trilla, 1985) tales como los grupos y equipos de trabajo
o de investigacién, redes de apoyo y de informacion, formacién de profesores adscriptos,
becarios de investigacién, por nombrar sélo algunas, que hacen al desarrollo profesional o
educacion permanente de quienes participan y que solapan resabios de las relaciones entre
maestro y aprendiz entreverados en la hacer de una practica.

El concepto de comunidad de practicas resulta poderoso para comprender los
procesos de apropiacién y de conocimiento en entornos sociales cotidianos en los cuales y
por medio de los cuales las personas no sélo socializan, adquieren normas y formas de
proceder, sino que ademas constituyen en esas practicas sus identidades sociales. Llevado al
plano que me interesa indagar, esta categoria tedrica resultaria potente para interpretar los
procesos de participacién de los miembros de una comunidad, y las significaciones que
aquéllos obtienen en la construccién de una identidad profesional determinada.

En sintesis, el especial interés por la formacién de profesores centrada en la practica,
constituye el eje que entrama las acciones de intervencién pedagdgica y de investigacién
educativa que he emprendido. Ahi se relinen el ambito de la formacién inicial y de la continua,
la formacion de los profesores en la universidad, la insercién en la profesién docente y los
avatares de los principiantes. Desde los mismos se proyecta este trabajo tendiente al
desarrollo de una comunidad de practicas como dispositivo apropiado para el

acompafiamiento a los nuevos profesores.
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1.2. LA IMPLICANCIA DEL INVESTIGADOR EN LA DEFINICION DEL PROBLEMA Y EN EL

TRABAJO DE INVESTIGACION

En el apartado anterior se justifican las decisiones que relinen a la practica profesional
con la practica de investigacién, con ello quiero Ilamar la atencion hacia la implicacién del
investigador en los procesos investigados sobre todo en este fenédmeno - la comunidad de
practicas para docentes principiantes— que no sélo es objeto de investigacion sino, antes de
ello, objeto de produccion o de disefio, ya que no habia otro inmediato para investigar, habia
que crearlo e investigarlo en sus cualidades, 6ptimas o no, para esta finalidad.

De modo tal que hay una doble implicaciéon de mi parte en el proceso de investigacion:
como profesional del campo de la formacién docente y como investigadora, o lo que es lo
mismo implicacion en el proceso de investigaciony en la situacion del acomparfiamiento a los
docentes principiantes mediante el dispositivo creado a tal fin.

El proceso de investigacion y situacién de acompanamiento no son neutrales, por el
contrario, el sujeto se involucra de modo responsable y comprometido (Souto, 2016) desde
las demandas recibidas, los interrogantes, el trabajo y trayectoria docente como profesora de
practicas, desde los recuerdos y vivencias de los propios momentos de inicio, desde las
inquietudes epistémicas que tienen que ver con el afan de conocer sobre las comunidades de
practicas, entre otros aspectos subjetivos del investigador. Dice Souto (2016), en relacion al
trabajo clinico, que la implicacién

Ayuda a conocer la realidad que queremos explorar y comprender y renueva la
cuestion de la subjetividad al afirmar que la inclusién del sujeto al conocer, al
relacionarse con otros y con el mundo se da siempre de manera natural formando

parte el sujeto de la trama que se interesa en conocer, en cambiar. (p. 111)

De alguna manera develo al lector mis pliegues, al decir de Souto (2016), mi
implicacién como formadora en el proceso de investigacién, en el que ocupo o juego los dos
roles a la vez, motivada por decisiones epistemolégicas que refieren a la investigaciéon

educativa en cuanto a investigar la realidad educativa desde la educacién misma, desde sus
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protagonistas profesores y maestros, y superar el imperativo de observar y cuestionar las
practicas educativas de otros antes que las propias.

La implicacién es un fenédmeno natural del que ni el formador ni el investigador
escapan (Souto, 2016). La importancia de esta develacién radica en los procesos de
interpretacién, como dije al principio, la biografia intelectual y profesional del investigador

funcionan como parte del marco de interpretaciones.

1.3. PROBLEMA, PREGUNTAS Y SUPUESTOS

El apartado anterior nos permite identificar cual es la situacién en que se enmarcan
los problemas de la practica referidos a la insercién en la profesién, pero también nos permite,
por un lado, justificar el disefio y el desarrollo de un dispositivo formador y por el otro,
justificar la investigacion del acompafamiento a docentes principiantes desde el
acompanamiento mismo.

El problema de investigacién resulta definido en los limites del interés por el
aprendizaje de la practica profesional docente en el marco o encuadre de una estrategia de
formacion docente para profesores principiantes que resulte alternativa a los modos de
trabajo imperante y sea enriquecedora de las dimensiones subjetivas de quien se forma.

Frente al agotamiento del dispositivo “curso de capacitacién” como dispositivo de
transmision de conocimiento, y a las criticas hacia el modelo de formacién docente continua
que lo sustenta, conviene pensar en las formas alternativas que resulten, por un lado, mas
pertinentes a la formacion centrada en la practica, y al acompafamiento a docentes
principiantes, por el otro.

Las comunidades de practica jpueden ser estrategias de trabajo colaborativo
centradas en la practica para el desarrollo profesional? Y, jpueden serlo para el
acompafamiento a docentes principiantes?

¢{Qué cualidades tienen esas formas para ser consideradas como dispositivos
alternativos a modelos instrumentales de capacitacion docente? ;Cuales principios y

fundamentos pedagégicos configuran sus dinamicas de funcionamiento?
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;{Qué papel juegan, en su dinamica, el conocimiento, el contexto social y el
institucional?

iSon propicias para advertir e intervenir en las distintas dimensiones de la practica
docente?

;Favorecen procesos de resignificacién de la practoca docente?

;Cudles son los componentes y las condiciones que hay que cuidar para que el trabajo
colaborativo y otras formas de socializacion y reflexion de las experiencias tengan lugar en la
construccion del conocimiento profesional?

;Cuales son las relaciones interpersonales que se configuran en términos de simetrias
y asimetrias entre sus integrantes?

;Qué aprendizajes logran sus integrantes como expresién de su desarrollo

profesional?

Supuestos de partida:

Los primeros procesos de socializacion en la docencia se constituyen en momentos
clave, en los que los docentes principiantes realizan aprendizajes de un alto impacto en la
manera de asumir la practica.

Dichos aprendizajes, a menudo, refuerzan practicas reproductivas y poco reflexivas
que obturan los cambios en sus desempefios profesionales.

Las practicas instituidas en la institucién formadora, centradas en el modelo de los
cursos de capacitacién, resultan insuficientes y de bajo impacto en la construccion del
conhocimiento profesional.

Frente al agotamiento del dispositivo “curso de capacitacién” la conformacién y
pertenencia a una comunidad de practicas de aprendizaje resulta en una forma mas apropiada
de acompafiamiento para la construcciéon del conocimiento profesional docente.

Las comunidades de practica, por sus caracteristicas principales basadas en el trabajo
horizontal, colaborativo, y centrado en las problematicas comunes a todos sus miembros,
permiten concretar un modelo de desarrollo profesional centrado en el aprendizaje de la

practica.
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1.4. OBJETIVOS GENERALES

Comprender los procesos formativos que tienen lugar en una comunidad de practicas
destinada al acompafiamiento a docentes principiantes durante su insercion profesional.
Generar alternativas de formacién de docentes principiantes tendientes a la

construccion de conocimiento sobre modelos de formacién centrados en la practica.

1.4.1. Objetivos especificos:

1. Construir un dispositivo de acompanamiento a docentes principiantes que posibilite
la comprensién y la reflexion sobre la practica profesional

2. ldentificar las dinamicas de trabajo constitutivas de un dispositivo formador

3. Analizar las practicas de acompafamiento y de construccion colaborativa del
conocimiento profesional

4. ldentificar los aprendizajes profesionales que los graduados realizan en sus primeras
inserciones profesionales a partir de la participacion en un dispositivo de
acompanamiento

5. Construir un marco conceptual, definido en aportes teérico—practicos, referido a los
modos de trabajo en las comunidades de practicas destinadas al ambito del desarrollo

profesional docente
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RESULTADOS:

LA CONSTRUCCION DE UN DISPOSITIVO
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DOCENTES PRINCIPIANTES
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CAPITULO 10
FLEXIBILIDAD DEL DISENO Y PARTICIPACION PROTAGONICA
LA COMUNIDAD DE PRACTICAS SE DA SUS PROPIAS NORMAS

Como adelanté en el capitulo sobre el Andlisis, para realizar ese proceso ordené el corpus
de datos de acuerdo a tres interrogantes organizadores, tal como se sugiere para el andlisis en los
estudios de caso (Stake, 1999). Precisamente el primer interrogante tiene que ver con como se
disefia, o como se organiza una comunidad de prdcticas, para que resulte en el dispositivo mas
apropiado para el acompafiamiento a docentes principiantes.

Este eje organizador colabora en la expresion de las interpretaciones de la etapa
de sensibilizacion, la cual resulta valiosa para conocer qué es lo que se configura en esta
comunidad de practicas, es decir, cuales son las actividades que se llevan a cabo en esta
etapa, y qué componentes (teéricos-metodoldgicos y estructurantes) son los que se
definen en el didlogo entre el disefio y las participantes.

Por ello este apartado del informe se estructura desde la descripcién de las
actividades, los componentes y los modos de participacién, que las integrantes de la CP
terminan de definir durante la etapa de sensibilizacion, a la cual defino como una etapa
bisagra entre el disefio y el desarrollo.

El analisis de estas descripciones permite comprender que estamos ante un
disefio flexible y gestado en la participacion protagdnica de sus integrantes.

Estos nucleos tematicos (como fueron definidos en el andlisis) se relacionan con
caracteristicas del modelo de DPD centrado en la escuela, mas precisamente con la
participacion protagénica de los docentes; y con las formas de la CP, especificamente

con la autonomia, ya que las CP se dan sus propias normas.
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10.1. LAS REUNIONES DE SENSIBILIZACION COMO INSTANCIA BISAGRA ENTRE

EL DISENO Y EL DESARROLLO

El disefio definié una etapa de sensibilizacion. El analisis que aqui presento
refiere a los significados de esta etapa, como parte del desarrollo de la CP, y a la
epistemologia del disefio, como estructura que ordena y da sentido pero que no
constrifie ni restringe.

Segun el proyecto, la etapa de sensibilizacién es un umbral entre el disefio y el
desarrollo de la propuesta que se disefia por la importancia que supone lograr la
adhesién de los sujetos intervinientes al proyecto, mucho mas cuando -como se
explicé- esta comunidad de practicas no surge de una generacién espontanea.

Las CP, como indica Wenger (2001), siempre han existido y seguiran existiendo,
a veces no nos damos cuenta que pertenecemos o conformamos una CP con nuestros
colegas, o colaboradores, o simplemente con aquellos con quienes compartimos
intereses y practicas. Pero también, la gente decide reunirse a propésito del intercambio
de experiencias y de la interaccién de saberes bajo esta forma de compartir intereses y
practicas.

En este tipo de CP se encuadra el caso estudiado, por lo tanto, la gestion de la
misma implica que un grupo organizador tome la iniciativa a propdsito, y que la haga
crecer; en estos sentidos, la instancia de la convocatoria o invitacion y las reuniones de
sensibilizacion resultan mds que importantes como parte de la estrategia.

En lo que sigue, refiero a las actividades, a los componentes y a los modos de

participacion que tienen lugar durante la etapa de sensibilizacion.

10.1.1. Actividades conducentes a la autodefinicién

La literatura sobre las comunidades de practicas o las de aprendizaje, indican el
desarrollo de un momento similar a la sensibilizaciéon en la generaciéon de las mismas,
Wenger et al. (2002) refieren a la etapa de “en proceso de integracion” cuando las
personas inician una CP y comienzan a acordar sus formas de interaccion, indagan los
modos de reunirse y vincularse, y definen una empresa conjunta; Gongla y Rizzuto

(2001) indican un momento de “construccidon” en el que la comunidad se define a si
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misma y formaliza sus principios operativos; Salmon (s/d), poniendo el acento en las
fases de la moderacion de las interacciones refiere a una etapa de motivacion.

Ademas de la coincidencia entre las propuestas de diferentes autores importa
advertir cuales son las actividades tipicas (Wenger et al., 2002) centradas en el logro de
interacciones productivas para la autodefinicion. Asi se distinguen las que hacen a la
convocatoria y las que hacen a la sensibilizacion propiamente dicha, aunque marcan
entre si un continuum; y también las actividades que refieren a la autogestion de los

modos de participar.

a. Invitar/convocar

Estas actividades se definen como el inicio mismo del desarrollo. Por medio de
una carta las docentes principiantes fueron convocadas, o mejor dicho invitadas, con lo
cual se puede interpretar la asociacion voluntaria en la comunidad de practicas. Las
formas de realizar las convocatorias para integrar una CP pueden ser varias, en este caso
la opcidon de la carta de invitacion, segun los registros, se fundamenté en el caracter

personalizado que tiene el hecho de recibir una carta de invitacion.

b. Presentaciones y reconocimientos: ;quiénes somos?

En las reuniones de sensibilizaciéon, que tuvieron lugar en la institucion formadora
de las docentes principiantes, se amplié la informacion que fue presentada en la
convocatoria. Se dio lugar a presentaciones de las integrantes entre si, tuvieron lugar
didlogos sobre el reconocimiento de las trayectorias similares y se aplicaron nuevos
instrumentos como la ficha de datos personales que sirve para agilizar aspectos
organizativos y comunicacionales: disponibilidad horaria, domicilio, actualizaciéon de
direcciones digitales, datos de contacto, lugar de trabajo, otros.

Las presentaciones durante esta fase también refirieron a los contextos de
desempeno de cada una, lo cual resulté mas que importante para la identificacién de los
problemas sobre los cuales trabajaria la comunidad, y para afianzar lazos desde el
comienzo. Ademas, para esta contextualizacién e historia profesional se dispusieron

momentos tanto en la instancia presencial como en la virtual.
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“Nos parecia importante escucharlas a ustedes a ver ;qué tienen para contarnos,
sobre jcomo se iniciaron en éste trabajo?, ;quiénes las acompariaron en esta
tarea, cudnto tiempo llevan?, ;jcomo se han apoyado entre ustedes? (...) Ahi
Fernanda también habia propuesto que pudiéramos llevar a la comunidad virtual
(...) como nos iniciamos, de la mano de quién, como llegamos al cens. Un poco
como para darnos la bienvenida, pero también para presentarnos”. (Coord]

Reg.1)

c- Explicitar los sentidos y propdsitos del emprendimiento: ;jpor qué
constituirnos como CP?

En estas reuniones se dieron a conocer los objetivos de este emprendimiento, y
los sentidos en tanto formacion profesional y acompanamiento docente. “La Coord. 3
presenta el proyecto en el cual se enmarca este dispositivo de acompafiamiento a
docentes principiantes, y se explicita que el ‘problema radica en la ausencia de un
acompanamiento sistematizado a docentes principiantes.” (Reg. 1)

También se explican los significados de las comunidades profesionales de
practicas y su impacto en la practica y en la formacién misma.

La coordinadora 1 manifiesta el enfoque colaborativo del dispositivo.

‘Aprendemos haciendo con otro en el entorno informal (en el barrio, con los

amigos). En otros oficios también, se aprende haciendo y participando mds alld

de haber tenido escuela. La idea es comenzar a interaccionar en torno a prdcticas

que les interesen a los participantes”. (Coord] Reg. 1)

El grupo organizador, en estas reuniones, pone especial énfasis en mostrar las
ventajas de la comunidad de practicas como dispositivo de formacidon docente, y las
diferencias existentes entre éste y los cursos de capacitacion. En varias ocasiones las
definiciones de dicho dispositivo se hicieron en oposicién a estos ultimos, y denotaron
la posicién de las coordinadoras respecto a los mismos.

(...) los formatos de cursos de capacitacion y congresos (sin negarlos como

formas de capacitacion) no tienen en cuenta los escenarios particulares y el

conocimiento experiencial que se va configurando en la propia prdctica. Por eso,
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la intencion es pensar en otro dispositivo. pensado desde la nocion de
comunidad de aprendizaje. Nadie sabe mds que otros y todos formamos y

podemos formar parte de las comunidades de aprendizaje. (Coord. 1 Reg. 2)

Las docentes principiantes admitieron nunca antes haber participado en una
experiencia similar a las comunidades de practicas, quiza por ello hubo un especial
interés por la comprension de las formas de funcionamiento de la comunidad de

practicas, y sus notas esenciales.

d- Intercambiar expectativas e intereses

Ademas de explicitar y profundizar en los encuadres antes dichos, estas
reuniones de sensibilizacién tuvieron por objetivo conocer las expectativas de las
convocadas y sus intereses frente a lo propuesto.

“Coord 1: -Entonces, para iniciar ... con D., les queriamos preguntar a ustedes,

como se imaginan el trabajo en esta comunidad de practicas. (...)

DP1: - En mi caso, me lo imagino en la instancia presencial tratando temdticas

especificas, ;bien? Donde podamos expresarnos abiertamente, contar las

experiencias personales que cada uno tiene en el dmbito del CENS.

DP5: (...) bueno, no sé, pero por ejemplo venir tal vez con un tema o un hecho

puntual. Eso me imagino. Que cada una traiga algo con respecto a eso ya sea

porque le paso o si encontro bibliografia o sabe de algun colega que le paso algo

parecido. Por ahi es donde mds nos sentimos solas, en hechos que nos pasan

(...). Pero hay situaciones que por ahi uno necesita compartir con colegas. Me

imaginaba trayendo hechos puntuales y trayendo informacion o experiencias al

respecto. Y después, no sé, tener un momento de produccion”. (Reg. 2)

Otra principiante considera que es muy util poder contar con espacios en los
cuales se pueda compartir experiencias que faciliten el recorrido de los docentes y “saber
como se trabaja en tal escuela’ (Reg. 1).

Los principales intercambios, en estas instancias, en relacion a los propoésitos y

los fundamentos de la propuesta tienen directa relacién con la practica profesional:
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aprender haciendo, el aprendizaje traccionado por la practica, el aprendizaje
colaborativo, los problemas practicos, compartir una practica contextualizada, y tener
distintos puntos de vista.

El grupo organizador expone lo pensado, y lo propone, discute con las

principiantes que recién se suman, para recién definirlo.

e- Proponer la definicion de temas y asuntos a trabajar

Dentro del encuadre principal que es el acompafamiento a docentes
principiantes, se proponen temas y asuntos especificos al grupo.

“Nuestro interés es ir definiendo algunas cuestiones que tienen que ver con (...)

ir haciendo procesos paralelos, por un lado, ir afianzidndonos como comunidad

y por el otro ir trabajando diferentes temdticas que vayan surgiendo’. (Coord.2

Reg.2)

Se delimita el tipo de asuntos a tratar, es decir, aquellos que tienen que ver con
los problemas practicos de las principiantes en su rol como asesoras pedagdgicas.
“Algunas veiamos, cuando comenzamos a comunicarnos en la comunidad, al
principio, que algunas cuestiones tenian que ver con resoluciones o cuestiones
mds instrumentales de /a tarea, y eso también es valioso traerlo acd, compartir,
leer juntas y demds, y otras que tenian que ver con problemas prdcticos.: ;Como

se constituye el rol de asesor en los cens?”(Coord.2 Reg.2)

Y se deja entender que la CP no se hace para tratar problemas instrumentales:
“Estamos convencidas que los problemas técnicos se pueden resolver mds
fdcilmente consultado, preguntando, tal vez yendo a una fuente determinada que
nos da el dato, nos dice como, pero los problemas prdcticos siempre se resuelven

de maneras dificiles o mds complejas o diferentes”. (Coord. 2 Reg.2)

f- Acordar formas de funcionamiento
Mediante los encuentros de sensibilizacion se definen los aspectos estructurantes

de la CP que en general coinciden con los disefiados, o con los previstos por el grupo
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organizador, pero también algunos de éstos cambiaron, y otros se ajustaron o definieron
con mayor precision dado que el estilo comunicacional horizontalizado asi lo permite.
Muy explicitamente se discute sobre los modos de participar en los encuentros
presenciales y como en el entorno virtual.
“Para nosotras también esto es un trabajo nuevo y bueno, lo vamos a ir
configurando a medida que vaya pasando cada encuentro, ;cierto? Asi que
bueno, ahi aparecen dos asuntos para trabajar hoy dia: como trabajar en éstos

encuentros presenciales y como en la comunidad virtual. (Coord2 Reg. 2)

Estas discusiones no se dan en una sola vez, sino que mientras se van
desarrollando estos encuentros se va probando su conveniencia. Es decir, se advierte el
proceso de configuracién conjunta. He definido a ello como la autoconfiguracion de los
modos de participacion en uno y otro entorno. Prefieren el entorno presencial para tratar
tematicas especificas, contar experiencias personales, porque el mismo les permite
expresarse abiertamente y explayarse sin limitaciones en sus pareceres y en sus
reflexiones; mientras, estiman que el entorno virtual les limita en la expresion y que por
ende no es el mejor entorno para la discusién y reflexién de la practica. De alguna
manera se observa que ponen en tension, en un “versus”, a la comunicacion presencial
respecto de la comunicacién mediada quizd guiadas por ciertos prejuicios hacia la
segunda.

El caso es que proponen asistir al encuentro presencial con un tema o hecho
puntual, traer un aporte respecto al problema o tema: experiencias, bibliografia, y
preguntas. Advierten en el verse cara a cara una ventaja respecto al entorno virtual, al
cual proponen dejar como espacio informativo, y lugar para problemas de facil
resolucién.

Quiza si la indagacion fuese realizada en este tiempo pospandemia por Covid
19, las respuestas serian otras, y los prejuicios hacia la virtualidad y hacia el potencial
de las interacciones virtuales habrian cambiado. Luego de una masiva migracién hacia
la virtualidad, no sélo en el ambito educativo, sino en todas las dimensiones de la vida
cotidiana, considero, no se sostienen las mismas miradas, los mismos resguardos hacia
la virtualidad que se tuvieron antes del afio 2020.
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10.1.2. Componentes y elementos estructurantes

La discriminacion de las actividades principales de la etapa, permite mostrar los
componentes y elementos que también estdn presentes en el disefio de la comunidad
de practicas, s6lo que muchos de estos toman formas mas definidas en esta instancia
inicial, tales como: las integrantes, los tiempos, los lugares de reunién, las alternativas
para las certificaciones; otros se acuerdan de inmediato tales como los intereses y las
necesidades referidas al acompanamiento pedagégico, y otros se redefinen como el caso
del entorno virtual en sus funciones y pretensiones.

De tal manera, las reuniones de sensibilizacién pueden definirse como aquellas
que, desde una vision participativa, buscan implicar a las protagonistas en la definicién

de la CP.

a. Participantes/ integrantes: jquién constituye la CP?

Respecto a los integrantes de la CP si volvemos la mirada al disefio propiamente
dicho, se observard que el mismo prevé la convocatoria a docentes principiantes con
desempeno laboral en el nivel superior no universitario y en las asesorias pedagdgicas
de los Cens, y que esa definicidon indica a quienes esta destinada la CP. El disefo,
ademas, prevé la participacion de las promotoras de la CP y de las profesoras
organizadoras.

Estos tres tipos de integrantes definen en conjunto quiénes pueden participar o
agregarse mas adelante, tales como directores de las escuelas en las que trabajan, y
otros actores educativos a los que las organizadoras llaman colaboradores externos.

Resulta imprescindible para lograr una participacion comprometida de todo el
equipo la implicacion directa de sus miembros en la gestién del emprendimiento.

Un asunto, en relacién a las integrantes, son las funciones que se acuerdan vy las
que se explicitan durante esta fase, por ejemplo, la coordinadora relata de dénde surge
la idea de esta convocatoria y proyecto, lo cual devela su funcion como promotora de la
comunidad de practicas. Asi también se acuerdan tareas y funciones repartidas que
pueden recaer en distintas integrantes como son la de coordinar la reunién, anotar,

sistematizar
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S/ tiene que haber una coordinacion (...) pero tratemos de que no siempre
recaiga en el papel de las otras personas (...) Si bien nosotras emprendemos (...)

y podemos ejercer ese rol con mayor claridad en estos momentos iniciales, eso

no quiere decir que avanzada la comunidad, otro integrante del grupo no pueda

moderar o coordinar una instancia”. (Coord.] Reg. 2)

Se advierte en ello cierta pretensidon por concretar la funcién de moderadores,
gue segun los estudios de las CP, tienen la misién de coordinar grupos, entusiasmar a
otros participantes, liderar iniciativas (Sanz Martos, 2010).

Al parecer, las integrantes de la comunidad dudan, o se muestran indefinidas en
las formas de nombrar ciertas funciones, dicen que “adn no se ha definido e/ nombre de
quien acompana, no convence la idea de ‘mentor”: alguien que use la mente por
nosotros” (Coord 2-Reg. ).

Al respecto considero que la configuracion de las funciones de los miembros de
la CP como dispositivo de acompafiamiento a docentes principiantes, debiera abandonar
estas tipologias de funciones que provienen de otros dmbitos laborales tales como las
empresas (lideres, moderadores, coach) y definir las que le son propias al campo. En
este caso, se duda respecto a la figura del que acompafia como “mentor” que es la figura
mas conocida, definida y desarrollada en los programas de acompafnamiento o de
induccion a la docencia (Boerr Romero, 2011).

En uno de los documentos base de la CP esta funcidon hace referencia al “asesor
pedagdgico” tomada de bases tedricas de la mediacién pedagégica de Prieto Castillo y
Gutiérrez Pérez (1991) quienes refieren al asesor pedagdgico como aquel colega que
acompana y promueve el aprendizaje de otro colega, profesional y adulto, en situacién
formativa. Es decir, la figura estd planteada desde una perspectiva educativa y
pedagdgica.

“Si bien nuestra propuesta tendrd un apartado especial para definir la figura del

docente que colabora en estos procesos, en esta oportunidad diremos, en lineas

generales, que se trata de otro docente, un profesor, que habiendo ya superado
aquella etapa de inicio, cuenta con suficiente sabiduria prdctica como para

ayudar y apoyar a los “nuevos’. En nuestra propuesta se define como un asesor
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pedagogico, o colega mediador que proporciona apoyo personal y profesional’.

(Doc. base 1)

Como se verd en otro de los capitulos referido a las practicas de acompanamiento
y a los sujetos docentes que ejercen dicha practica, en el transcurso del desarrollo de la
CP esa funcién es definida como co-formador, incluso en los relatos aportados por las
docentes coordinadores se puede observar que refieren a ellas mismas como co-

formadoras.

b. Tiempos
Durante esta etapa, las coordinadoras administran una ficha personal para que
las principiantes indiquen horarios y dias disponibles de acuerdo a los desempefios
laborales, y otras responsabilidades, amén de esos datos, la definicion de tiempos, sobre
todo la frecuencia de las reuniones del grupo, los posibles dias y horarios de encuentro

indican autoadministracion de este recurso.

C. Lugares
Definicién de lugares para las reuniones, en principio se acord6 con el grupo
organizador que propuso a la misma institucion formadora como sitio, pero también se
propusieron otros lugares mas accesibles a todas las integrantes para las reuniones
organizadas en dias sabados, y para las integrantes que viajan desde el Este de la

provincia.

d. Formas de trabajo

En cuanto a las formas de trabajo las coordinadoras aclararon que en la
comunidad no hay “clases” queriendo con ello diferenciarse notoriamente de los cursos
de capacitacion y de la relacion que una vez tuvieron como docentes-estudiantes, no
obstante, se convino que en ciertos momentos se podria invitar a un experto que aporte
con explicaciones y exposiciones al tema.

“No existen clases como tales, pero no significa que no se pueda buscar ayuda

con aquellos que pueden hacerlo. Otros formatos son esperables de poner juego.
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seminarios, ateneos, talleres de diserio, grupos de reflexion (esto no quita que
haya otros). Las observaciones de clase podrian ser otra herramienta frente algun

problema que tengamos”. (Coord 2 Reg.2)

Durante las reuniones de sensibilizaciéon se alude a formas de trabajo o de
funcionamiento que marcan articulaciones con la formacion inicial de estas docentes
principiantes, lo cual resulta significativo para la misma porque se resignifica en un
momento y espacio que coincide con los del desempeno laboral.

“Nosotros habiamos propuesto el ateneo, el grupo de reflexion y el seminario

como formatos. Tanto porque son los formatos que ustedes conocen y también

porque consideramos que son los que estan mds legitimados para éstos procesos
grupales interactivos. Cosa que vayan a la raiz de los asuntos siempre otra vez

considerando reflexiones criticas’. (Coord 1 Reg.2)

Entre lo que hemos denominado formas de trabajo se definen otros asuntos tales
como las reuniones presenciales y el entorno virtual, las tareas y acciones con las que
se comprometen y que hacen al registro de la memoria del proceso y las que hacen a
las producciones, pero en lineas generales es el momento en que se va definiendo el

“encuadre” del dispositivo de formacién, asunto que traeremos mas adelante.

e. Reconocimiento institucional
Definicién del reconocimiento institucional: si bien las docentes principiantes no
demostraron especial interés por este asunto, de todos modos, se convino en emprender
las acciones necesarias para dar lugar a la certificacion de la participacion en la CP,
considerando sobre todo la importancia de esa participacién para el desarrollo

profesional de las participantes.

f. Entorno virtual
En el relevamiento de datos de la ficha personal se consultaron saberes y
practicas respecto al uso de redes sociales. Igualmente, durante las reuniones, se

conversé sobre cuales son las mas usadas, qué tan habituadas estan a su uso, como y
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para qué las usan. Todo ello en funcién de lograr analogias con el nuevo entorno. La
definicién de cdmo y para qué trabajar en el entorno virtual, al parecer resulté en el
componente mas discutido que condujo a otras formas distintas a las que se pensaron
en el disefio, lo cual da cuenta de la flexibilidad del mismo y de la posibilidad de que las

integrantes acuerden estas decisiones en conjunto y no en forma unidireccional.

g. Lineamientos

Del conjunto de actividades desarrolladas en la fase de sensibilizacién se puede
apreciar la necesidad de la comunicacion y puesta en comin de ciertos acuerdos en los
cuales subyacen los lineamientos o fundamentos de las formas de trabajo.

Esos lineamientos se discuten explicita o implicitamente y tienen que ver con las
concepciones de formacion docente continua (consideraciones hacia los cursos de
capacitacion y hacia las comunidades de aprendizaje como formas alternativas a los
primeros); con las formas dialégicas de interaccién que se proponen como modos de
participacion, y con ello, la exhortacién a un trabajo colaborativo y horizontalizado
expresado en el reconocimiento de la /gualdad de saberes, en dejar en claro que en /a
CP no hay clases, en la ausencia de una pretension evaluadora, y en interacciones
basadas en la confianza.

En sintesis, saber sobre los componentes que se definen resulta de por si un
conocimiento sobre la construccién de un dispositivo de acompanamiento docente como
comunidad de practicas, y permite considerar las notas mas propicias para que tal
acompafiamiento se mueva en los rieles del desarrollo profesional docente.

Lo que se termina definiendo como componentes de la comunidad (Figura 16)
también forma parte de la practica comunitaria tanto en sus versiones simbolicas como
materiales. Una de las caracteristicas principales de una comunidad de practicas tiene
que ver precisamente con que la gente no s6lo comparte una practica, sino que también

se da sus propias normas de funcionamiento.
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Figura 15
Componentes definidos en la etapa de sensibilizacion

ENTORNO

TIEMPOS Y ESPACIOS INTEGRANTES Y VIRTUAL

COLABORADORES
EXTERNOS

| COMUNIDAD 5
LINEAMIENTOS DOCENTES PROPOSITOS
PRINCIPIANTES

/v PROBLEMATICAS

UL CONDICIONES

INSTITUCIONALES:
certificaciones

DISPOSITIVOS
FORMATIVOS

Fuente: elaboracién propia

10.1.3. Autoconfiguracién de los modos de participacién

El grupo organizador penso la planificacién del entorno virtual como comunidad
virtual, en la cual se pudieran llevar a cabo el mismo tipo y calidad de intercambios que
en la presencialidad, conformando una comunidad de practicas mixta, sorteando con la
misma los obstaculos referidos a la falta de tiempo y de horarios coincidentes para
sostener una frecuencia semanal de reuniones. Pero la complementariedad entre lo
presencial y lo virtual, para estas participantes tenia otro significado, segin las mismas
protagonistas, justificado en las formas que exige la virtualidad. Dicho de otra manera,
para las participantes el entorno virtual debia oficiar de complemento a la presencialidad

en los términos de una instancia para informarse (conocer algun dato especifico),
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compartir materiales en distintos formatos (videos, bibliografia digitalizada) consultar
datos precisos (por ejemplo, ubicar una normativa).

Admitian que el entorno podia ser un lugar en el cual se iniciara el debate de
alguna problematica, pero el lugar propicio para tratar la misma en “profundidad” seria
el espacio presencial. Este significado se justificaba en las formas estructurales del
medio:

“..en el dmbito virtual, a mi me pasa que quizds uno no puede explayarse tanto.

Me paso con la inquietud de N., que yo le puse una serie de cuestiones en la

etiqueta "Ayuda’, pero me decia: ;no es muy largo? Quizd tendria que armar un

archivo de Word y ver si puedo subir un archivo, porque me parecia que era muy
extenso para ese espacio. Entonces, me parece que la instancia presencial sirve
para eso, para poder expresarse, poder explayarse, poder preguntar. Esta
posibilidad que nos da el cara a cara. Quizds al no estar acostumbrada tanto a lo
virtual, también uno por ahi se pone limites. Tenés que ser mds acotado, mds
especifico, ser lo mds claro, pensar en ser lo mds claro posible en el momento

de redactar y demds”. (DP3 Reg. 2)

La afinidad al entorno virtual, y en este caso a la comunidad virtual para
compartir conocimientos, parecia estar muy ligada a la valoracién del entorno como un
espacio poco propicio respecto a la presencialidad.

S/ creo, que en lo virtual, en ese intercambio por lo que es acotado el espacio de

las interacciones no podemos profundizar mds que eso. Cuando un comentario

se hace muy largo también ya rompe la I6gica de la red social porque implica “ver
mads” entonces yo ya no lo puedo ver desde el celular, entonces tiene otra logica.

Si, me imagino en esto, como decia J., lo mds profundo acd [refiere a lo

presencial/, /o que se puede postear o cosas que nos quedamos pensando,

compartirlas en el entorno virtual”. (DP2 Reg. 2)

Estas nociones pueden significarse como desconocimiento de las posibilidades

de las comunidades virtuales, y de la poca habituacién a otras formas de participacién
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en este tipo de entorno, pero ademas da cuenta de la habituacién a las experiencias
grupales presenciales.
‘A mi me paso que necesitaba el encuentro presencial. Me senti como un poco
perdida, pensé que no sé, por ahi en el momento de participar en la comunidad
virtual me imaginé que ibamos a estar mds orientadas. (...) pero por ahi yo pensé
que son necesarios, por ahora, en esta etapa (refiere al inicio) e/ tener encuentros
presenciales para ir definiendo y que también nosotros vayamos construyendo”.

(DP] Reg. 2)

Inmiscuidos con esas representaciones las coordinadoras tendieron a explicar y
demostrar las légicas de la comunicacion y participacidon en la virtualidad desde el
entorno mismo; y a negociar significados respecto a este entorno dado que en estos
comienzos las principiantes parecian ir hacia una oposiciéon entre comunicacion
presencial y comunicacién mediada.

“Estdn son nuestras primeras participaciones y vamos aprendiendo también

como se mueve el mundo de lo virtual. También el mundo de /o virtual implica

otra logica. Esta logica que desarrollamos tan poco, que no es lo secuencial (...)

Rompen con esa secuencialidad y ademds no siempre hay una sola forma de

ingresar al dato. Uno puede ingresar por las etiquetas o puede ir directamente al

muro de la comunidad o antes del muro ya puedo ver quién publico y si hay algo
mds reciente. O sea que son otras formas de leer que no son las que van de la

primera pdgina a la ultima’. (Coord 1 Reg. 2)

Es decir, las coordinaciones tendian a que se apreciara las bondades de la
virtualidad, no sélo por lo que significa en materia de una constante comunicacién
asincrénica, sino también porque rompe con la linealidad comunicacional de otras
formas, a las cuales seguramente las principiantes estaban acostumbradas.

Pero las participantes también se autorregularon e indicaron pautas para la
participacion en el entorno virtual:

“Poner mds limites en la expresion escrita, no divagar, si es una pregunta larga

0 una respuesta larga, abrir otra pestafia o hacer otro texto, si no, se hace muy
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extenso y no se entiende qué es lo que realmente queremos comunicar’. (DP6

Reg. 2)

De alguna forma todas las participantes entienden los modos de usar
técnicamente la aplicacion, pero reconocen que necesitan superar la informacion como
Unica funcién del entorno, y apropiarse de los sentidos comunicacionales:

“No es solamente entrar y ver qué pasa, sino también aportar porque €so es lo

que va alimentando a las comunidades, poner me gusta es una forma de

participar, dirian algunos autores, es una participacion periférica, pero hay otras
formas de participar donde yo posteo un comentario, si alguien pide ayuda y yo
tengo el dato, bueno se lo puedo dar. N posteo que queria saber cuanto cobraban
las horas y nadie le contesto. Optamos por el silencio en vez de decir ‘no sé’.

(Coord. 1 Reg. 2)

En sintesis, las pautas para usar un entorno virtual no fueron un inconveniente,
ya que la comunidad en Google + ofrecia las mismas formas que otras redes sociales
usadas por las participantes, tales como Facebook: postear, comentar, indicar “me
gusta”, compartir documentos en formato texto, videos, imagenes.

“Eh, no s€ si en si es la herramienta virtual, a mi (...) me gusta mds plantear las
cosas asi, personalmente. No digo que haya sido [el problema de Ia
participacionjesa herramienta virtual, porque aunque hubieran utilizado otra por
ahi, como te digo, yo me explayo mds de una forma personal. Y a lo mejor lo que
uno quiere poner a través de la virtualidad siempre, viste que suele suceder que
no se entiende bien, que no sabés si los demds van a entender exactamente lo
qgue vos quisiste poner, y bueno entonces por ahi por esas cuestiones es que yo
prefiero la presencialidad.

No sé si haya tenido que ver en algo la herramienta, o sea yo lo prefiero por eso,

no sé si en el resto de los participantes haya tenido algo que ver con el formato,

igual me parece que estaba bueno el formato en si, o sea no tenia nada de
aburrido, o que tuviera problemas para entrar y por eso no escribiamos, no. No,

799

no me parece que tenga que ver con la herramienta en si”. (DP3 Ent.2)
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Pero en cuanto al funcionamiento y sentido del entorno virtual, se observaron
diferencias en relaciéon a como fue pensado. Las principiantes preferian usarlo como web
informativa (Area y Adell, 2009): que fuera compilando informacion referida al asunto
principal de la comunidad, o bien como un entorno de consultas. El disefio, mientras,
preveia otro funcionamiento, como comunidad de practicas centrado en el dar y pedir
ayuda, (Rodriguez, 2007) colaborar con los saberes particulares en un espacio colectivo,
tratar temas y problemas y reflexionar sobre estos. Frente a lo cual se requirieron
momentos de intercambios entre las intenciones de la comunidad virtual y los saberes
y practicas previas de las docentes. Estas diferencias entre lo propuesto y lo vivenciado
son un ejemplo de la negociacién de significados - actividad principal- entre las
integrantes en esta etapa de sensibilizacion y organizacién inicial.

No sélo en las reuniones de esta etapa inicial de la comunidad sino también en
las entrevistas que se administraron al ano de la iniciativa, se apreciaron las mismas
consideraciones hacia el entorno virtual y respecto del entorno presencial. Y en sintesis,
significaban una clara tendencia hacia lo presencial para dar lugar a los efectivos
procesos de reflexion de la practica, los cuales, segin estas docentes, no podian tener
lugar en el entorno virtual por sus propias caracteristicas.

“Y bueno por ahi la instancia presencial lo que hace es que digas: bueno nos

Jjuntamos, este tiempo lo dedico a eso y ahi me puedo explayar en lo que quiero

contar, en lo que quiero preguntar, en lo que sea que a veces por distintos

factores o porque a lo mejor no podemos explayarnos en la forma virtual igual
que en la presencial. Entonces, a mi por lo menos me pasa eso que por ahi como
que siento que la virtualidad me acota en varias cosas que quiero decir y entonces

prefiero juntarme y hablarlo”. (DP3 Ent.2)

La autoconfiguracion de los modos de participacién en el entorno virtual también
definid, por supuesto, los modos de participacion en la presencialidad.

Ademas de demostrar mayor afinidad por las reuniones presenciales, las
docentes pautaron para estos encuentros algunas formas como tratar temadticas
especificas, contar experiencias personales, venir con un tema o hecho puntual, traer
cada una un aporte respecto al problema o tema. experiencias, bibliografia (Reg.2),; en
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funcion de que esta modalidad, al verse cara a cara, permitia preguntar, expresarse
abiertamente, explayarse suficientemente en los temas.

La autorregulacion demostrada en la toma de decisiones es lo que interesa
visibilizar en esta ocasién, no obstante, podria discutirse cudles serian las decisiones
que hoy tomarian estas docentes principiantes, respecto al entorno virtual, luego de
haber experimentado la ensefianza remota y las urgencias por mantener el vinculo
pedagdgico mediante la virtualidad a partir de la pandemia por covid 19.

Posiblemente, lo transitado durante los anos 2020 y 2021 habra suscitado en
muchos docentes el interés por adquirir competencias digitales y, ademas, habra
colaborado en comprobar las ventajas que la virtualidad aporta en los procesos
comunicativos y colaborativos a los que pertenecen, incluso, las instancias de formacién.
Como expresa Marcelo Martinez (2022) los docentes ya no se forman sélo mediante
cursos, seminarios y talleres, sino también mediante instancias informales entre las que
se hallan las redes sociales.

La mirada pre pandemia de nuestras docentes principiantes reclama el espacio
extendido en el cual explayarse sin las limitaciones de las mediaciones digitales, las
cuales restringen, segun ellas, la expresién de las reflexiones. Obviamente pretender
que los entornos virtuales simulen exactamente a los presenciales es una expectativa
que ya ha sido suficientemente discutida en el campo de la tecnologia educativa
(Shwartzman et al., 2014), los lenguajes digitales no tienen esa pretension sino mas bien
generar o posibilitar alternativas a las interacciones cara a cara mediante el hipermedio
y el hipertexto.

Pero mas alla de esta expectativa, y de que nuestras docentes principiantes
conminaron a una funcién informativa al entorno virtual, esta el interesante planteo que
lleva a confrontar las pretensiones colaborativas del disefio del entorno virtual, me
refiero a que algunos estudios sobre docencia y redes sociales (Marcelo Martinez, 2022;
Gbémez et al.,2022) advierten que es importante que cada vez mas los docentes utilicen
las redes sociales pero mas importante es considerar cdmo las utilizan, ya que indican

que la funcién informativa es predominante, mientras que las funciones interactivas
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como el de pedir y dar ayuda o interacciones mas comprometidas con la comunidad

profesional son menos frecuentes3°.

10. 2. EN LA BUSQUEDA DE LA AUTONOMIA EN LA FORMACION DESDE LA

FLEXIBILIDAD DEL DISENO Y LA PARTICIPACION PROTAGONICA

El disefio constituye, de alguna manera, una hipdétesis de trabajo la cual esta
destinada a ajustarse o a redefinirse en la practica, en este caso, en el desarrollo de la
comunidad. De ningin modo el grupo organizador suponia a ese disefio como estatico
por lo que esperaba que en los encuentros con las participantes principiantes se diera
lugar a mas definiciones y hasta redefiniciones. Esta expectativa tiene sus bases en el
modelo de desarrollo profesional por el cual se opto, el cual postula la formacion “desde
dentro”, es decir, desde las bases, desde sus protagonistas quienes tienen que ser
participes de las decisiones que competen a sus procesos de DPD.

Encontré en Bautista et al. (2015) algunas experiencias que permiten sondear la
importancia de estar involucrado en la propuesta de DPD, no solo por un asunto de
cohesion y de adhesiéon a la misma, sino también por los procesos de autonomia y de
autorregulacién que supone esta perspectiva de formacién docente.

El disefio resulta flexible, abierto, en tanto y en cuanto propone la fase de
sensibilizacion como bisagra entre éste y el desarrollo propiamente dicho, no sélo como
instancia de ajuste, sino como instancia para completar, definir, precisar o redefinir la
propuesta con las principiantes.

El analisis del desarrollo del entorno virtual durante la etapa de sensibilizacién es

una de las manifestaciones mas claras -aunque no es la Unica- que permite advertir la

30 | estudio de Marcelo-Martinez (2021) arroja como resultados que el principal motivo por el
cual los docentes principiantes, que formaron parte de la muestra, acuden a las redes sociales es
el de encontrar recursos educativos que comparten otros; mientras que Compartir mis recursos
con otros profesores; Plantear dudas o preguntas a la comunidad; Pedir apoyo a algun docente
para resolver algun problema; Compartir mis propias emociones y preocupaciones; Superar el
aislamiento que siento en mi centro educativo; Colaborar con otros compaferos en alglin proyecto
compartido son las acciones menos frecuentes y que connotan una participacion distinta,
comunicativa, a la de sélo obtener recursos.
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flexibilidad con que el disefio se manifiesta. Este es proyectivo y no determinista de la
experiencia ya que el mismo mostré las evidentes diferencias entre lo pensado, por el
grupo central de la comunidad, y los usos y las percepciones que les dieron las docentes
principiantes en esta etapa y en la siguiente; y con ello se hizo visible una de las
caracteristicas posibles de las comunidades de practica durante los momentos de
gestacion, me refiero a la negociacion de pautas y modos de trabajo (Wenger et al.,
2002).

Manifiestan las organizadoras:

“Nosotras pretendiamos la gestacion de una comunidad virtual de prdcticas, eso

implicaba disefar un entorno virtual determinado a los funcionamientos de una

comunidad, por eso elegimos Google +, entre otras razones, porque ya contaba

con una configuracion de ese tipo. Las comunidades en Google + son muchas y

de diversos tipos, bien podia acoger, aunque con nuestras reservas, nuestra

comunidad y hacerlo de forma gratuita’. (Coord.1 Notas)

Aun con todas las expectativas hacia la redefiniciéon de lo disefiado, el entorno
virtual para estas participantes adquirié un significado distinto de aquel con el que fue
pensado.

“Las primeras participaciones, en el entorno virtual, no resultaban como

esperdbamos y esto trajo varios asuntos para la discusion, que se fueron

redefiniendo de acuerdo a la interaccion entre el entorno disefiado, las

experiencias previas de las docentes como usuarias de redes, sus prejuicios y

percepciones”. (Coord.1 Notas)

De modo tal que lo pensado se volvia a configurar a partir de sus modos de
intervencion en el entorno virtual.

La flexibilidad del disefio, esta postura de ofrecer la propuesta para terminar de
definirla en conjunto, permitié también observar algunas tensiones tales como aquellas
que refieren a las formas de implicacién y participacion en las instancias de capacitacién:

la falta de participaciéon de sus protagonistas en el disefio y en el desarrollo de las
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propuestas formativas, la naturalizacion de esta forma, y por ende la falta de autonomia
en la propia trayectoria formativa.

Por un lado, las integrantes de la comunidad habian manifestado ser usuarias de
redes sociales, mayormente de Facebook, sostener sus muros o ver el de otros “amigos”,
participar en grupos cerrados, autogestionados o no y en sus fichas personales habian
indicado no participar en comunidades virtuales extendidas, ni tampoco en redes de
profesionales en plataformas digitales, esa experiencia previa parece ser la que dirigié
la participacién en este otro entorno, dado que sus primeras participaciones fueron mas
parecidas a las de los usuarios que sélo “miran” y “dan /ike” es decir a los consumidores.
En este sentido el entorno les proponia otro tipo de participaciéon mas cercana a las de
los prosumidores, aquellos que son activos productores de contenido y no solo
consumidores, ya que el entorno como tal se iniciaba desde cero, esperando sus
participaciones, con las cuales ir dando contenido al mismo, y no solo como web
informativa, sino como web de interacciones mas complejas. El entorno virtual era un
espacio para habitar, estaba vacio de contenido, esperaba tener contenido a partir de
las participaciones. Esta situacion de inaugurar el entorno virtual posiblemente puso aln
mas en tension las expectativas de una participacion activa con las practicas mas
acostumbradas de usar las redes sociales.

Por otro lado, las participantes dejaron ver los modos mds acostumbrados de
participar en instancias de formacién docente:

‘A mi me paso que necesitaba el encuentro presencial. Me senti como un poco

perdida (...) Pero bueno, también tiene que ver con esto, de no tener la consigna,

de lo que sucede cuando estamos en lugares ligth, porque uno espera que el otro

te diga”. (DP] Reg. 2)

;{Qué significa esta confesién por la necesidad de mas direccién, mas
orientaciones para desempefarse? La principiante admite la falta de consignas, de
indicaciones, y define al espacio como “ligth” por esta falta de direccién, por ese espacio
de autonomia que pone al descubierto que esperan “gue el otro te diga’ lo que hay que
hacer, también interpreta lo que sucede con sus colegas y la diferencia entre las

expectativas de las coordinadoras y sus modos de actuacion en la virtualidad. De alguin
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modo se da cuenta de los modos con los que asume/n las instancias de capacitacion,
desde cierta condicién de receptividad a lo que otros traen, y en cambio, esta propuesta
les descoloca o les pierde al indicarles que el contenido lo ponen ellas mismas.

Esta tensidon no sélo se manifestd en las participaciones en el entorno virtual, sino
también en los encuentros presenciales. En conjunto, ninguna de las dos instancias
anticiparon ningun temario programado, la programaciéon del mismo se hacia en forma
conjunta.

Las docentes principiantes comprendieron esta propuesta alternativa, a pesar de
la tension inicial. Avanzado el desarrollo de la experiencia en la comunidad de practicas,
y en instancias de revision o de reflexion de su formacién, pudieron referir a ello de esta
manera:

“Yo creo que también estd en la formacion, en como /a he transitado, no digo que

solo dependa de eso, pero uno estd acostumbrado a eso, a que siempre hay

alguien ahi que es quien va a hablar, el que va a decir, el que uno va a escuchar,
es el que va a organizar. Uno no estd tan acostumbrado a una participacion activa

a la hora de la formacion. Que también me paso a mi en la prdctica, ;bien? Eh, los

encuentros eran totalmente distintos, o sea uno era un [ ] participe activo ahi, o

sea tenia que ser activo en los encuentros de prdcticas, o sea tenias que llevar

material leido para poder participar, entonces, también eso fue, creo que en algun
momento lo hablamos, o sea también fue nuevo para mi esa forma, esa forma de
aprendizaje porque yo creo que a lo largo de mi formacion en la facultad nunca
habia sido de esa manera, la verdad que no, siempre habia sido -qué bueno gue
lo habiamos hablado con nuestros compa#rieros en las prdcticas-, ahi discutimos
que la formacion siempre habia sido de una misma manera, o sea vos ibas y

tomabas apuntes, o sea eras un alumno pasivo, ;bien?”. (DP2 Ent.1)

Es decir, la propuesta que en un momento habia sido calificada como “ligth”
porque les pareceria demasiado desestructurada, cambia de apreciacién, pues la misma
pone en tensidn a las formas mas acostumbradas de formarse tanto en la formacién

inicial (en el profesorado) como en la formacién continua.
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El disefio de la etapa de sensibilizacién se anticipa a estas posibles diferencias de
significados, por ello mismo se planifica de esta forma para que aparezcan y se acuerden
paulatinamente otros modos de ser docentes en formacién, un modo que conlleve al
franco protagonismo en la propuesta formativa. La bisagra funciona para mitigar
posibles impactos, para mitigar la desorientacién que de por si supone sumergirse en
propuestas diferentes a las acostumbradas. La etapa de inicio de esta comunidad se
puede definir como una inmersién en la experiencia, la inmersiéon supone lo paulatino
pero también supone el inmiscuirse enteramente, el protagonismo.

“Eh, al principio me imaginé que iba a ser mas dirigido pero realmente senti que

nosotras llevibamos como la logica y la dindmica de la comunidad, eso me gusto,

me senti libre, comoda”. (DP1 Ent.3)

Entre las criticas al modelo de DPD centrado en los profesores, expusimos las
reflexiones de Cole (como se cité en Bautista et al., 2015) las cuales referian al impacto
gue tienen en los programas de aprendizaje profesional las habilidades de los profesores
para trabajar colaborativamente, ayudandose unos a otros, pero ademas para compartir
ideas y experimentar con su practica. Sin estas habilidades no importa cuan importante
y valioso sea el programa para surtir efectos beneficiosos para todos, por lo que resulta
necesario poner el foco formativo en habilidades semejantes desde la formacién inicial,
y considerar en los procesos reflexivos la autonomia en la toma de decisiones.

La autorregulacién y la autonomia, como condiciones de la educacion de adultos,
son también un resultado de los procesos formativos en particular y de los educativos
en general, sobre todo en una escuela acostumbrada a direccionar y disciplinar los
cuerpos. No resultaria extraio considerar que las pocas experiencias previas de las
principiantes, en procesos de capacitacién, son suficientes para colaborar con el habitus
de las experiencias jerarquizadas y diferenciadas entre capacitadores y capacitados, en
las cuales quienes se forman llegan listos para ser formados, en las que otros prepararon
la oferta, s6lo hay que tomarla o dejarla. En cambio, en esta propuesta colaborativa y
comunitaria, los temas, los modos, la estructura, los sentidos debian ser definidos en
forma conjunta desde el comienzo.

El habitus adaptativo se refleja en significados como estos:
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“Es como que digo. bueno estoy en una comunidad de prdcticas que estd
coordinada por tales personas entonces como que deposito en la coordinacion
la organizacion.

Yo creo que es una cuestion de ir cambiando la mentalidad, ;bien? La forma de
pensar, la forma de hacer eh, y que bueno la comunidad de prdcticas implica eso,
o sea: poder proponer, poder decir, poder opinar no solo en los espacios que ya
estdan organizados sino también en poder contribuir con ideas concretas y quizds
hasta uno mismo organizarlo, decir: — bueno, a ver les parece, y no esperar que
otro lo organice.

Desde lo personal es como que me cuesta eso, o sea como que uno tiene esa
estructura (que indica que) si hay una coordinacion, bueno la coordinacion lo

hard, es la que lo propondrd.” (DP2 Ent.1)

Es apropiado asumir las limitaciones, tanto en lo personal como en lo colectivo,
es decir, el sujeto, en este caso la o el docente principiante asume las limitaciones
personales, “/o gue me cuesta mucho’ es tomar la iniciativa, empoderarse, asumir las
oportunidades que se tienen por delante para configurar la experiencia formativa de
otro modo, en fin, asumir el protagonismo; pero también las limitaciones estan en el
colectivo docente para quien la participacién activa es algo nuevo, por ello en las voces
de estas docentes principiantes se advierte la necesidad de dar continuidad a estas
“formas”, e incluso la necesidad de sostener esta prdctica en ambientes distintos.

“Es nuevo para mji esto, o sea fue nuevo en las prdcticas, fue nuevo participar de

una comunidad de prdcticas, y bueno, esto lo he trasladado a mi trabajo porque

también yo me ponia en esa posicion de decir: bueno yo soy la asesora se
supone, como decia hace un rato, yo soy la que tengo que dar respuestas, si no
organizo yo no puedo, o sea seguro que otro no va a organizar eh, y por ahi
quizds hasta yo no daba los espacios para eso. Entonces es como que bueno creo

que yo si estoy transitando todo un cambio desde ese lugar, o sea de empezar a

aprender como tengo que participar, aprender otras formas de participacion,

como tiene que ser mi rol dentro de otras comunidades de aprendizaje’. (DP2

Ent.1)
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En fin, la definiciéon y redefinicibn de componentes tedricos, metodoldgicos y
estructurantes por parte de las integrantes de la CP, en la etapa de sensibilizacién, da
cuenta de la participacion protagdnica que tienen las docentes principiantes en la
definicién de las formas de su desarrollo profesional en este caso.

Una de las caracteristicas de las CP es la horizontalidad en los intercambios entre
sus integrantes, pero también es una de las caracteristicas que sostiene el modelo de
DPD centrado en la escuela en sus dispositivos participativos. Para obrar mas alla de las
formas hegemonicas que diferencian a “formador y formado”, se precisa la creacion de
un ambiente participativo en el que quienes se forman deciden sobre los modos de
hacerlo y sobre qué asuntos o temas.

Este rasgo tan particular del modelo a su vez interpela a quienes disefan el
dispositivo, porque a la hora de recibir a las docentes invitadas se requiere un minimo
nivel de estructura que sea advertido por las integrantes convocadas como una instancia
segura, organizada, con metas claras, pero a la vez abierta y flexible a nuevas
definiciones. Sobre esta tensidn entre disefio y emergentes explicita Wenger (2001): “el
reto del diseio no es una cuestion de librarse de lo emergente sino de incluirlo y
convertirlo en una oportunidad. Es equilibrar los beneficios y los costes de la
prescripcion y comprender las concesiones que supone especificar de antemano. (p.
279)

De acuerdo a esto, flexibilidad en las formas que se estructuran y participacion
protagdnica son cualidades que se requieren a la hora de sostener la autonomia en las
formas de desarrollo profesional.

El andlisis que dio lugar a la definicién de actividades bajo las preguntas jqué
hace la gente en una comunidad? Y jqué hace cuando se esta conformando? da cuenta
de la participacion protagénica de las principiantes en la toma de decisiones, en las
negociaciones y acuerdos. Ese es el significado que tienen las reuniones de
sensibilizacidon para esta comunidad de practicas, las cuales se disponen con el sentido
de configurarse en forma conjunta y darse de ese modo sus propias normas, sentido

que se extiende al resto de las etapas.
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Considero valiosisimas a estas practicas para la constitucién y concrecion de las
formas de un DPD centrado en las preocupaciones de los docentes, que fueron
descriptas en el marco tedrico, y en la definicion del acompafamiento como

“acompanamiento pedagogico”, tendiente a la construccién de la autonomia.

10.3. PENSAR, DISENAR Y SENSIBILIZAR, MOMENTOS DEL CICLO DE VIDA DE LA

COMUNIDAD DE PRACTICA

El hecho de disefiar una CP resulta importante si consideramos que ese solo
hecho ya resulta algo artificial respecto de las CP que surgen y existen espontaneamente.
Las CP estudiadas por los antropélogos y psicoélogos culturales han sido descriptas como
entornos sociales de aprendizaje informal, donde precisamente nadie se propone
aprender en los mismos términos que lo hariamos en una escuela, sino que lo que se
proponen simplemente es participar en determinada practica social como en el caso de
los sastres de Vaiy Gola, o las parteras de Yucatan, estudiados por Lave y Wenger (1991).

Pero, a dénde quiero llegar con esta reflexion, pues a decir que disefiar una CP
puede parecer un asunto bastante forzado, a pesar de que en los Ultimos tiempos estas
se han dado a conocer como las formas mas efectivas en el aprendizaje laboral (Sanz
Martos, 2012).

Discutimos con Sanz Martos (2012) cuando dice que crear una CP es ir en contra
de la misma idea de comunidad, y en cierta medida creemos que tiene razén, pero su
critica viene al caso de las estrategias de las oficinas de recursos humanos en las
empresas y organizaciones laborales. La misma autora indica que estas oficinas tampoco
son responsables ni fundamentales del éxito de las CP ni de los impactos positivos de
las personas aprendiendo entre si.

Interpreto que lo que Sanz Martos quiere advertir es que la CP inventadas o
creadas no resultan factibles cuando las mismas se proponen de modo externo, desde
las decisiones de los gerentes, sin contar con los intereses y voluntades de los
trabajadores. Para nosotros también, las comunidades de practica siempre deben surgir

de abajo hacia arriba por eso mismo resulta un imperativo respetar las necesidades e
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intereses de las personas y la asociacion voluntaria de participacién poniendo por
encima de sus niveles de produccién o eficiencia, al aprendizaje.

En nuestro caso, el interés va en busca del desarrollo profesional de las docentes
principiantes, mediante un modelo de acompafiamiento cercano y mutuo que coincide
con las formas de las CP ya que todas ellas comparten una misma practica profesional.
El proyecto concilia con la necesidad de los docentes principiantes, que transitan sus
primeros afos de desempefio en soledad, el interés esta puesto en mitigar los avatares
que se conocen como hegativos en estas etapas de la vida profesional y que conducen
incluso al abandono de la profesién.

Obviamente, en este caso, no contamos con las ventajas de las comunidades de
practicas espontaneas, las que surgen de la misma practica social sin proponérselo, en
donde los intereses sociales por aprender una practica devienen de la misma
participacion en ella, sin tener que expresar (poner afuera) motivaciones, compromisos.
Y por ello mismo es que el proceso de disefo y la etapa de sensibilizacién se vuelven
tan importantes.

Por otra parte, sabemos que los procesos de acompafnamiento docente no son
espontaneos, y asi lo demuestran las politicas que emprendieron programas y proyectos
al respecto, luego de reconocer que estas necesidades de formacién docente no eran
atendidas ni por las instituciones formadoras, ni por los gobiernos escolares que son
los principales empleadores de los profesionales docentes.

Es por ello que creo que con mas razén el disefio merece mucha atencién,
dedicaciéon y conocimientos, y se requiere planificar aspectos y dimensiones de la CP
como los que disefiaron en esta ocasién.

Por cierto, una prueba irrefutable de que estamos en el buen camino cuando

instauremos una CVP3! es que, si estd bien disefiada, se convertird,

espontaneamente y sin que nadie pueda remediarlo, en un entorno de formacién
continua privilegiado, basado en la comunicacion y la discusién entre

profesionales de la propia empresa. Y eso, que no es mas que un subproducto

31 CVP: comunidad virtual de practicas
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l6gico del buen disefio, puede ser lo mds valioso, y sin duda lo que mejores frutos

dard a largo plazo para cualquier institucion. (Cafas, 2011, p.2)

En la distincién de fases por las que pasa el desarrollo de una comunidad de
practicas (Wenger, McDermott, Snyder, 2002) se identifica una primera fase referida a
los momentos incipientes de una comunidad, en la cual la misma alin no se define como
tal. Llevado al caso de las comunidades creadas a propédsito, también se identifica tal
fase, la cual asocio con este momento o etapa de disefio porque tiene que ver con la
identificacion de necesidades de agrupacion.

Asi, luego de haber investigado sobre las necesidades de los docentes
principiantes y sus estrategias con las cuales sortean sus primeros afios de desempefo,
creo que éstos de por si configuran una comunidad de practicas dispersa, que toma
visibilidad cuando preguntan, consultan, piden ayuda, cuando es oida por los referentes
institucionales, que obviamente tampoco lo son, pero se convierten en ello por las
mismas relaciones profesionales desde donde actlan. Existe en esas incipientes
interacciones un germen para crear y disefiar la comunidad de practicas.

Siguiendo a Vazquez Bronfman (2011) las CP mas que crearse se cultivan, cuando
se advierten incipientes, en estado embrionario. En ese sentido, el grupo organizador
supo advertir, escuchar, identificar este “grupo semilla” y al disefar la CP no hizo otra
cosa que cultivarla, darle forma, abonar la posibilidad de configurarse enteramente.

Para implementar una CP, la palabra clave es cultivar, en vez de crear. El término

cultivar sefiala que no es cuestion de crear adrede una comunidad de practica,

porque la experiencia ha demostrado que esto no funciona bien, sino de ayudar

a desarrollar aquellas que ya existen (aunque sea de forma embrionaria). (p. 61)

Para terminar este apartado, referido al disefio, nos resulta significativo expresar
las palabras de Wenger (2001) sobre el aprendizaje y el disefo:

El aprendizaje no se puede disefiar. En ultima instancia, pertenece al ambito de

la experiencia y de la practica. Sigue a la negociacién de significado, se mueve

por sus propios medios. Se desliza por las rendijas, crea las suyas propias. El

aprendizaje ocurre, con disefio o sin él.
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Y, con todo, hay pocas tareas mas urgentes que disefar infraestructuras sociales
que fomenten el aprendizaje. Esto no solo se aplica a escuelas y universidades,
sino también a toda clase de organizaciones publicas y privadas e incluso a
entidades a las que normalmente no llamamos organizaciones, como los estados
y las naciones. En realidad, todo el mundo humano se estd convirtiendo
rapidamente en una gran organizacion que es objeto de disefio y que debe
apoyar el aprendizaje que necesitamos para garantizar que haya un manana.
Quienes puedan comprender el cardcter informal, pero estructurado, de la
experiencia, pero social, del aprendizaje -y puedan traducir sus ideas en disefios

al servicio del aprendizaje- serdn arquitectos de nuestro futuro. (p.269)
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CAPITULO 11
LAS DISPOSICIONES OBJETIVAS PARA EL ANALISIS DE LA PRACTICA

El desarrollo de la comunidad de practicas permite interpretar los distintos
elementos o componentes que constituyen encuadres de trabajo mas o menos implicitos
y explicitos lo cual define una forma de trabajo y, ademas, revela la estrategia del
dispositivo formativo.

En el capitulo anterior analicé estos elementos como partes de la trama de
funcionamiento que se va conformando de manera participativa, poniendo el acento
precisamente en esta forma de trabajo (participacién protagonica) y en la flexibilidad o
apertura del disefio. En este capitulo, expreso la interpretacion de los encuadres de
trabajo que se configuran en vistas a alcanzar una finalidad determinada: el analisis de
la prdactica. Apelo al concepto de dispositivo tecnopedagdgico (Souto,1999) como
analizador de estos componentes en tanto y en cuanto la categoria permite revelar
significados explicitos e implicitos; analizar lo que ahi sucede, pero también de la forma
en la que sucede.

La categoria nos permite significar a la CP como un dispositivo tecnopedagdgico.
Es decir, como una estrategia organizada con caracter intencional orientada a producir
efectos, en este caso formativos en personas adultas en procesos de desarrollo
profesional, es decir, se trata de un mediador y catalizador de las situaciones vy
experiencias que se disponen para que estas tomen sentido en el marco de una
formaciéon centrada en la practica pedagdgica. Por supuesto, que la categoria es
sumamente potente y multidimensional porque proviene de una polisemia importante
pero en esta ocasion interesa poner el acento en la concepcion del dispositivo en sus
sentidos técnico y pedagdgico para albergar en el mismo lo que emerge desde el analisis

de la dindmica de trabajo.
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Un dispositivo implica el sentido de disponer, poner en orden, preparar,
distribuir partes, elementos que se ordenan con una finalidad determinada, desde este
sentido el dispositivo puede ser definido como artefacto. Este es un sentido técnico,
estratégico, que implica ordenar de acuerdo a fines, pero a la vez es posibilitador,
abierto a dar lugar a lo nuevo, a lo que se puede configurar y reconfigurar. El dispositivo
también es pedagdgico porque implica a lo posible, a lo que se puede crear, a las nuevas
acciones con las que se pueden provocar cambios. Un dispositivo tecnopedagdgico esta
ordenado a provocar cambios especificos en los sujetos y en los entornos en los que
estos participan, pero cambios que, admitiendo lo politico en lo social, cuestionen el
orden, el poder, la ideologia, la cultura, no se trata de cualquier cambio sino de una
transformacion, esa es la intencidn del dispositivo tecnopedagdgico.

Como adminiculo técnico, requiere ingenio y originalidad (Souto, 1999) para
disponer componentes, materiales y simbdlicos, de acuerdo a las intencionalidades
previstas, en ello radica lo estratégico, la cuota de arte para cambiar la estrategia cuando
se requiere, no es un asunto lineal y cerrado.

A esa combinacién de elementos la he denominado disposiciones objetivas del
dispositivo. El analisis permite arribar a ese grupo de elementos que en su conjunto
conforman un dispositivo de acompafiamiento docente centrado principalmente en el
analisis y reflexién de la practica del docente principiante.

Esas notas en conjunto toman significado, pues esos componentes no tienen el
mismo valor o la misma fuerza por separado: “la sumatoria de ofertas distintas sin
integracion, la linealidad como légica predominante no es un dispositivo. Se trata, por
lo tanto, de una légica de conjunto, de una combinatoria que requiere ser elaborada y
pensada en sus articulaciones como propuesta global” (Souto, 2019, p. 10).

El encuadre espacio-temporal y el encuadre en cuanto a dinamica de trabajo,
temas y tipos de problemas que se tratan, dinamicas en la que aparece lo cognitivo y lo
afectivo, sujetos y funciones, sentidos y formas del proceso reflexivo son componentes
que no sélo pueden describirse como tales sino como dinamicos y compositores del

dispositivo como estrategia.
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Figura 16

Componentes de las disposiciones objetivas

Encuadre temporal
y espacial

Lo cognitivo

y lo emocional Encuadre
de trabajo
ANALISIS DE
LA PRACTICA

Sujetos

y funciones
Temas y problemas

Fuente: elaboracién propia

11.1. ENCUADRE ESPACIO-TEMPORAL

El encuadre espacio-temporal del dispositivo esta dado, desde el inicio, por los
acuerdos conseguidos en la CP respecto al donde y cuando reunirse. Mantienen en ese
sentido una temporalidad y frecuencia en las reuniones dispuestas por el grupo, aunque
en algunas ocasiones, por los inconvenientes que arroja la practica laboral, ese espacio
de tiempo entre reunién y reunion es mayor a los quince dias pautados en un comienzo.
Las reuniones son presenciales y tienen como espacio a la institucién formadora en la
mayoria de los casos. En este sentido se procura ocupar espacios que permitan, desde
el mismo mobiliario, la reuniéon, por eso se escoge una sala que tiene una mesa de
trabajo en el centro alrededor de la cual se ubican las sillas. Es decir, la sala aunque

dispone de elementos propios de las aulas, como la pizarra y computadoras, no reviste
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la clasica forma compuesta por los pupitres y bancos. Ademas, resulta ser el mismo
espacio que se ocupa para los grupos de reflexién sobre la practica del espacio curricular

Practica Docente Il del profesorado de grado.

Un dispositivo no es solo un artefacto, sino también una disposicion, y en este
sentido el espacio y sus condiciones tienen importancia porque permiten la reunion, la
congregacién en torno al didlogo y no en torno a las formas de la transmision.

En cuanto a los tiempos de reunién las mismas se desarrollan en tiempos

holgados, cerca de las dos horas y media.

11.2. ENCUADRE GENERAL DEL MODO DE TRABAJO

De acuerdo a la literatura dedicada a la reflexién sobre la practica, para que la misma
tenga lugar se requiere de un encuadre de trabajo determinado, de modo tal que para
que el dispositivo funcione con las intenciones que fue pensado se requieren ciertas
pautas de trabajo y modos de tratamiento. En el caso, ese encuadre esta dado a partir
de los acuerdos de marcos conceptuales y procedimentales que sirven de base para
configurar los modos de trabajar y que refieren no soélo a la reflexion sobre la practica
sino también a qué es y como funciona una comunidad de practicas, a la perspectiva del
desarrollo profesional docente -explicitamente diferenciada de la perspectivas centrada
en los cursos de capacitacion-, a la justificacion de las practicas de acompafiamiento, a
la invitacion a dar lugar al aprendizaje colaborativo y, a los dispositivos de aprendizaje
para la reflexion y andlisis de la practica.

Hay pistas explicitas en los encuentros que aluden a este encuadre, otras son
mas implicitas y se inducen de la interpretacién de las situaciones.

El encuadre contornea las formas de participacion que proponen:

Relaciones simétricas, en las que quien acompafa y quien es acompanado tienen
la misma jerarquia, no sélo porque “Ya no son alumnas, somos colegas”(Coord. 1 Reg.
1) sino porque implica ‘poner al docente en otro lugar’ respecto a las relaciones de
poder entre quienes se forman, y respecto al conocimiento. En estas relaciones ‘prima

la colaboracion y no hay evaluacion” (Coord.1 Reg. 1).
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Por supuesto, estas formas pensadas de antemano no son faciles de lograr, tanto
las docentes principiantes como las coordinadoras expresan en sus revisiones que
“cuesta mucho ponerse en situacion de par’ (Coord. 3 Rel. 2). Como analizaré mas
adelante, esta dinamica provoca: en las principiantes, un desafio a los modos en que
acostumbran a participar o, lo que lo mismo, a su implicacién como sujetos activos de
los procesos formativos en los que se involucran. El reconocimiento de la actitud pasiva,
“porque estamos acostumbrados a que otro experto nos diga qué hacer’ (Coord. 3 Rel.
2), se pone en cuestién en una dindmica que les pide que se apropien de la palabra y
sientan que pueden construir respuestas” (Coord. 3 Rel.2). Y en las coordinadoras,
provoca el cuestionamiento al sentimiento de poner en riesgo la autoridad docente.

Una dindmica distinta a la de la capacitaciéon docente mediante cursos, “no hay
clases, pero eso no significa que no se pueda tener una clase con expertos en temas en
que se necesite saber mds’ (Reg.1). Esta dinamica de participacién configura otras que
posicionan al conocimiento nho como transmision sino como instrumento que colabora
en el andlisis de la realidad educativa, y también como resultado de la construccién
conjunto que surge desde la reflexion sobre la practica.

Nuestras docentes participantes expresan que los “encuentros son espacios para
la reflexion sobre la prdctica, espacios de didlogo cordial” (Doc.2 Rel.4), para la
expresion sincera y genuina, las cuales interpreto como cualidades significativas del
ambiente que propician.

Asi también, se define a la colaboracién como forma de trabajo para la
construccion conjunta del conocimiento, pero se trata de “propuestas que exigen

disposicion actitudinal’ para “aprender con otros’.

11.3. TEMAS Y PROBLEMAS DE TRATAMIENTO

Los problemas que se tratan en el seno de esta CP tienen que ver con la practica
del asesor pedagodgico y con su identidad como profesional de la educacion en los CENS.
La practica docente toma centralidad, lo que arrima a la CP hacia las formas del enfoque

del DPD centrado en la practica.
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En el inicio de la CP, durante la etapa de sensibilizacién, las coordinadoras
explicitan que la misma estd pensada para trabajar problemas practicos y que los
instrumentales tendran cabida, por supuesto, pero no son la razén por la cual se
organiza la CP.

Las principiantes acuerdan con este tratamiento y ademas prefieren que en las
reuniones presenciales tenga lugar el tratamiento de sus problemas y que el entorno
virtual sirva para funciones mas informativas o de resolucién mas objetiva, por ejemplo,
plantear una consulta y resolverla.

En este sentido la CP adopta un franco enfoque situacional (Ferry,1997) ya que
siempre se parte de problematicas vivenciadas por sus protagonistas lo cual nutre la
caracteristica de ser un dispositivo centrado en la practica docente.

“Considero que el valor de este dispositivo radicaba justamente que nuestras

inquietudes, preocupaciones y experiencias docentes en si eran las que

mediaban los encuentros. Es asi como buscdbamos construir conocimiento sobre
el rol, pero atendiendo a las particularidades y realidades que traian cada uno/as

de los/as participantes de la comunidad”. (Doc2 Rel.4)

Los problemas practicos implican la compleja tarea de reunir el hacer y el pensar
en una dialéctica que permite, entre otras cosas, relacionarse con el conocimiento de
otra manera, y superar la vision aplicacionista que generalmente se le otorga al
conocimiento en procesos formativos.

"Sin lugar a duda, en estos intercambios aparecia todo el tiempo el interjuego

entre la teoria y la prdctica. Ademads, aqui nadie “explicaba o ensefiaba teoria’,

sino que todos nos encontrabamos posicionados de igual modo, desde una
relacion de horizontalidad, frente a la tarea de construir conocimiento

pedagogico a partir de nuestro proceso de socializacion laboral”. (Doc2 Rel.4)

Traigo a Souto (2016) y sus consideraciones hacia el conocimiento, en los
procesos de reflexion, como un tercero que facilita formas de pensar y no como verdad

tedrica a aplicar. El conocimiento juega el papel inductivo en estas dindmicas que parten
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desde las experiencias, y se pone a disposicion de las mismas “para hacer luz, clarificar,
interpretar, profundizar, cambiar el punto de vista, y no para generar dependencia de
ellos” (p. 77).

A diferencia de otros modos de la formacién docente continua, como los cldsicos
cursos de capacitacién, en este caso no hay una agenda de temas programados, los
asuntos o temas que se tratan, en su mayor parte, responden al compas de los
problemas que se vivencian con el desarrollo e implementaciéon del nuevo curriculum en
los CENS, por ejemplo.

Sélo este asunto de la implementacién curricular ya define una serie considerable
de problemas practicos para el principiante porque la innovacién no sélo atafie al qué
sino también al cémo e interpela a las formas mas acostumbradas por el profesorado en
quienes provoca resistencias y planteos de demandas, a la vez que les exige nuevos
conocimientos y nuevas practicas de ensefianza y de evaluacion.

“Dialogamos sobre lo gue nos interesaba, inquietaba a nosotros/as acerca de las
situaciones cotidianas con las cuales nos encontrdbamos en las instituciones
educativas. Muchas veces los asuntos surgian a partir del nivel o modalidad en
el que nos desemperfiamos. En algunos casos, esto referia a la formacion docente,
los disefios curriculares, la evaluacion, la asesoria pedagogica, entre otros
posibles”. (Doc2 Rel4)

Para los problemas practicos no existen soluciones técnicas, ni precisas, sino
apropiadas a la ecologia de la practica en la que tienen lugar. Por lo tanto, ese
tratamiento encierra de por si una complejidad para la cual se requieren actitudes y
capacidades interpretativas, en cambio, esperar soluciones precisas implicaria estar
siempre insatisfecho con la productividad porque ese tipo de soluciones no se dan en el
grupo, inclusive ni siquiera se alientan desde los colaboradores externos:

“Ahora, piénsenlo ustedes juntos, porque la verdad es que nunca vamos a ir

diciendo tal cual lo que tienen que hacer porque no estamos posicionados en ese

enfoque curricular, porque la conflictividad, o sea el conflicto, el didlogo es
propio del enfoque socio-critico, entonces que haya lineamientos claros seguro,

ahora ;como hacerlo a nivel del aula? Yo decirte a vos, como asesora,
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puntualmente como vas a trabajar como docente y no, porque te estaria

subestimando’. (Col.Ext.1 Reg.5)

Si bien en esta CP también hay otro tipo de tratamiento para ciertos temas por
ejemplo en el orden de la informacion, estos no ocupan mayor tiempo de tratamiento,
las principiantes deciden que esos asuntos se dejen para el entorno virtual a los cuales
ellas mismas decidieron darle ese espacio.

En la CP como instancia de reflexién sobre la practica, como advierten Anijovich
et al.(2009), hay una doble inscripcién en cuanto al objeto de analisis: en primer y mayor
término por el problema que se analiza, pero también, en algiin momento se analiza la
reunidn misma en cuanto instancia valida para operar y promover interpretaciones de la
practica, pues lo que se busca, en este proceso formativo, es que también se genere
capacidad de interpretacion, o lo que es lo mismo “una clara actitud especulativa,
cuestionadora de la practica, tratando de preguntar un tanto mas sobre lo que sucede,
queriendo develar los lados ocultos o no tan evidentes” de lo que se analiza como

problema (Barroso, 2009).

11.4. EL ENCUADRE DE TRABAJO Y LA PRESENCIA DE LO COGNITIVO Y AFECTIVO

En el desarrollo de la CP se propician interacciones en las que se ponen en juego
tanto lo cognitivo como lo afectivo. Tanto las docentes principiantes como las mas
expertas comparten sus experiencias. Ya sea en el relato como en la exploracién de las
experiencias aparecen componentes de ambos tipos que tienen lugar
convenientemente, es decir, en forma equilibrada, sin convertir esa escena en una
catarsis de emociones movilizadas por la experiencia, ni tampoco una actitud profesoral,
como diria Souto (2016) parafraseando a Bachellar (1991), al referirse a las formas del
conocimiento en el que el mismo aparece desplegado, explicado o tratado como objeto
central. Asi también, Edelstein (2011) advierte sobre la banalizacion de los procesos de
reflexion cuando estos se convierten en enteros momentos de catarsis que no conduce

ni a su tratamiento movilizador de emociones y sentimientos ni a los auténticos fines de
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los grupos y dispositivos de reflexidon. Interpreto que el encuadre del trabajo y de las
formas de participacion horizontalizadas permiten ese equilibrio.

Uno de los principios que se deberian cuidar en el desarrollo de cualquier CP es
propiciar un clima de trabajo en el que sus integrantes se sientan en confianza para
expresarse sin temores de ser invalidados por lo que preguntan, creen, o por lo que
sienten respecto a ciertas experiencias. Por su parte, Souto (2016) advierte sobre la
necesidad de correr de los dispositivos de reflexién sobre la practica a las intenciones
evaluativas, y ademas dejarlo expresamente en claro. Al respecto, recojo de las voces de
las participantes las siguientes consideraciones:

“Fue asi que las reuniones fueron espacios de didlogo cordial y de predisposicion

para el encuentro con otros/as, a pesar de la variedad de puntos de vistas. Me

animaria a afirmar que fueron encuentros sinceros y genuinos en tanto nadie se
sentia juzgado/a por otro/a porque nos reconociamos aprendiendo y en proceso
de formacion de nuestro rol”. (Doc2 Rel.4)

“Yo me senti una mds, tampoco me senti la alumna con la profe, sino me senti

una colega con menos camino, con menos afios, con los primeros pasos pero me

senti muy, muy comoda, entonces eso es bueno’. (DP1 Ent.3)

El encuadre definido de esta manera podemos notarlo desde los momentos
iniciales de la CP, expresamente se manifiesta, en las primeras reuniones, esta intencion
que predispone a una forma determinada de relacionarse y que al parecer logra
desarrollarse en los intercambios que se producen durante el desarrollo de la CP:
“Siempre, la idea es colaborar y no evaluar, por lo que la base es la confianza: donde /a
pregunta no molesta y genera otras preguntas”(Coord.1 Reg 1).

La confianza como encuadre resulta, desde mi punto de vista, en la base de las
interacciones formativas en casos en los que hay diferencia de niveles de experticia
como en el caso del acompanamiento. Si no se diera tal confianza, que permite la
apertura en el andlisis y las practicas colaborativas, los intercambios se convertirian o

adquiririan las formas mas comunes de las interacciones entre los que aprenden y los
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gue ensenan. Asi lo expresan las coordinadoras en sus relatos recogidos después de la
experiencia:
“Destaco la importancia de confiar en el otro, lo cual implica un desafio para el/la
docente por esta relacion asimétrica que hemos internalizado a lo largo de

nuestra trayectoria de formacion”. (Coord.3 Rel.2)

En relacion a los componentes afectivos y al encuadre se observan intervenciones
de las principiantes en las que abiertamente exponen lo que no saben, o que se sienten
francamente perdidas en la toma de decisiones, expresan sus temores, dudas frente al
conocimiento, se atreven a expresar disconformidad con ciertas decisiones o con
practicas de la direccidon de linea a la subdirectora, reclaman o piden mds orientaciones,
se interpelan entre ellas, asumen que ellas tampoco saben lo que reclaman al
profesorado de los Cens en los que trabajan.

“Lo que me sirvio y me aporto mucho la comunidad fue compartir esto con otros

colegas y saber que es vdlido también decir “no sé, me voy a averiguar,

trabajémoslo entre todos’. (DP3 Ent.2)

Y por su parte, las docentes que cuentan con mas experticia, cuando interactian
con los problemas que preocupan a las principiantes trabajan desde sus repertorios de
experiencias previas, antes de asumir otros niveles de reflexién y comprension de los
mismos. En esa puesta en experiencia esta la empatia y la personalizacion que es un
recurso de mediacion pedagdgica, consecuencia generalmente de la relacion dialdgica
en la que el narrador, en este caso el docente experto, narra haciendo autorreferencias
y de ese modo involucra emocionalmente al otro (Prieto Castillo, 2007).

Considero que para que tal personalizacién se dé en estas interacciones, antes,

los protagonistas han logrado sentirse en confianza.
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11.5. SUJETOS, FUNCIONES Y NIVELES DE PARTICIPACION

En cuanto a los sujetos, en esta ocasion, me referiré a los mismos desde el punto
de vista de las funciones que se identifican en los encuentros: coordinadoras,
promotoras, colaboradoras externas, y el grupo como sujeto colectivo.

Desde la mirada de los dispositivos centrados en la reflexion sobre la practica la
funcién especifica, en esta CP, se define como coordinacion, la misma recae en las
docentes con mayor trayectoria en la practica profesional y experiencia en la
coordinacién de grupos de reflexién que forman parte del ndcleo central. Desde la
perspectiva del andlisis de la practica, el coordinador colabora en promover el analisis
multirreferencial, convocante de distintas miradas, y por sobre todo en llevar a otro nivel
el andlisis a partir del relato. En el analisis de las practicas de acompafnamiento detallo
las actividades que realizan las coordinadoras en el proceso de analisis de la practica.

La posicion de las coordinadoras respecto de las docentes principiantes es
asimétrica pero no jerarquica, es decir, es claro que en la horizontalidad que caracteriza
a las interacciones formativas, la posicion de éstas se distingue respecto de la que
ocupan las docentes novatas, al menos la dinamica de las reuniones permite distinguir
esa diferencia.

En principio asocio la funcidén de “coordinacién” con la figura del moderador, que
en la literatura mas cldsica de las CP aparece como quien animay sostiene las relaciones
principales en torno a las actividades, Wenger (2001) la considera fundamental en el
funcionamiento y dinamizacién de la CP.

Para Sanz Martos (2012) el moderador “es la persona encargada de mantener la
dindmica de las reuniones de trabajo, promover debates, gestionar agendas, y encontrar
espacios y recursos” (p.80) que es precisamente lo que realizan las coordinadoras
principales: desde el inicio de la CP preparan espacios, convocatorias, documentos de
trabajo, aquello que fue definido como estructurante del funcionamiento de la CP.
Recordemos, en este sentido, que este aspecto organizador del dispositivo tiene que ver
con la intencionalidad, es decir, con lo que se prepara como escenario para posibilitar,

en el caso de las intenciones formativas esta caracteristica es importante porque

311



CAPITULO 11- Las disposiciones objetivas para el anélisis de la practica

significa lo contrario a la improvisacion y a la casualidad. Entonces, quienes disponen se
encargan de organizar los adminiculos necesarios para que tengan lugar las
interacciones.

En este sentido hallamos actividades a cargo de las coordinadoras tales como
dar el encuadre a cada paso o instancia del encuentro, disefiar y editar el entorno virtual,
preparar tareas, preparar hojas de ruta para el trabajo reflexivo, invitar a colaboradores
externos, marcar los tiempos y ritmos del grupo, hacer sintesis, recapitulaciones y
cierres en los encuentros, muchas de las cuales se prevén en documentos base, que dan
marco a los modos de trabajo. Una de las tantas intervenciones que organizan las
actividades de las reuniones se expresa en el siguiente fragmento

“Bueno, y ya un poco rescatando este posteo que hizo V en el entorno virtual...

eh, deciamos empezar por lo mds visceral de este asunto... de lo que a ustedes

les pasa con este proceso. Por eso proponemos hacer acd un andlisis individual
breve... cada una de ustedes por separado, y aproximador a los aspectos mds

personales, mas viscerales, pero también a los aspectos profesionales en base a

esas preguntas que alli estan (en la hoja de ruta), asi que las invitamos a tomar

esos diez minutos, aproximadamente para que puedan cada una pensar en estos

indicadores que alli aparecen con formato de pregunta...” (Coord 1 Reg.4)

Este mismo marco teérico sirve de anclaje conceptual para considerar la funcién
del promotor correspondiente a quienes desde un comienzo advierten la posibilidad o
la necesidad de la organizacion de la CP, en este caso dos de nosotras hemos jugado
ese rol y asi se explicita durante las reuniones iniciales cuando una de nosotras dice que
muchas de las egresadas venian a preguntarles (como referentes de Educacién a
Distancia) sobre dudas que tenian en relacion a las practicas del CENS, aludiendo a
momentos previos en que fueron consultadas y solicitadas para intervenir.

Otro de los sujetos que se distinguen por sus funciones son las colaboradoras
externas, se trata de profesionales que participan en la CP en caracter de invitados para
atender en particular algunos temas. Las colaboraciones externas son especificas para

la atencién de algunos problemas en los que la CP considera necesario acudir a ayudas
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por fuera. Los aportes de otros estudios sobre CP refieren a esta funcién como la figura
del experto que participa de acuerdo a los requerimientos de los integrantes y no forma
parte constantemente de la CP (Sanz Martos, 2012).

Esa funcidon se observd en el caso de la participacién de la direccidon de linea del
gobierno educativo provincial, especificamente de la subdirectora de la Direccidon de
Educacion Permanente de Jovenes y Adultos (DEPJA); y en el caso de una profesora
especialista en Epistemologia que fue invitada para tratar el tema interdisciplina.

En ambos casos, las colaboradoras coordinaron el encuentro a su cargo, o
formaron parte de la coordinacion, sus roles tomaron las mismas formas del encuadre
general, es decir, las formas de los procesos dialégicos, cercanos a la practica y
reflexivos principalmente; en el caso del tratamiento del tema Interdisciplina la forma se
parece mas a una clase con una exposicion dialogada.

“Lo que suponia, a partir de los documentos que me envio L., es que el concepto

de interdisciplina ustedes lo tienen, lo mismo que las disciplinas y también

viendo las propuestas, en esos documentos curriculares se habla de
problematizacion porque esa es la clave de la interdisciplina, pero de todos
modos me gustaria que ustedes me traigan el concepto que trabajan de
interdisciplina, ;si? para estar segura que todos hablamos de lo mismo, entonces:

JquUE es lo que ustedes explican en las jornadas a los profesores cuando tienen

que hablar de interdisciplina?’. (Col.Ext.2 Reg.9)

Si bien las colaboraciones externas son muy puntuales estas se extienden mas
alla del encuentro presencial con aportes de materiales bibliograficos o de otro tipo.

Los sujetos intervinientes son también colectivos, /as integrantes funcionan
como tal complejizando el andlisis a partir de distintos aportes que van y vienen desde
el relato de lo vivenciado hasta el analisis propiamente dicho, pasando por la exploracion
y llegando a la propuesta de alternativas para la accién.

Las integrantes toman posiciones activas en los encuentros, y en algunos de
estos algunas docentes principiantes operan francamente en la periferia sobre todo

cuando se organizan los eventos en que participan las colaboradoras externas.
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11.5.1. Niveles de participacién

Por otra parte, y respecto a los integrantes, podemos considerar los distintos
niveles de participacion de acuerdo a la teoria de las CP, niveles que refieren al grupo
central, al grupo activo o intermedio, y a quienes lo hacen desde el borde, o participacién
periférica legitima. En la etapa de disefio, este ultimo nivel solo se proyecta y conforma
el ambito de mayor incertidumbre porque aln no se sabe a quienes mas puede atraer la
comunidad, o incluso, entre los convocados quiénes se mantendrian en esa posicion o
nivel.

Desde una perspectiva simple se podria suponer que el grupo gestor,
conformado por las docentes/investigadoras con mayor trayectoria y experticia se
mantendria como grupo central; el de las becarias, profesoras adscriptas y otras, como
grupo activo con experticia intermedia, y los docentes principiantes como los
correspondientes al nivel de la participacién periférica legitima, sin embargo, esta
distincion de niveles de participacidon no puede ser aplicada a los distintos niveles de
experticia.

Los niveles de participacion refieren a un asunto dinamico, que se observa en el
desarrollo, y tiene que ver con funciones y aportes al sentido o propdsito de la CP. En
nuestro caso, acompanar a los docentes principiantes supone ponerlos en el foco de las
consideraciones, y no en la periferia esperando que paulatinamente integren el grupo
intermedio, y esto porque el sentido de la comunidad esta puesto en el acomparfamiento
de la inmersion en la practica docente.

Con esto ultimo quiero advertir, que en el caso de dispositivos de DPD, definidos
como CP, los docentes principiantes, no necesariamente se ubican en la periferia
legitima, también pueden ser parte del nicleo intermedio activo, como sucede en este

caso, promoviendo desde ahi la participacion de otros noveles.

En sintesis, el dispositivo asi conformado, se dispone operativo para dar lugar a
los procesos de analisis y reflexion sobre la practica. De este modo, el dispositivo

tecnopedagdgico se constituye en estrategia porque se planifican condiciones que
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disponen de determinada manera los elementos de un ambiente para propiciar la
formacion, aunque tales condiciones quedan abiertas a la imprevisibilidad de la practica.
Tal como lo debate Souto (1999), trayendo a Morin (1996), la estrategia se diferencia del
programa, el cual implica un orden preestablecido, en cambio, en la estrategia los
elementos se acomodan a la situacion y se redefine.

Considero que una muy buena definicién de esta dindmica de la CP la exponen
mis colegas coordinadoras cuando en sus relatos reflexivos, y por qué no apreciativos
de lo desarrollado, expresan que se trata de un proceso que se va configurando en la
marcha, y esto mismo les produjo entusiasmo y expectativa por ver qué pasaria, qué
asuntos nuevos surgirian:

“Este dispositivo de trabajo nos llevo como equipo de investigacion a pensar en

la doble tarea durante los encuentros por un lado estar atentas a las demandas,

detalles, ideas y conceptos puestos en palabras por la CP, y al mismo tiempo
configurar nuevos espacios de intercambio a partir de las categorias que se iban
haciendo presentes. El dispositivo se construye y se deconstruye con cada
intervencion, y desde alli se configura una nueva alternativa de construccion’.

(Coord.2 Rel 1)

Lo abierto de la estrategia se juega en varios asuntos como el hecho de que no
se establecen temas de antemano, sino que los encuentros se configuran de acuerdo a
los intereses y preocupaciones de las principiantes, también en la disposicion a dar lugar
al protagonismo de las docentes principiantes, trabajadoras, es decir, de personas
adultas ajustadas a su vez a diferentes exigencias y obligaciones en sus desempefios.

El analisis desplegado hasta aqui refiere, aunque no absolutamente, a la
dimensién técnica del dispositivo, pretendiendo mostrar la integracién de los elementos
gue se piensan y desarrollan para que tenga lugar la estrategia pedagdgica, creativa,
tendiente a la formacion. A continuacion, en los capitulos siguientes, el analisis de las
practicas de acompafiamiento y de su especificidad: las practicas de reflexién, se

despliegan como dimensiones pedagdgicas del dispositivo.
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CAPITULO 12
LAS PRACTICAS DE ACOMPANAMIENTO

La definicion de encuadres, participantes y participaciones, temas y problemas
determinados en torno al analisis de la practica configuran lo que he identificado como
prdcticas de acomparfiamiento. A continuacion, refiero a estas practicas que ejercen
principalmente las coordinadoras y las colaboradoras externas que integran la CP. Se trata de
las acciones que se desarrollan en la interaccion con las principiantes y con los problemas
practicos y sus contextos. Luego, explicito los modos de acompafiamiento que se definen
como resultados de tales practicas.

Antes, y para ubicar al lector, considero oportuno referir a la participacion de los
sujetos, a las formas en que son nombrados, identificados, a las funciones que ejerceny a las
practicas que configuran. Y esto porque desde el marco tedrico de las comunidades de
practicas se identifica a los integrantes de las mismas desde sus funciones y tareas
(promotoras, moderadoras, colaboradores), pero también desde la posicién que ocupan en la
dinamica de la comunidad de practicas segun los niveles de participacion. Mientras que, desde
el marco tedrico del acompanamiento e inducciéon a la docencia las funciones y tareas se

identifican en cuanto a la relacién que se establece entre formador y formado.

12.1. CO-FORMADORES: LA DEFINICION DE LA FUNCION DE QUIEN ACOMPANA

En base al marco tedrico de las comunidades de practica he referido, en la descripcion
de los componentes de este dispositivo, a los sujetos y sus funciones: promotoras,

moderadoras, colaboradoras externas. Y en cuanto a sus posiciones he indicado que tanto
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promotoras y moderadoras conforman el nucleo central de la CP y, que el nicleo activo lo
dinamizan las docentes avanzadas y las docentes principiantes que sostienen una
participacidn constante, mientras que en la periferia se ubican otras docentes principiantes
que tienen participaciones eventuales e indirectas.

Desde el punto de vista del acompafnamiento al docente novel la cuestion de los
sujetos se focaliza principalmente en la relacion entre docente experto y docente principiante,
esta focalizacién no significa un reduccionismo que anula o desconoce la participacion de
otros actores y agentes institucionales de las escuelas como pueden ser los directivos o los
colegas referentes.

Esta relaciéon se constituye en objeto de estudio en el campo de los programas de
induccién a la docencia y ademas ha generado programas formativos para quienes ofician de
mentores (expresidon mas generalizada para identificar a los docentes que acompafan,
aunque ademas de una expresion es una concepcion de acompafiamiento).

En la comunidad de practicas estudiada ninguna de las docentes expertas es
nombrada o se autonombra como mentoray tampoco aluden a la funcién de asesoramiento
que ejercen como un mentorazgo. Sin embargo, es claro que son estas docentes
(moderadoras y colaboradoras) quienes ejercen la funcién de acompafiamiento en calidad de
co-formadoras.

En el documento base de la CP que refiere a este asunto se explicita la figura del
asesor/a pedagdgico/a y la de co-formadores.

El asesor pedagégico es un “colega mediador que proporciona apoyo personal y
profesional [...) Trabaja desde una relacion horizontal, no da clases, no concibe al otro como
alumno sino como un colega, y entre ambos se constituyen como estudiantes y estudiosos de
la prdctica profesional’ (Doc. Base, p. 11 y 12). La concepcion de asesor pedagdgico para el
campo del acompafiamiento a docentes noveles resulta novedosa respecto a lo que indica la
literatura del mismo. Esta concepcion es tomada de las experiencias de formacidon docente
encuadradas en la perspectiva de la mediacion pedagogica postulada y sostenida por
Gutiérrez Pérez y Prieto Castillo (1991). La mediacién pedagodgica significa promover y
acompanfar el aprendizaje y quien ejerce ese rol se define como un mediador entre el aprendiz

y la cultura, claramente mediaciony mediador remiten a la concepcion de formacion tal como
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lo he expresado en el marco teérico: nadie forma a nadie, so6lo colaboramos en la formacién
de otro.

De acuerdo a ello, quien ejerce la funcién de mediador promueve y acompana el
aprendizaje lo cual convierte a esa mediacién en pedagdgica (Prieto Castillo, 2007). En estos
términos quien acompafa es otro profesor, un colega. La relacién horizontal convoca a
denominarlo como asesor pedagdgico, que trabaja en el “umbral pedagogico definido entre
el invadir y abandonar (Prieto Castillo, 2007) en pos de la autonomia y de la confianza en si
mismo que cada profesor puede lograr’ (Doc. Base, p.12).

Mientras que, la idea de coformador también se encuadra en la de formaciéon como
proceso auténomo que es colaborado por otros. Uno de los documentos base explicita

“Pichon Riviére, nos ofrece fundamentos para la configuracion de este rol, ya que

define a quien cumple la tarea de docente o coordinador, mediante un neologismo:

‘co-pensar’. Esto hace referencia a que “co- pensar” como figura y posicionamiento

‘remite a la actitud y tarea de aquel que piensa con otro”. Desde esta perspectiva, el

‘co- pensar” no se niega a si mismo a la vez que significa positivamente la actitud

protagonica del otro. Pero esto no exime, a quien ocupe este rol, de brindar

informacion y orientar la busqueda de emergentes o preguntas en la tarea de

aprender”. (Doc Base 2, p. 6)

Estas definiciones funcionan como encuadres de trabajo para quien acompafia y como
encuadre de expectativas para quien es acompafnado.

De acuerdo a ello, son las co-formadoras, quienes dinamizan el grupo y lo
direccionan hacia procesos de construccion y creatividad y quienes trabajan en el

reconocimiento, el respeto y la tolerancia por las particularidades subjetivas (Doc. Base 2).

12.2. LAS PRACTICAS DE ACOMPANAMIENTO DE LAS COORDINADORAS Y
COLABORADORAS EXTERNAS

He definido a las practicas de acompafamiento que ejercen la o las coordinadoras en

su desempeno como practicas en las que “prestan la mente” para interpretar las situaciones
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que se analizan. Primeramente, se distingue esta accion de interpretar y ayudar a interpretar
la practica a partir de la escucha atenta de las situaciones que se relatan, describen, exploran,
pues la o las coordinadoras propician un andlisis paulatino a partir de lo que las docentes
principiantes expresan. Prestar la mente significa, en estos casos, prestar el saber que el
experto posee para /nterpretar la situacion desde otros puntos de vistas, para ello, apelan a
la experiencia mediante el relato y la personalizacion comparten experiencias previas que han
protagonizado en los distintos niveles del sistema educativo para ayudar a interpretar la
complejidad; wsan analogias con experiencias parecidas que ofrecen las mismas
caracteristicas de las problematicas que analizan.

Hacen afirmaciones, por ejemplo, cuando indica que la experticia no siempre esta
ligada a la edad o a los afios de desempefio, sino a como ha elegido transitar la profesion;
recuperan en el andlisis preguntas y planteos importantes para volver al foco después de la
exploracion, por ejemplo: ;como me defino como asesora pedagdgica?

Se observan situaciones en las que las coordinadoras reinterpretan la interpretacion
que de la situacion hacen las docentes principiantes, y en ese contenido portan la experiencia
y la orientacién como en el caso de las asesoras principiantes que interpretan que las
directoras no respetan sus condiciones laborales, y que les invaden en sus tiempos y les
exigen mas dedicaciones, como un asunto externo a ellas mismas:

“También pasa que cuando uno se inicia, por esto que me ha pasado a mi, de tener tal

vez pocas horas o de querer hacer muy bien el trabajo, quiere lograr un

reconocimiento, entonces uno se queda mads tiempo, va el dia que no le corresponde.

Y bueno, eso también genera en el otro una relacion de dependencia muy fuerte que

cuando uno toma mds horas o cambia la situacion familiar hace que se sienta

demandada o que no pueda cumplir y genera sentimientos encontrados. Yo tengo una
resolucion o una declaracion laboral que dice que yo tengo que ir los martes y los

Jueves. Me llamo el miércoles y no fui, cuando vaya, ;qué me va a decir? Entonces

cscudles serian los limites? ;quiénes respetan los limites?”. (Coord1 Reg.3)

Se observa la proyeccion de acciones concretas, son estas acciones las que marcan
ritmos en los procesos de andlisis y reflexidon sobre la practica, y son conducentes a avanzar
hacia la accién:
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“Digo, acd hay que hacer estratégico en esto que ustedes dicen (de acuerdo a) los
sujetos que tienen como docentes, fijense que a las (profesoras) de ciencias de la
educacion les gusta escribir mucho, pero a los otros no les gusta leer (risas). Entonces

a lo mejor tendriamos que ser muy estratégicos y hacer pequefios posts, cuestiones

mds amigables que dejen claro qué es lo que tienen que hacer, ;si? Y no esos grandes

documentos que fotocopiamos y fotocopiamos y nadie los lee, entonces por ahi hay
cuestiones mds puntuales, mds chiquitas que se pueden pasar de un dispositivo a otro,

y que no implica gastar plata, nada y que lo puedan escuchar (en cualquier momento)

/57, (Coord2 Reg.7)

Por otra parte, también se observa que las coordinadoras ava/an a las practicantes en
sus acciones y decisiones, y las valoran, es decir confirman las acciones que han llevado a
cabo o las actitudes con las que han asumido ciertos problemas y situaciones.

En otros momentos las practicas de acompanamiento implican una intervencion mas
directa tales como dar aportes concretos para la accion, también aconsejar, en otros advertir,
indicar, y sugerir.

“Creo gue también en este orden y siempre en esta cuestion de como nos ayudamos

se hace imprescindible estudiar qué es la interdisciplina, cuales son las diferencias con

la multidisciplina, que es la transdisciplina, o sea volver a concepciones
epistemologicas y con el cuidado de ver desde donde se estudia, o sea desde qué
enfoque porque si el curriculum les estd posicionando en un enfoque bien definido
bueno, ;qué tendremos que ir a leer, a buscar para que esté en el mismo tono, ;no es

cierto?”. (Coord1 Reg.7)

Se distinguen otras acciones de acompafamiento tales como hacer recapitulaciones
de lo discutido, sintesis y conclusiones como cuando redne en un punto todas las dimensiones
de un mismo problema que se ha analizado:

“~Bueno como verdn (...) la interdisciplina es un foco, pero esa interdisciplina tiene

que ver con cuestiones personales, con cuestiones institucionales, de politica

educativa...

-De formacion... de financiamiento.” (Coord1 y Coord2 Reg.7)
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Las practicas de las colaboradoras externas son semejantes a las de las coordinadoras
en cuanto a que también asumen una posicién reflexiva e inductiva para tratar los temas y
ayudan a interpretar las situaciones de la practica de las asesoras pedagdgicas. También
comparten el saber practico, situacional, asesoran desde la experiencia, con ejemplos v,
explicaciones: en el caso de la representante de la direccién de linea da pistas de cémo
planificar la interdisciplina con los profesores a partir de los nlcleos problematizadores
seleccionados por ellos.
“Yo tendré que ir buscando como dialogar con ellos ( con los profesores) pero es
vdlido, a mi me paso en su momento, no en este nivel pero en otros centros que
veniamos con estas experiencias, yo me tenia que sentar con el de matemadticas y mds
o0 menos entender por donde queria ir é/ para que con el de naturales se entendieran
[...] Yo que no tenia ni idea de esof...] fue un sentarme con ellos a entender desde qué
logica disciplinar estaban pensando las cosas para yo encontrar el punto de encuentro
con la otra disciplina y en realidad sugerirselas nada mds, no tenia nada que ver ahi,
0 sea estaba como en escucha, ayudando, pero después eran las disciplinas
dialogando y yo ahi viendo como poder encontrar el punto de encuentro, por eso es

que yo les insisto vuelvan ahi (a los nucleos conceptuales) como guia”.(Col Ext Reg.7)

y se destacan las advertencias o anticipaciones de los problemas que tendran que
asumir en las escuelas.
“Creo que hay un conflicto que se les va a presentar a ustedes: si bien se estdn
garantizando momentos de encuentros institucionales hay [ ] ;qué va a pasar con esos
docentes que no estuvieron en las jornadas y que tienen que planificar con el resto?
[...Jcon la realidad institucional de los docentes, que van de un lado a otro, yo voy a
tener que garantizar algunas condiciones de agrupamiento, y también dispositivos
que logren el trabajo mds interdisciplinario entre los docentes, ;si? En otro tiempo y
espacio que no es el concreto de la institucion. Entonces a lo mejor debo armar una
cadena de mail, un espacio virtual con textos, jentienden? como asesoras ahi si tienen

que empezar a ver eso y garantizar la comunicacion, ustedes gesten procesos de
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comunicacion virtuales, circulares, memorias de procesos, eso también garantiza al
que no estd, que se entere, [...] promover esos espacios de memoria, de comunicacion
para el gue, que no estuvo se entere’. (Col Ext Reg.7)
Hay indicaciones de estrategias, muy precisas, que guian la accién de las principiantes.
En el acompafamiento también hay claros momentos de ensefanza, por ejemplo, al
dar orientaciones sobre los componentes curriculares y aclarar qué es lo que esta prescripto
y qué es lo que deben decidir los profesores o, al explicar, para no dar lugar a dudas, los
significados de ciertos componentes curriculares que pueden mal interpretarse. También hay
ensefanza en los momentos en que enfoca alguna problematica, se pone en el lugar de las
principiantes, simula situaciones y ejemplifica.
“En este caso ustedes tienen las orientaciones para trabajar en el andlisis de los
nucleos conceptuales, ‘yo asesora” ;desde donde me pondria a pensar, si tengo que
sentarme después con mis profesores convocados por el contexto? Y...obviamente por
los componentes curriculares, porque si uno no los tiene en claro, /la verdad es que es
dificil explicar que una situacion problemdtica no es lo mismo que una estrategia de

aprendizaje de resolucion de problemas, ;si?’. (Col. Ext. Reg.6)

(...) después iria a los nucleos conceptuales porque yo sé que es mds fdcil si al profe
le digo: te acordds que vos dabas la nocion de los movimientos populares de la
Argentina, bueno ese tema, fijate que se relaciona [...] con promocion de investigacion
de textos referidos a los derechos humanos [...] Y me voy al aula, porque en realidad
él lo que no va a entender es como esto yo lo llevo con mis estudiantes al aula, ;si?

/Les paree entonces que hagamos una primer actividad los tres juntos?(Col Ext. Reg.6)

Se observan exhortaciones, desafios, e invitaciones, como acciones muy definidas con
la que se anima a las principiantes a posicionarse en los pardmetros de un docente critico al
que exhorta correrse de los modelos en los que unos docentes piensan y otros aplican; las
desafia a buscar las alternativas mas apropiadas para resolver en la escuela el problema del

agrupamiento de los profesores, y las invita a ser protagonistas de la transformacién
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curricular al crear la mejor version del curriculum en sus escuelas, o al exigirles hacer aportes
en las consultas que llegan desde la Direccién de linea.

En las sesiones en las que participan colaboradoras externas es clara la actitud de
blsqueda de respuestas y de orientaciones precisas por parte de las docentes principiantes

por lo que las intervenciones de las colaboradoras son mas directivas en ciertos momentos.

12.3. MODOS DE ACOMPANAMIENTO

En las intervenciones de coordinadoras y de colaboradoras externas hay
denominadores comunes que en conjunto configuran modos de acompafiamiento

caracterizados por:

Compartir el saber practico

- El trabajo desde el repertorio de experiencias profesionales previas y personales
- Analisis paulatino a partir de lo que las protagonistas plantean

- Trabajo circular entre el relato, la interpretaciéon y la experiencia

- Tratamiento reflexivo de la practica

- Aprendizaje compartido: aprenden las unas de las otras.

- Recomendaciones concretas y practicas

- Arribar a soluciones

- La promocion del trabajo conjunto

- Promocién de la autonomia

- Personalizacion y empatia

Principalmente se destaca el compartir el conocimiento practico, de caracter
situacional, que implica la lectura o interpretacidon de la situacion de manera compleja. El
docente con mayor expertice piensa situacionalmente, de su saber practico provienen los
consejos, advertencias, indicaciones y sugerencias. Leinhardt (1988, como se cit6 en Boerr
Romero, 2011) denominé como “conocimiento situado” a ese conocimiento experto asociado

alainterpretacidony ala reflexién clara, que se hace presente en las experiencias reflexionadas
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que traen a la discusién, se trata de experiencias profesionales previas, personales, que en
conjunto conforman un repertorio de situaciones analizadas. En las experiencias previas
reflexionadas se aloja y se expresa el conocimiento erudito del co-formador el cual,
seguramente, fundamenta su practica.

El aporte desde el conocimiento practico de las coordinadoras o de las colaboradoras
toma las formas de un asesoramiento que implica un andlisis paulatino de las problematicas
planteadas en el grupo, es decir, que el analisis avanza de a poco y muy pegado a lo que
podriamos llamar las categorias locales, tal como lo hace un investigador, interpretando lo
que surge, lo que demandan y ofrecen las discusiones de las integrantes de la CP. En ese
analisis, se observa un tratamiento circular abierto que va desde el relato, a las
interpretaciones y analisis, y vuelve a las experiencias. Esto significa que generalmente se
parte desde el relato de las problematicas, las que portan las notas particulares de cada
situacién vivenciada (sujetos, momentos, espacios, conflictos), se analizan las mismas desde
intervenciones que focalizan en una u otra dimensién, y ese andlisis convoca nuevamente a
la experiencia cuando por ejemplo, las principiantes identifican situaciones a las que les caben
dichos analisis, o bien porque han sucedido tal cual o bien porque se inspiran a pensarlas de
esa manera. Ese es el momento en que se denota la comprension por parte de la docente
principiante, porque puede inferir, puede proyectar, o incluso puede interpretar lo que ha
sucedido en su ambito desde ese marco de analisis que acaba de producirse.

En ese movimiento entre practica-teoria-practica tiene lugar la reflexion sobre la
practica, pero la misma se hila de una forma compartida, o participativa, que permite que
unas aprendan de las otras. Es decir, el co-formador promueve y coordina los intercambios
de las experiencias y de sus andlisis, se trata de un intercambio en el que se rednen diferentes
hiveles de experticia ya que en el tratamiento de cada problema intervienen espontaneamente
las distintas participantes con el nivel del saber y las experiencias que cada una puede aportar.
Por ejemplo, en el momento en que se lee que la reunién de los profesores en el centro
escolar, para planificar la ensefianza de temas abordados interdisciplinarmente, es algo muy
dificil de lograr y practicamente imposible, salen al cruce experiencias que demuestran lo
contrario, o al menos que explicitan las posibilidades y las condiciones de la practica educativa

que entran en juego, con lo cual analizan las dimensiones y pliegues de la realidad curricular-
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institucional. Lo interesante es que se trata de experiencias curriculares en las que han estado
inmersas, no son ni ficticias ni comentadas por otros: una de las docentes avanzadas, trae su
experiencia en el nivel superior con “las horas de gestion curricular como espacios de
encuentro de los docentes de los distintas unidades curriculares para generar acuerdos y
programas conjuntos” (Reg.7),; y otra, trae su experiencia en el curriculum de formacién de
maestros con el trabajo interdisciplinar desde el médulo y no desde la reunién de profesores,
refiere al a organizacion de espacios curriculares por problemas y categorias y no por temas,
a la organizacién del trabajo docente, los tiempos institucionales, y el reconocimiento del
trabajo interdisciplinar del docente en su salario.

Con esto quiero significar que el didlogo no es bidireccional entre principiante -que
expone el problema- y coordinadora - dando consejos y sugerencias- Unicamente, sino que
la palabra se distribuye entre las integrantes, por eso unas aprenden de las otras, y por esto
en el asesoramiento pedagodgico el grupo también oficia como sujeto colectivo que acompana.

El acompafiamiento, caracterizado por la reflexion sobre la practica y por ende por
movimientos inductivos desde los que se arriba a soluciones, también se configura con
recomendaciones concretas de orden practico y también instrumentales que allanan camino
en el orden de la accién de las principiantes.

Dado que el trabajo en la comunidad de practicas implica a varias personas a la vez,
el acompafamiento -diferentemente de otras acciones tutoriales tipo uno a uno- se define
por la promocion de un trabajo conjunto para pensar, arribar a soluciones, y compartir
resultados de las acciones que se llevan a cabo en forma particular en cada centro.

Podriamos decir que estos procesos caracterizados por el tratamiento conjunto de los
problemas, y de manera circular y reticular entre diversos niveles de experticia y
cohocimiento, son una senda que conduce a la autonomia del principiante, pues las decisiones
en la accién del centro escolar donde se desempefia, han sido asesoradas, acompafiadas, pero
al fin y al cabo, deben ser asumidas por ellas enteramente.

En relacion a esto ultimo, el dispositivo dispone estas practicas de acompanamiento
conducentes a la autonomia del que se estd iniciando, pero a la vez, las mismas suponen un
proceso de vigilancia epistemoldgica por parte de las co-formadoras. Es decir, las

coordinadoras saben que la participacion en la comunidad de practicas puede estar
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condicionada por el ejercicio profesional previo, y por el pasado reciente en que fueron
profesoras de estas y otras docentes principiantes en la formacién inicial, reconocen que
acompafar de acuerdo a estos lineamientos de trabajo horizontal es un trabajo que “cuesta
mucho ponerse en situacion de par porque estamos acostumbrados a que otro “experto” nos
diga qué hacer’. (Coord3 Rel.2)

En los relatos, las co-formadoras admiten que estas formas de acompanamiento, estas
practicas no solo exigen actitudes y predisposiciones a quienes son acompafnados, sino que
también suponen aprendizajes por parte de quien acompafia. Las practicas horizontalizadas,
descriptas en este modelo de mutua formacion y acompafamiento, no surgen
espontaneamente, requieren de procesos de revision y reflexion sobre la propia practica.

“Como co-formadora creo que en acomparar a docentes noveles no encontré

dificultad porque también en mis roles en las escuelas, ya soy de las mds antiguas,

voy haciendo este acompafiamiento cuando van ingresando docentes principiantes,
muchas de ellas han sido mis estudiantes en las prdcticas y son ahora mis colegas,
entonces, una va haciendo ese trabajo de acompariamiento, de induccion en estas
tareas inherentes al rol. Pero este rol en la comunidad, tuve que aprenderlo. Tuve que
ir construyendo mi rol de co-formadora dentro de la comunidad y reconozco que no
me fue fdcil. Me costo romper esa l6gica vertical para un trabajo horizontal, repensar
mi formacion, mis matrices de aprendizaje para ir asimilando la propuesta de

comunidad en contenido y forma’. (Coord3 Rel.2)

En sintesis, los modos de acompafamiento, definidos a partir de las practicas de
quienes pueden definirse como co-formadores, tienen relacién con el encuadre que el mismo
dispositivo ha explicitado en sus documentos base, y en los lineamientos expresados en el
disefio. Y si bien no hay una relacidn lineal y pura, podrian estas practicas definirse como de
acompafamiento con un fuerte caracter reflexivo, lo que también aporta a que el dispositivo
pueda ser definido como dispositivo de formaciéon docente.

Tomo los aportes de Souto (2016) para quien la reflexidén resulta formadora si
promueve la transformacién del otro, deja huellas formativas que se reflejan en la actitud

reflexiva para encarar el trabajo profesional. Es decir, la forma educa.
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El trabajo o las practicas de los co-formadores, tal como se autodefinieron, y los
modos de acompafiamiento que se configuran quiza puedan ser capturados en estas nociones
que ponen el acento en lo que se vincula y entra en escena:

Modo de relacién reflexivo que a la vez pone vinculacién a quién actua, produce, hace

ensefianza y formacion, recuerda y narra su experiencia, a quienes escuchan, piensan

sienten y perciben; a la realidad que se presta a ser objeto de pensamiento; al entorno

institucional y social; a los otros con los que se comparte la practica y la formacién y

que vuelve sobre cada uno de sus componentes en el retorno que el movimiento

reflexivo crea. (...) Formar no es ensefar, no es transmitir conocimientos, aunque estos
tengan un lugar en el proceso. Es, en su relacién con la reflexion, desarrollar
capacidades reflexivas que acompanan el quehacer cotidiano en la practica docente.

(Souto, 2016, p.71)

12.4. LA CONSTRUCCION DEL ROL DE CO-FORMADORA

Asi como comencé el capitulo con la definicién del co-formador como la figura de
quien acompana, para finalizar el capitulo haré mencién a las consideraciones y revisiones
que elaboran estds colegas respecto a la construccién de la practica del co-formador, pues
también es importante dar cuenta no solo de sus procesos reflexivos durante y después el
desarrollo de la CP, sino también de sus comprobaciones en el desempefio profesional que
ejercen y ejercieron.

En relacién a ello mis colegas revisan en sus experiencias previas qué tan afines son a
este rol, ahi descubren formas parecidas a los modos de operar en la CP, sobre todo reconocen
la horizontalidad en las relaciones de los equipos de trabajo que componen en las
instituciones. Al parecer, la participacion en la CP, vivenciada con tantas expectativas y tanto
entusiasmo por lograr los propositos, inspira a mirar el pasado de la corta o larga trayectoria
formativa y reconocer espacios de trabajo en los que prima la reflexion sobre la practica, el
compartir la misma con otros, el pensar en forma conjunta ...

“Yo me siento comoda en estas instancias, pensaba que habia construido una mini

comunidad en mis inicios con R. y con F., porque coincidiamos en una institucion y
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era para nosotras habitual reunirnos y conversar sobre lo que nos pasa, sobre las
decisiones que habiamos tomado, también desde el punto de vista emocional desde
la dimension socio afectiva en nuestra prdctica, mds alld de pensar en lo diddctico y
en lo pedagogico, también en pensar como nos atravesaba lo institucional”. (Doc.1

Rel. 3)

"Asi pude advertir que asi hemos trabajamos en la cdtedra de Prdctica Docente Il desde
siempre (me refiero a que nunca hubo una estructura de cdtedra, siempre trabajamos
de manera horizontal, ha habido un sentido de comunidad entre nosotras para

formarnos, para llevar adelante el trabajo)”. (Coord.3 Rel. 2)

Con ello jreconocen cierta disposicion para este tipo de trabajo?

Amén de eso admiten que se trata de una construccién que se va logrando con el
tiempo, y que no resulta facil por los desafios que provoca a la propia subjetividad, a la
revision de la trayectoria formativa y por supuesto a la practica cotidiana como docente
formador en las instituciones de formaciéon docente inicial.

“Pero este rol en la comunidad, tuve que aprenderlo. Tuve que ir construyendo mi rol/

de co-formadora dentro de la comunidad y reconozco que no me fue fdcil. Me costo

romper esa logica vertical para un trabajo horizontal, repensar mi formacion, mis

matrices de aprendizaje para ir asimilando la propuesta de comunidad en contenido y

forma. Puedo decir desde una mirada retrospectiva que he ido construyendo y

madurando este rol con el tiempo”. (Coord. 3 Rel. 2)

Los encuadres planteados en la comunidad de practicas parecen significar un desafio
pues llevan a cuestionar, con el animo de cambiar, las relaciones asimétricas que hemos
internalizado a lo largo de nuestra trayectoria de formacion:

‘Aparece un cierto temor de poner en riesgo la autoridad pedagdgica al poner en

didlogo ese saber sabio con lo que las y los estudiantes saben. Una cuestion de poder

que es necesario revisar y trabajar”. (Coord. 3 Rel. 2)
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Segun nuestras colegas, coordinadoras, la participacion en las comunidades de
practica supone para los formadores algunas condiciones “sine gqua non”:

“Puede haber mucha experiencia y experticia pero si no hay humildad dificilmente

podemos posicionarnos como sujetos en construccion. Si bien la construccion del ro/

implica asumir un lugar de poder y de autoridad que nos compete esto no nos exime

de reconocernos en situacion de aprendizaje permanente con otros/as (Doc. 2 Rel. 4).

Sus aprendizajes, sus descubrimientos, dan confianza para intentar estas formas en
otras instancias de trabajo en la formacién inicial, admitiendo que no es “sencillo montar una
comunidad’ y que “el desafio mads grande es sostener/a’ (Coord. 3 Rel.2).

Pensar o reflexionar sobre la construccién de nuestro rol de co-formadora supone
miradas al pasado en el cual se reconocen la disposicion para asumir de otro modo la
formacion, modos que posicionan al formador en relaciones asimétricas pero no jerarquicas,
modos cuestionadores de las relaciones de poder tipicas de la autoridad docente. También
supone mirar hacia delante y proyectarlos en otras situaciones educativas parecidas y
promisorias de ser desarrolladas de esta misma manera. En conjunto nos permite interpretar,
de nuevo, la construccién paulatina de un proceso del ejercicio de una funcién que si va
acompanado de reflexién resulta formativo y transformador.

Un marco de referencia como es el modelo de acompafiamiento pedagdgico y de
mutua formacion (Vezub y Alliaud, 2012) explica que de sus practicas se benefician
formativamente todos sus integrantes. En nuestro caso, no solo las docentes principiantes
aprenden forma y contenido, como explicaré mas adelante, también lo hacemos las co-

formadoras interpeladas por la dindmica de la CP.
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CAPITULO 13
UNA PRACTICA COMPARTIDA: LOS PROBLEMAS PRACTICOS DEL
DOCENTE PRINCIPIANTE

Una comunidad de practicas se define por la participacién de sus miembros en una
practica en comun, practica que ofrece problematicas cuyo tratamiento y resolucién permiten
el intercambio de conocimientos, la gestacién de otros nuevos y a la vez y paulatinamente,
permiten la construccion de una identidad.

Nuestra CP, como ya se ha indicado en otras paginas, reline a docentes principiantes
y a docentes con otros niveles de experticia en un dispositivo de acompafiamiento centrado
principalmente en la practica de las jovenes asesoras pedagdgicas. Esa prdactica inscripta en
un rol, con funciones mas o menos determinadas, se complejiza en el escenario educativo de
los cens, y aun mas en el contexto de una reforma e implementacion curricular para la
educaciéon permanente de jévenes y adultos de la provincia.

De acuerdo a esto, la innovacion curricular implica un doble juego de inicios:
profesoras recién iniciadas en un proyecto curricular recién iniciado, lo que justifica
doblemente el acompanamiento. En este escenario la practica docente resulta compleja no
solo para los nuevos, sino para todo el profesorado del cens y para los equipos de gestidn
debido al enfoque curricular que sostiene la nueva propuesta.

En la configuracion que la comunidad va obteniendo se atiende a distintas
problematicas que las docentes principiantes proponen tratar, varias de estas problematicas
aparecen, en este analisis, entramadas en distintos asuntos que se tratan por separado, pero

en lineas generales estan definidas en

— La construccion del rol de asesoras pedagdgicas en el cens

- La implementacion del nuevo curriculum
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He indicado, entre los componentes objetivos del dispositivo, que la CP opta
explicitamente por el tratamiento de los problemas practicos antes que por problemas
instrumentales.

“Porque nosotras también nos imagindbamos esto de tal vez resolver lo técnico mas

rdpido y tal vez la virtualidad nos ayude en eso. Pero el andlisis de las situaciones que

tengan que ver con la reflexion sobre la prdctica... vos decias, esas cuestiones mds

profundas, tal vez las tengamos que lograr acd, en el encuentro presencial’. (Reg.2)

“Inclusive con estas miradas de ustedes traer problemas [o] una situacion que uno no
ha podido resolver en soledad, y que siempre implica algo mds que un aspecto técnico
de la prdctica. Entonces alli, aparece otra vez el ateneo diddctico como ese momento
para construir diddcticamente entre todas o el grupo de reflexion para tratar un

problema prdctico.” (Reg.2)

Los problemas practicos tienen la particularidad de

Presentarse bajo la forma de “episodios” o “sucesos” inéditos que ponen de manifiesto
situaciones de caracter complejo, para las cuales no siempre existen categorias
derivadas del conocimiento teérico o técnico disponible. Encierran en muchas
ocasiones cuestiones valorativas e ideoldgicas que comprometen la necesidad de

adoptar una perspectiva ética en su intento de solucién. (Barroso, 2009, p. 4)

La opcién por los problemas practicos estd relacionada con la idiosincrasia de las CP
en sus versiones mas espontdneas. De acuerdo a los estudios de Lave y Wenger (1991), las
personas que conforman una CP se relinen en torno a una practica desde la participacién en
la misma, y en esas interacciones lo que se pone en juego es el saber practico del que ya sabe,
del que ya ha introyectado los sentidos sociales de esa practica, su conocimiento tacito se
juega en la accion, y cuesta mucho verbalizarlo, por lo que aprenderlo supone un sumergirse
en el camino de la participacion, la observacion y la colaboracion (Scribner y Cole, 1991).

En el desarrollo paulatino de la comunidad de practicas como dispositivo de
acompafamiento se van identificando distintas problematicas de la practica de las docentes

principiantes. No todas esas problematicas son exclusivas de la condicidon de principiante, es
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decir, pueden ser las problematicas con las que lidia otro docente con mas afos de
experiencia en el puesto de trabajo, sin embargo, las mismas adquieren un plus de
significatividad precisamente por esa condicién.

Los problemas de la practica con los que lidia el principiante no son para esta tesis el
asunto central como si lo son para otras investigaciones centradas en los mismos, que ademas
se ocupan de conocer cuales son las vivencias de los y las protagonistas y cuales las
consecuencias o los efectos en la continuidad o no en la profesién, en el puesto de trabajo, o
en la situacionalidad del trabajo. En cambio, en esta investigacion, la preocupaciéon central
esta en como funciona la comunidad de practicas, o mejor, como son tratadas las diversas
problematicas en un entorno definido como dispositivo de acompafiamiento, por lo que me
interesa expresar, en esta oportunidad, algunas de las problematicas que se tratan y
considerar que las mismas son compartidas, lo cual colabora en los vinculos y en la identidad
como comunidad de practicas.

Yendo a ese asunto, resulta significativo considerar la situacién de principiantes, en
un ambito profesional indeterminado, atravesado por la particularidad de la implementacion
y construccion en las escuelas (en los cens) de un nuevo disefio curricular para la educacién
permanente de jévenes y adultos. Es decir, se conjugan en una misma situacion distintos
asuntos que son novedosos lo cual revela la importancia de los procesos de acompafiamiento
para la formacién docente ya que el analisis permite también inferir la compleja situacién en
la que se hallan muchos principiantes que carecen de instancias de acompafiamiento.

Los problemas de la practica del docente, asesor pedagdgico, principiante tratados en
la comunidad de practicas resultan en un repertorio de asuntos/problemas, entre ellos la
indefinicién del rol de las asesoras pedagdgicas en el centro escolar y las definiciones
impuestas por parte de los y las directores y otros agentes escolares, asunto que toca de cerca
la identidad profesional y por ende el aprendizaje del rol de asesoras en un dmbito educativo
en el que no cuenta con mucha historia.

Otro de los asuntos tratados en la comunidad de practicas estd concentrado
principalmente en la implementacién del nuevo disefio curricular construido y propuesto

desde una perspectiva sociocritica, con bases en la educaciéon de adultos en Latinoamérica, y
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en la educacién popular. Esta implementacion trae aparejada las esperadas problematicas que

no solo se definen en los contenidos sino también en las formas continentes, entre ellas:

- La construcciéon participativa del curriculo: los modos de trabajo colectivo del
profesorado

— Lainterdisciplina y la intervencidon docente de acuerdo al contexto social del cens

— Lainterdisciplina y la organizacion del trabajo docente

— Lainterdisciplina y la evaluacién de los aprendizajes

— Las resistencias y adhesiones de los profesores hacia la nueva propuesta curricular

En relacién con estos problemas practicos estda la composicion de los equipos de
gestion en los cens que condiciona las formas de trabajo y pone en mayor tension la situacion

del docente nuevo.

13.1. UN PROBLEMA PRACTICO: LA IMPLEMENTACION DEL NUEVO CURRICULUM

13.1.1. La construccion participativa del curriculum: los modos de trabajo colectivo del

profesorado.

La consideraciéon del otro, del docente, y del asesor, como sujetos de conocimiento
pedagégico, protagonistas, con poder de decisién disciplinar y curricular, desestabiliza los
modos mas tradicionales de implementar el curriculum generalmente determinados por
formas verticales, decisiones en cascadas, en las que el ultimo eslabéon son los docentes,
quienes esperan las definiciones que les preceden para operar. Es asi como se manifiesta el
profesorado: demandante de respuestas precisas que le indiquen como operar, en este caso,
cémo planificar la ensefianza. El asesor pedagodgico puede asumir también la misma
perspectiva tradicional de buscar y demandar la respuesta al “como planificamos” en el plano
jerarquico anterior, de hecho, asi manifiestan haberlo hecho. En cambio, la propuesta
curricular de caracter participativo, implica que, en este caso, el asesor pedagdgico empodere
al profesor para que éste reconozca su capacidad como sujeto de conocimiento curricular y

disciplinar, que puede comprender el sentido del conocimiento de su disciplina en la
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interpretacién y transformacién del contexto, pero ahi radica un giro epistemoldgico y
pedagdgico que no siempre es asumido por los docentes, quienes muchas veces, operan y
entienden que el conocimiento de sus disciplinas esta antes que el contexto en el que
adquieren significado.

Por esto mismo la colaboradora externa les dice que “no /es va a decir como deben
planificar’, pero no refiere con ello a lo instrumental de la planificacion (formato) sino al
contenido, a la construccion metodoldgica que debiera surgir del trabajo interdisciplinario de
los profesores, pues hacer eso, es precisamente obviar la condicién de sujeto docente que
domina y conoce su disciplina pero también los procesos de ensefianza que puede planificar
con otros y en base al contexto social de la escuela.

Esta empresa parece mayuscula y desde el punto de vista del principiante asi resulta
ya que implica una transformacién no solo del curriculum sino de sus agentes educativos
empezando por los docentes, y no solo en lo que refiere a sus saberes previos, sino a su
consideracién y conceptualizacion en el escenario educativo, asuntos que aqui pone en foco
la direccidn de linea pero que antes, o a la par, debiera asumir el propio docente.

Desde luego, vuelvo a decir, la empresa resulta mayuscula al principiante, el
dispositivo reflexivo es lo que permite sacar a la luz que ellas asumen -frente a los
representantes de la direccion de educacidén permanente (cualesquiera fueren: supervisores,
asesores de supervision, integrantes de la comision curricular, etc.)- las mismas actitudes que
el profesorado asume hacia ellas: demandar respuestas, demandar indicaciones. Esa
discusién en el plano de lo reflexivo permite comprender que mas que aprender a asesorar
en tales temas o saber cdmo se resuelven ciertas instrumentaciones del curriculum, lo que
hay que aprender es una nueva actitud acorde a la perspectiva de la participacién del
curriculum sociocritico. Y, en definitiva, como veremos en el problema de la construccién de

la identidad profesional, es una condicién que no se tiene, hay que aprender.

13.1.2. La interdisciplina y la intervencién docente de acuerdo al contexto social del cens
Nuevos modos de tratamiento del conocimiento, de la ensefianza y del aprendizaje
plantea en nuevo curriculum a los docentes. Las colegas principiantes advierten como una

problematica el asesoramiento pedagodgico en la interdisciplina: “/os problemas son esos: los
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proyectos interdisciplinares, se les pide que se hagan trabajando desde los contextos y es
como que se les viene el mundo abajo, no saben, no pueden llegar a hacer la conexion entre
la disciplina y el contexto” (DP4 Reg. 5).

El nuevo curriculum ofrece una organizacién curricular por contextos, cuya base esta
sostenida por una perspectiva interdisciplinar, organizacién que no solo resulta novedosa en
si misma sino también por los nuevos componentes curriculares muy distintos y diferentes a
las conocidas dareas y materias (situacion problematica, proyecto de accidon, nucleos
conceptuales, capacidades especificas). La situacién requiere nuevas interpretaciones,
basadas en una concepcidon de conocimiento y de conocimiento escolar determinadas. Resulta
problematico asesorar y responder a las demandas del profesor que porta un saber disciplinar
que debe ponerse en relacion y en didlogo con un problema y no con un tema, segun las
interpretaciones de las principiantes, los docentes “estdn pensando mucho en el aprendizafe
especifico porque estdn pensando en funcion de temas (...) pero no estin considerando las
situaciones problemdticas que hay que pensarlas como suceden en el entorno, en la escuela

en particular’. (Reg. 3).

13.1.3. La interdisciplina y la organizacion del trabajo docente

Las consultas de los profesores no consisten solamente en como planificar la
ensefanza interdisciplinariamente, teniendo en cuenta los distintos y nuevos componentes
curriculares (situacién problematica, proyecto de accién, nucleos conceptuales, capacidades
especificas) sino ademds cémo concretar un abordaje interdisciplinar en una organizacién
escolar que es un damero dividido por materias, es decir, en una estructura que replica y
sostiene a la de la escuela secundaria que no encaja con la que esta proponiendo el curriculum
de la educacion permanente de jovenes y adultos.

Esta problematica compete al plano institucional en cuanto a la organizacién del
trabajo docente frente a alumnos, que se desarrolla por horas catedras, sino también al
trabajo con otros docentes de otras disciplinas: jcuando se relinen? jen qué momento, si su
contratacién no admite carga horaria para ese trabajo? ;qué disposiciones toma la escuela
para dar lugar a ese trabajo docente que requiere ser reconocido para no dejarlo a merced de

voluntades?
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Se espera que sea la propia escuela, en su autonomia, quien tome las decisiones para
organizar el encuentro de trabajo entre profesores para disefiar la ensefianza
interdisciplinariamente, por contextos problematizadores. No obstante, las demandas recaen
nuevamente y por extensién en las asesoras pedagdgicas.

“Creo que hay un conflicto [ ] que se les va a presentar a ustedes, que si bien se estan

garantizando momentos de encuentros institucional [ ] que se trabajan en diferentes

centros, como recién mencionaba [ ] ;qué va a pasar con esos docentes que no
estuvieron en las jornadas y que tienen que planificar con el resto? Nos tenemos que

Juntar pero como, y bueno no sé, que la escuela no dé clases dos dias y nos ponemos

de cabeza a laburar con esto.[ ] Con la realidad institucional de los docentes, que van

de un lado a otro yo voy a tener que garantizar algunas condiciones de agrupamiento
pero también, y esto si como asesora, también dispositivos que busquen el trabajo
mds interdisciplinar del docente, ;si?, en otro tiempo y espacio que no es el de la
institucion. Entonces a lo mejor en esto armar una cadena de mail, un espacio virtual
con [ ] con textos, ;entienden? como asesoras ahi si tienen que empezar a, a ver eso’

(Col.Ext 1 Reg.6)

Pero, ademas, el curriculum exige la toma de decisiones en cuanto al qué ensefar y al
cémo ensefar de modo participativo, por lo tanto, requiere la participacion genuina y efectiva
de los docentes de la escuela. Pero en el caso de los centros mdas pequefos y mas alejados
del microcentro, durante los dias de jornadas, se produce un importante ausentismo ya que
los docentes eligen hacer las jornadas en centros mas cercanos y por ende en los mas
concurridos, o en los que tienen mas carga horaria. Ese ausentismo provoca trabajos
incompletos, siempre falta la participacion del docente de alguna de las disciplinas, por lo

tanto, las decisiones compartidas resultan incompletas.

13.1.4. La interdisciplina y la evaluacién de los aprendizajes
Si ensefar interdisciplinariamente es un problema, evaluar aprendizajes de ese modo
también lo es y aportar propuestas de como resolver esta instancia lo es para quienes ofician

de asesores pedagdgicos.
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‘Hacemos un proyecto en conjunto, todos dicen bueno vamos a trabajar juntos,
coordinados y termina pasando que éste da un tema, éste da otro tema y este da este
otro tema y eso es lo mdximo que hemos podido llegar a trabajar en conjunto, y
después para evaluar no importa: “‘que le pongan la nota y nosotros le ponemos la
misma nota’, y no, no es asi, tienen que poner una nota en conjunto, con criterio, y

bueno, cuesta un poco, esa seria la mayor problemadtica.” (DP 5 Reg. 9)

El tratamiento de este problema llega hasta los aportes que sostienen la necesidad de
trabajar con los profesores en el plano de los criterios de evaluacién que se desprenden de
los sentidos que subyacen a las propuestas de ensefianza antes que trabajar sobre los
instrumentos de evaluacion. Nuevamente llegar a esa construccion de criterios requiere por
parte de los profesores de espacios para pensar la practica que colaboren en discriminar
cudles son los propdsitos educativos que conciernen a sus proyectos de ensefianza. Pero antes
de llegar a este punto, en materia de aportes para la practica, las discusiones en el grupo
pasan por la reflexién sobre las practicas de evaluacion y las concepciones que sostienen
tanto profesores como estudiantes, y también el sistema mismo cuando escolariza “por
demas” los procesos de aprendizaje. Lo interesante en estas discusiones pasa por la revision
de las practicas: lo que les pasa a profesores y a estudiantes en relacion a la autoevaluacion
de los estudiantes, que al parecer, esta programada por el curriculum que la incluye como
una forma de que los estudiantes participen en sus propios procesos educativos, sin embargo
esta propuesta, asentada en las bases tedricas del disefio curricular, toma distintos matices
entre profesores que ven con buenos ojos la propuesta de una practica que en el cens ya se
viene haciendo hace rato, y otros, que en cambio la desestiman porque creen que muchos
tomaran provecho de la misma, su vez discuten las significaciones de muchos estudiantes,
sobre todos los mas adultos, que con resabios de practicas autoritarias en vez de valorar sus

procesos tienden a calificarse con una nota.

13.1.5. Las resistencias de los profesores.
Las docentes principiantes, en el grupo de reflexién, advierten el origen de las

resistencias de los profesores, o las dificultades para trabajar de otro modo, en las matrices
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de aprendizaje y concepciones previas que han constituido y con las que se han formado.

Incluso extienden estos motivos a lo que les pasa a ellas mismas con el nuevo curriculum.
“Las resistencias que hay dentro de las instituciones son comprensibles, entendibles,
estas matrices de aprendizaje, que bueno, todos tenemos, uno también se tiene que
incluir, porque toda la escolaridad la he (tenido) desde un mismo enfoque, desde una
misma forma de aprender y ensefiar. Estd en nosotros, en determinadas matrices,
entonces, de pronto, nos enfrentamos a un nuevo disefio totalmente diferente con un

enfoque sociocritico’. (DP6 Reg.5)

Considerar el juego de concepciones y aspectos subjetivos que hacen a la idiosincrasia
docente, resulta en la expresién de la complejidad en la cual tienen que trabajar, es decir,
reconocen que el cambio que se requiere no se cifie solo a procesos de comprension, ni a
cuestiones instrumentales, sino a aspectos mas complejos con los cuales lidiar.

En sintesis, la situacién curricular emergente se constituye como problema para las
docentes principiantes porque supone la implementacion de una innovacién curricular con un
enfoque que a su vez propone nuevos modos participativos de construccién curricular. Las
docentes principiantes explicitan su adhesién al enfoque - sociocritico- lo conocen y
comprenden porque lo han estudiado en la formacion inicial, conocen las bases tedricas y sus
implicancias en la practica educativa, solo que esta adhesién conceptual no esta acompafnada
de saberes practicos que se retnan con ese marco tedrico para implementar la propuesta
tanto en lo curricular como en la coordinacién del trabajo docente.

Ese es el desafio que les propone la practica a estas docentes principiantes, que les
descubre y les lleva a admitir “/Jo que no saben’, lo que no conocen porque carecen de
experiencia no solo por ser principiantes sino porque no tienen en su haber formativo estas
practicas. Por ello, el proceso de acompafamiento convoca a la reflexiéon de la situacion en la
que estan inmersas, procurando reconozcan “qué les pasa a ellas con la implementacion
curricular, qué les provoca, si creen o no es la posibilidad de la misma” (Hoja de ruta) y de
esta manera desenfocarse de lo que le pasa al profesorado para develar lo que les pasa a
ellas. Es esta una forma de considerar lo sentipensante de la situacién y del sujeto docente

inmiscuido en una realidad determinada.
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13.1.6. La composicién de los equipos de gestién y de trabajo

Las formas indeterminadas de la practica del asesor en el Cens también tienen que ver
con los equipos de gestidn con los que se cuentan en esas instituciones. Las quejas respecto
de tener que asumir tareas que, segun ellas, no son de su incumbencia (como las
administrativas o las que incumben a los problemas de aprendizaje de los alumnos), o trabajar
fuera de los horarios pautados, o sentirse demandadas por demas en practicas que
corresponden mas al equipo de conduccién, tienen que ver con estos equipos de trabajo
escuetos, muchas veces unipersonales.

“Trabajo en CENS pero como profesora pero no como asesora, asesora soy en media.

Y en media a mi'las doce horas cdtedras me las consumen haciendo informes, haciendo

un relevamiento de datos. Me siento mds una secretaria administrativa a veces que un

asesor pedagogico’. (DP7 Reg.3)

“Yen ésta [refiere a una escuela] donde me dan mucha autonomia no me gusta porque
es ahi donde uno realmente se siente solo y dice no, alguien me tiene que decir si estd

bien, si estd mal...No hay trabajo en equipo...” (DP2 Reg.3)

Los directivos escasamente cuentan en el cens con un equipo de gestidon con quien
compartir las responsabilidades y las decisiones, como ocurre en las escuelas secundarias
orientadas que cuentan con equipos completos (vicedirectores, regentes).

“Yo veo que por ahi, yo también soy asesora en secundaria, veo que lo que tiene la

secundaria como en el caso de los CENS, es esto de que viene un chico de tal forma,

hay un acompafiamiento grande. Porque estdn los coordinadores, los regentes, o sea...

Si pasa algo no es que me necesiten a mi si o si. Hay un todo en la secundaria de

personas que van a cumplir su rol de acompanar. En cambio, en el CENS, por ese lado

negativo, no. Como que estds mds solo. (Coord 3 Reg.3)

En cambio, en el escenario de los cens son las integrantes de los servicios de
orientacion las mas proximas a los directivos. Entonces, la toma de decisiones se extiende a

ellos, en unas oportunidades y en otras no.
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“Yo le decia [al director] por ejemplo.: ‘;cudndo van a iniciar las clases del semi
presencial?, que en el CENS donde yo trabajo inician en otra fecha. “Y a vos cudndo te
parece?” (...) iNo puede ser gue yo tome esa decision! Eso me paso con este director

en particular”. (DP2 Reg.3)

La coordinacion les hace ver que estan significando los problemas en torno a este
asunto desde el deber ser de un equipo de gestién constituido como en las escuelas
secundarias, donde éstos son mas completos, segun lo grande o chica que sea la escuela. Ahi
la relacién del equipo de gestion con el del servicio de orientaciéon puede estar mas
definida. También en las escuelas secundarias suele estar mas definido el trabajo de este
servicio de acuerdo a qué roles y funciones lo integran, destacan por ejemplo el rol del
coordinador pedagdgico que no existe en los cens.

También aluden a distintas situaciones puntuales en las que entran en conflicto con
sus colegas, por ejemplo, con la trabajadora social, o la misma directora. Frente a ello la
coordinadora le lleva a pensar en otro lugar de intervencidn como profesional, que a pesar de
los enojos siga conciliando, buscando coordinar un equipo de trabajo, con los protocolos, con
la capacitacidon a otros miembros de la escuela. Empoderar a otros, y no tomar el lugar de
otros.

“Tendrias que buscar, justamente, que se concilien los tres roles, que se definan muy
bien y que se acuerden cosas del equipo. Que van mads alld de la declaracion jurada,
Zho es cierto? Nosotras también trabajamos en equipo y yo diria. “bueno, ella no puede
trabajar mds de tres horas”. Yo trato de respetarlo pero ella dice: “bueno, mird Coord. ],
si queres te cubro acd’, y uno se va haciendo afin a esos arreglos internos que podrian
ser, por ejemplo, si en algun momento ninguna de las tres va a poder estar en la
escuela jquién queda a cargo de la escuela? ;Como se puede empoderar a esa persona
que queda a cargo de la escuela? Para que no te pase esto porque si no te vas a enojar
siempre”. (Coord.1 Reg.3)

Este andlisis permite significar y comprender a las actuaciones de los directivos cuando
pretenden correrse de sus responsabilidades, o cuando quieren, conscientemente o no,

depositar sus responsabilidades en otros, solo que en este caso, ese “otro” es una
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principiante. A veces, los directores también son principiantes, principiantes en la gestién, no
saben cédmo, y a veces extienden en el otro la toma de decisiones, al final, y en esos casos
“todos son principiantes”.

La reflexién de algiin modo va en el sentido de que logren confrontar sus argumentos
con un pretendido o anhelado deber ser de los equipos de gestién y de asesoria.

Hay una especie de sintesis en el grupo al expresar que estas formas de trabajo
también se configuran en la practica con las circunstancias particulares de cada institucion, y
recuperan las notas que tendria una buena situacién de trabajo, en la cual las condiciones no
son ideales, sino metas a lograr, esas condiciones serian: directores flexibles, ni demagogos,
ni ausentes, ni rigidos; equipos democraticos en los que se consensuan las decisiones y se

dialoga.

El tratamiento de los problemas practicos tiene la dinamica de empezar abriendo
distintas dimensiones del mismo problema, mas alla de lo cadtico que pueda parecer esto,
sobre todo para retomar cada aspecto mdas adelante, lo significativo esta en que esas
dimensiones “salen”, lo cual interpreto como momentos que dan cuenta de sus analisis
particulares, sus pensamientos andando, buscando interpretar lo que analizan. Una imagen
de esos momentos puede leerse en el siguiente relato

“Recuerdo que habia muchos silencios en los encuentros de la comunidad, silencios

que daban lugar a pensar y pensarse, a la reflexion sobre su prdctica, a la expresion

de sus sentires y pensares desde su rol de asesoras pedagdgicas. Recuerdo que en
algunos casos las docentes principiantes tenian situaciones en las que sobre su rol
descansaba una responsabilidad tremenda! sobre todo en cens donde el equipo de
gestion era el director y la asesora pedagdgica [ ]. La complejidad de esas experiencias
profesionales habilitaba esos silencios para pensar esos problemas prdcticos y dar

lugar a posibles respuestas a poder capitalizar esas experiencias al compartirlas y

darnos cuenta que podemos construir saber pedagogico haciendo teoria de nuestra

propia prdctica”. (Coord. 3 Rel.2)
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13.2. EL SHOCK DEL INICIO Y LAS CONDICIONES DEL TRABAJO

En la comunidad de practicas el intercambio de experiencias y el didlogo en torno a
problemas de la practica permiten advertir que las situaciones por las que pasan las docentes
principiantes pueden ser caracterizadas como el shock del inicio.

Los aportes del campo, referidos a la iniciacién a la docencia y tratados en nuestro
marco tedrico, dan cuenta del shock del inicio, sobre todo, en las tareas de ensefianza que
suponen asumir la entera responsabilidad de un grupo de estudiantes. También indican la
importancia de los momentos de iniciacidon ya que tienen directa relacién con la configuracion
de la identidad profesional docente ademas, ahi “se activan las expectativas de permanencia,
movilidad y compromiso con la sociedad al tiempo que se internalizan las reglas, rituales y
rutinas que permiten socializar al profesor principiante en la cultura escolar” (Calderén Lopez
y Aguayo Rendédn, 2017, p. 101) .

En el caso de las asesoras pedagodgicas principiantes, y de acuerdo al analisis, se
observa que asumen funciones y problemas que merecerian ser asumidos por un docente mas
experto, o bien acompafado por un docente con estas caracteristicas. En la escuela, les toca
asumir los roles de la gestiéon cuando no hay directores suplentes, asistir a reuniones de
consejos de directores cuando no lo son, y asistir a reuniones de supervision en el lugar de
asesores de supervision.

“Y los profes por ahi te preguntan un monton de cosas que quieren que vos tengas la

respuesta a eso y por ahi ni siquiera uno la tiene. Fuimos a la reunion de supervision,

o sea del consefo de directores porque no tenemos director en el cens, o sea estamos

sin director. (...) Hicieron el llamado ayer y todavia estamos sin director, entonces, uno

se enfrenta a los docentes con un monton de cosas y quieren que vos des respuestas

de cosas que uno ni siquiera todavia termina de entender “. (DP4 Reg.5)

Una de las docentes principiantes compara la experiencia entre una institucion donde
se siente acompafada por su directora con otra donde el director es nuevo y deja en sus
manos muchas de las decisiones de la gestion:

“Yo voy y le consulto todo porque yo necesito que él [el director] me diga que “si, estd

bien” pero es como que si no sale de mi, no se hace. Entonces, me paso eso, ese
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cambio tan brusco: un director que pauta todo a un director que te da toda /la
autonomia, demasiada autonomia yo diria. Y en ésta, donde me dan mucha autonomia,
no me gusta porque es ahi donde uno realmente se siente solo y dice no, alguien me
tiene que decir si estd bien, si estd mal...No hay trabajo en equipo...Y una vez, hablé
con él, hice un listado de las cosas que teniamos que hacer y se la di y le dije. “mird,
necesito que vos también participes’. Una vez que hubo mds confianza obviamente,

porque yo siento que lo estoy haciendo todo sola’. (DP2 Reg.3)

Seran estas apenas algunas de las tareas a las que les enfrenta la practica profesional
y laboral, la titulacién las habilita, por supuesto, pero también las habilita para tener el
derecho a un periodo de inducciéon o de acompafiamiento.

El shock del inicio no tiene que ver aqui s6lo con asumir la entera responsabilidad en
su tarea, que seria lo esperable, sino con asumir lo que Vaillant (2021) denomina demandas
no razonables, porque exceden no so6lo al puesto, sino porque también suponen
responsabilidades mayores y expertise suficiente para tomar decisiones.

Las condiciones del trabajo, sobre todo en los cens, donde el rol no esta configurado
del todo, y donde los equipos de gestién son mas escuetos en cantidad de cargos y funciones,
apelar a la asesora pedagogica para suplir o para delegar las responsabilidades de tales
equipos a veces puede ser una practica habitual, pero que resulta con otro significado cuando
se trata de docentes principiantes.

Ademas, en el escenario de la implementacion curricular les toca asumir la
organizacién de jornadas de trabajo docentes en situaciones que dificultan aun mas la tarea,
y expresan en forma de queja y reclamo, las condiciones en que la direcciéon de linea las pone:
con extensos materiales para estudiar que llegan tarde, sin posibilidad de consultar a otros
referentes (asesora de supervision), sin directores en la escuela con quienes evacuar dudas.

“De todos modos hubiese sido bueno que llegara antes [el material] para poder leerlo

mads tranqguilas. [...] Yo no, no soy asesora en el cens, soy profesora, pero vi a la asesora

qgue el dia anterior no sabian de qué se trataba /a jornada’. (DP5 Reg.5)
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“En mi caso, por ejemplo, lo tuve que leer ayer en la siesta antes de irme a trabajar, a
mil, lo que alcanzara a leer porque ni siquiera, o sea era un monton, porque yo éen la
manana trabajo en otro lado y no puedo estar en el otro trabajo leyendo cosas de/
cens, y bueno, y por ahi si hubiera sido interesante que llegara antes el material, o que
hubiéramos tenido por ahi alguna reunion con Marita que es la secretaria de la
supervisora, (...) que hubiéramos podido plantear algunas dudas que nos surgieran
después, a la hora de leer el material y por ahi ir un poco mds orientadas al momento
de encontrarnos con los docentes porqgue uno se pone nervioso (Risas) muy nervioso’.
(DP4 Reg.5)
De este modo dejan ver que no hay induccién a la docencia, en este caso a la asesoria
pedagdgica, ni por parte de la direccién de linea, ni por parte de la escuela.
Sin embargo, el encuentro, las interacciones, el andlisis de las experiencias que tienen
lugar en la comunidad de practicas colaboran en superar el soliloquio sobre lo que esta
pasando y el aprendizaje por ensayo y error, tan comun en los procesos nuevos caracterizados

como el modelo de “nadar o hundirse” (Marcelo, 2009).
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CAPITULO 14- La reflexién sobre la practica

CAPITULO 14
LA REFLEXION SOBRE LA PRACTICA

Los nulcleos temadticos hasta ahora analizados y desplegados en los apartados
anteriores sirven de encuadre a este otro nucleo que se refiere al proceso de reflexion
propiamente dicho. Las disposiciones objetivas del dispositivo han sido interpretadas y
presentadas como el marco en el cual los elementos que lo componen se rednen
estratégicamente para que el analisis de la practica tenga lugar. Ademas, los asuntos o temas,
que como contenidos se despliegan en las reuniones de la comunidad de practicas, revisten
el caracter de problemas practicos, y no de problemas técnicos, por lo tanto, su tratamiento
siempre se configura en modos analiticos que permiten abordar la historia de esa practica, el
conocimiento tacito que la sostiene, las notas de incertidumbre, e imprevisibilidad, y la

contextualidad o situacionalidad que la caracterizan.

Los resultados de nuestro andlisis plantean que esas condiciones o disposiciones
objetivas permiten que tengan lugar las condiciones pedagdgicas para la formacién
profesional, entre tales condiciones se hallan las practicas de acompafiamiento que ejercen
los sujetos que intervienen como co-formadores, las cuales se caracterizan mayormente por
un trabajo que conduce al andlisis e interpretacidn de la practica, con una posicion alejada de
la actitud profesoral, dispuesta a la escucha atenta y a propiciar la reflexién de la practica.

Es decir, disposiciones objetivas y modos de acompafiamiento configuran el escenario
propicio para que la reflexiéon sobre la practica tenga lugar en los momentos de encuentro de
las integrantes de la comunidad.

De modo que estas condiciones objetivas y pedagégicas, hasta ahora tratadas,
contienen de por si a la reflexién sobre la practica como tema, como contenido y como forma,
por lo que en este apartado me concentro, o hago foco, en el proceso reflexivo
principalmente, y en lo que he definido como “movimientos” que lo constituyen, ademas
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menciono algunas notas caracteristicas del proceso reflexivo muchas de las cuales se han
tratado directa o indirectamente en el resto de los apartados.

El analisis de este proceso reflexivo tiene la finalidad de mostrar que el mismo es
complejo y que escala hacia distintos niveles de analisis de la practica, y que no deja a esta
en el plano de la autocomplacencia, ni en el de la catarsis, o en el del compartir informalmente
los sucesos de una situacion.

También tiene la finalidad de posicionar al mismo en el sentido de la formacion. Es
decir, hay una conviccion de que la reflexidon sobre la practica es instancia formativa, porque

es promotora de la construccion de la subjetividad profesional.

14.1. MOVIMIENTOS DEL PROCESO REFLEXIVO

Al realizar el analisis de los procesos reflexivos que tienen lugar en los distintos
encuentros he observado cierta regularidad en los movimientos de dichos procesos a los que
he identificado como puesta en experiencia, exploracion y andlisis, y reconstruccion.

En lineas generales los procesos reflexivos observados mantienen la impronta de ir
desde la explicitacion de los hechos vivenciados y de cémo se vivenciaron para,
paulatinamente, analizar las situaciones desde distintas dimensiones hasta arribar a una
nueva interpretacion luego de revisiones en el orden de las concepciones que animan las
practicas. Este proceso es recursivo, puede ir y venir en las participaciones del grupo, no es
lineal.

En las situaciones observadas se aprecia un proceso que procura mantener a las
principiantes atentas a sus propias interpretaciones, a la indagacién de los intereses que
sostienen esas interpretaciones de la realidad y a las acciones mismas, para luego avanzar
hacia resoluciones para la accién.

Distingui un primer movimiento al que denominé puesta en experiencia para referir al
momento del relato en que se expone una situacidn problema, ese relato refiere a una
experiencia personal del desempefo laboral que trae consigo los detalles de los hechos,
lugares, personas, conflictos, posiciones, sentimientos. No se parte desde conceptos o

interpretaciones teodricas, sino de las situaciones que se han vivenciado.
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Se trata de un momento similar al de la “descripcion” que propone Smith (1991) en el
que se describen los hechos que se someten a reflexién a partir de preguntas tales como
iquién? jcomo? jcuando? Alen y Allegroni (2009) traen a colacién los momentos que se dan
en los grupos de reflexion para el andlisis de la practica, entre los que se indica una instancia
de presentacién de una situacién singular narrada por el docente que la protagonizé, en la
que se expone un problema mientras se indica al resto de los integrantes del grupo la escucha
atenta sin interrumpir.

La dindmica del grupo, sobre todo desde la coordinacién, colabora en la configuracion
de este primer movimiento o instancia en la que se expresan sus percepciones, los conflictos,
y los detalles de las situaciones conflictivas. La instancia no tiene intencion catartica, aunque
parezca, sino permitir entramar sus interpretaciones, sus comprensiones y también lo que
para ellas resulta conflictivo con la configuracion de la situacién segln sus percepciones,
datos y sentimientos, luego de ese paso el proceso reflexivo avanza hacia la interpretacién de
los significados de sus actitudes y de sus conocimientos.

Un segundo movimiento lo signifiqué como una exploracion y andlisis de distintas
dimensiones del problema (lo histérico, lo laboral, lo personal, lo profesional). Como
momento de exploracion resulta en el paneo general desde el cual luego se hace foco y se
profundiza en cada situacion. Souto (2016) alude a la “exploracién” como un modo de trabajo
reflexivo, en que se explora, se indaga, aquello que se expuso en el relato y en el que
predominan las preguntas. Quiza resulta ser el momento mas desordenado, o menos lineal,
por la polifonia de voces, y de puntos de vista que convocan a pensar el problema practico
desde distintas dimensiones, trayendo nuevamente al escenario la inevitable complejidad de
la practica docente.

Es un movimiento que se configura como un analisis del problema desde la pregunta,
desde la revision de concepciones, desde las confrontaciones.

La perspectiva etic que supone este momento del analisis, me permite valerme de
Smith (1991) para analizar las preguntas que provocan la confrontacidon. Segln este aporte
tedrico, en el momento de la confrontacion las preguntas clave son ;Cudles son las causas,

supuestos, valores, creencias? jde dénde proceden? jqué practicas sociales expresan? ;qué es
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lo que mantiene mis teorias? jqué es lo que encierran mis teorias? ;qué relacion existe entre
lo personal y lo social? jqué intereses estan siendo servidos?

En este momento de interpretacion colaboran las docentes mas experimentadas, que
ayudan a pensar, de modo tal que sean ellas mismas -las docentes principiantes- quienes
lleguen a sus propias comprobaciones, interpretaciones, a partir de los aportes de las
colaboradoras, y de ese modo promover la autonomia profesional.

Un tercer movimiento se expresa como reconstruccion de las interpretaciones de la
situacion, con planteos propositivos tendientes a la accion.

Para definir tal movimiento apelo a las nociones de Smith (1991) para quien, preguntas
tales como ;como podria cambiar? jqué podria hacer diferente? jqué es lo que considero
importante desde un punto de vista pedagdgico? ;qué es lo que tendria que hacer para
introducir esos cambios? son las que emparentan el proceso reflexivo nuevamente con la
accién en contexto. La reconstruccion es una resignificacion de la situacion y por ende una
transformacion de las interpretaciones que entonces pueden también transformar la acciéon y
a sus agentes.

A continuacién, reconstruyo uno de los procesos reflexivos, dialégicos, entre
principiantes, coordinadoras y colaboradora externa, podremos observar estos movimientos
que dibujan una traza circular abierta desde la practica y hacia la practica, es decir, se trata

de un retorno a la practica pero con otros recursos para interpretar e intervenir.

14.2. RECONSTRUCCION DE UNA INSTANCIA DE REFLEXION SOBRE LA PRACTICA
Se trata de la reconstruccion de una instancia de reflexién en torno al rol y al
desempeno del asesor pedagdgico en el &mbito del cens y en relacién a la implementacién

del curriculum.

14.2.1. Primer movimiento-Puesta en experiencia: la expresion de los relatos, la apelacién a
la memoria

El “ayudar a pensar” o a interpretar pone en el centro de la discusién la revision de la
identidad que el rol de asesor pedagdgico ha tomado en la practica, se alude y hace ver cual

es la percepcién que el resto del profesorado tiene de los asesores pedagdgicos, y a su vez
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como ellas mismas, las docentes principiantes, aunque recién iniciadas, ya portan dicha
representacion, la actian, dan con sus formas, por lo que no solo hay que revisar la
percepcion del profesorado sino las de ellas mismas, como portadoras de una herencia,
asumida, aprendida. Aqui sucede una revision de las hetero-percepciones y también de las
autopercepciones.

Ya expuse que la implementacién del curriculum de la educacién permanente de
jovenes y adultos resulta en uno de los principales problemas para las docentes principiantes
de esta comunidad de practicas, una dimensién de ese problema tiene que ver con la
representacion que los docentes tienen hacia el asesor pedagdgico, representacion que porta
el contenido de que la asesora sabe cdmo interpretar el curriculum, que para eso son las
expertas, y que por ende tienen que responder con soluciones concretas y puntuales a las
demandas acerca de cdmo entender la nueva propuesta, c6mo comprender los documentos
que compilan los aportes que hasta ese momento se han hecho, como interpretar cada uno
de los componentes curriculares en el concierto de una planificacién interdisciplinar, y mas
abiertamente jcédmo planificar la ensefianza? en este nuevo curriculum y en las condiciones
institucionales que no han cambiado.

La trama de lo que les pasa con estas demandas se arma desde las voces de las
principiantes, quienes explicitan las situaciones conflictivas que les toca vivenciar con las
jornadas, los materiales que llegan tarde, con tener que asumir roles que no les pertenecen,
y principalmente el no saber, el sentirse obligadas a saber todas las respuestas que les
demandan.

“Uno se enfrenta a los docentes con un monton de cosas (quiere decir con un monton

de temas/problemas) y quieren que vos des respuesta de cosas que uno ni siquiera

todavia terminds de entender”. (DP3)

“Aparte, también creo que hay una cierta expectativa [hacia] el rol, de parte del
profesor, de que uno tenga que ser el que le dice todo. ;qué significa esto?, ;qué

significa aquello?”. (DP4)

“Los docentes demandan que tengamos las respuestas de todo y les digamos qué

hacer y ellos automdticamente lo hagan (...) si bien tenemos que tener ciertas
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respuestas, por supuesto, creo que los docentes se sienten en esta incertidumbre que

tiene que ver con construir de forma colectiva, con animarse a lo nuevo”. (DP1)

“Y bueno por ahi existen resistencias eh, y los profes por ahi se cierran en algunos
aspectos, siguen buscando esto que deciamos recién, las recetas, o se quedan en
cuestiones: —-bueno a ver y como vamos a planificar? (...) ;jnos van a traer un modelo?
siempre volvemos a esto de indicaciones claras, modelos claros para saber qué es lo

que tengo que poner ahi...”. (DP2)

Ellas se sienten urgidas por responder, por contar con los saberes necesarios de
antemano para asesorar, saben que hay muchos espacios vacios que en este nivel de
definicién curricular (el de la escuela) se tienen que completar o cubrir con acciones de sus
agentes.

Asi vivencian su preocupacion con la urgencia que implica llegar a las jornadas de
trabajo docente sin saber sobre qué temas se trabajara, o sabiendo, pero con materiales que
llegan muy sobre la hora, y a pesar de haber tenido entrevistas o reuniones con otras
profesionales en la sede de supervisién las mismas no siempre han ayudado a sortear sus
dudas e inquietudes ni siquiera a plantearlas. Pero esa urgencia también porta un problema:
que ellas tampoco saben, hay un “no saber” que no puede ser revelado o expuesto por el
descrédito que ellas creen que eso supone.

La reflexion sobre la practica saca a la luz que lo que ellas ponen como demandas en
boca de los profesores, son demandas de ellas mismas hacia “arriba”, una de las
coordinadoras colabora en volver al planteo inicial que busca develar cémo vivencian la
propuesta curricular, ;qué piensan de la misma, adhieren, no adhieren, creen en sus
principios, la consideran factible?

“Coord.2 (...) fijense, ustedes estdn diciendo que todas estas dudas son de los

profesores.

DP6: Si

Coord 2. :-Pero jstambién son de ustedes respecto a la direccion?
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DP6: -Si, también es asi. Yo tuve la oportunidad de participar de la reunion que
hicieron desde la DEPJA, porque Marita no pudo ir, gue es la asesora de supervision y
me pidio si podia ir a la reunion de todos los servicios de orientacion, entonces, ahi
mismo surgian las dudas: jva a haber un modelo de planificacion? Y la evaluacion,
/como va a ser? O sea, de nosotras mismas surge esa [demandaj.

DP5 - y como tenemos que dar una respuesta, buscamos una respuesta mds arriba.

[..]

Col.Ext. (reafirmando) ...en esa reunion que presencio DP6, estaban convocados
equipos de orientacion seccionales, compuestos por psicologos, trabajadores sociales,
psicopedagogos y los asesores pedagogicos, y las preguntas también tenian que ver

con esto [de solicitar] modelos precisos”. (Reg.5)

El analisis muestra las actitudes expresadas en demandas y posiciones frente al
curriculun, frente al director, frente al asesor o al gobierno escolar, no sélo del profesorado
sino también de las docentes principiantes, e incluso de los equipos de orientacidn
compuestos no sélo por principiantes, lo que da lugar a indagar ya no solo en la posicién de
docente novel (algo asi como “te pasa esto porque sos joven en el puesto”) ni tampoco en la
del asesor solamente ya que es la misma que actiian los equipos de orientacién, sino en las
actitudes las formas que denotan una practica aprendida.

Como se expresé en el inicio de este capitulo, en este primer momento surge la
necesidad de “contar’” qué nos ocurrio, lo que implica poder “hacer memoria” de las
experiencias vividas y registrarlas. Estos primeros relatos, suelen tefiirse con muchos

elementos emocionales, que también pueden servir de puntapié para su analisis.

14.2.2. Segundo movimiento-Exploracion y andlisis de distintas dimensiones del problema:
fundamentos de esas practicas en la historia y en las practicas instituidas (la reproduccién en
la planificacién)

Continuando con la descripcion de este proceso, se configura un segundo movimiento

en interacciones como las siguientes.
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La colaboradora externa ubica temporalmente la aparicion de la figura del asesor
pedagdgico para ubicarlo y ubicarlas en el marco teérico que la iluminé y configuré en esos
momentos: perspectiva técnica, en el marco de la reforma de la Ley Federal de Educacién de
los afnos noventa. Lo hace para comprender desde dénde se arrastran ciertas practicas
relacionadas a las formas de planificacion y cédmo adn perduran en muchos docentes y
asesores.

“£l rol del asesor pedagogico, incorpordndose como tal en el sistema educativo, entra

bajo la ley federal de educacion3? con un enfoque técnico muy preciso y muy basado

en la verticalidad (...) entonces, uno construye ;desde donde?” (Col.Ext.)

La contextualizacién sociohistdrica de la figura del asesor/a, que colabora en ubicar
el origen de los significados y de las practicas, se analiza desde una perspectiva critica, que
indaga en los intereses que sustentan a practicas y significados. Esas practicas no solo dan
identidad al rol del asesor, sino que configuran sus formas de intervenir en la practica.

El andlisis reflexivo les hace ver la reproduccion de practicas que consideran al docente
como un técnico ejecutor a quien hay que decirle qué debe hacer. En el didlogo descubren
una cadena de demandas que en la base tiene el mismo significado: esperar la respuesta, dar
la respuesta, esperar a que “me indiquen” o “digan qué tengo que ensefiar y como’, con lo
cual se refuerza la existencia del docente técnico, que solo ejecuta lo que otros le indican,
postura totalmente distinta y contraria a la que sustenta el proyecto curricular en vigencia.

“Uno también tiene esa matriz y también busca dar recetas, entonces, [la intencion es]

correrse un poco de un modelo que trabaja otro, que implementa otro y generar con

mi equipo de docentes, con mis colegas ...”. (Col. Ext.1)

En el didlogo la colaboradora externa y las coordinadoras les sugieren “correrse” de la
posicion de ser quienes estan ahi para dar las respuestas. Es importante el didlogo que les
lleva a comprender que el puesto no se inaugura con ellas, que el mismo ya tiene o porta un

significado que ellas pueden aceptar proseguir o correrse.

32 Década del 90 con fuerte posicidén neoliberal.
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En otro momento el didlogo que confrontd y descubrié qué teoria sustenta estas
practicas avanza hacia la deconstruccion de esas practicas fundadas en el querer dar
respuestas o verse exigidas a darlas. Las coordinadoras a propédsito de esto vuelven sobre lo
que les pasa a las docentes principiantes con estas situaciones que reflejan sus
preocupaciones sobre como instrumentar el curriculum en sus escuelas.

La discusién sobre lo que “no saben” lleva a dar con un giro en el planteo de la
situacion: la dificultad no radica solo en el contenido y forma del curriculum sino en saber
conducir o coordinar procesos colectivos de construccion curricular que dejan a los docentes
como desvalidos, sin respuestas, porque tienen que construirlas.

Dice una de las coordinadoras:

“Por eso queriamos traer acd el “no sé” de ustedes, ;qué es lo que ustedes no saben?

O qué actitudes creen que estdn poco generadas [ensayadas] como para enfrentar esta

situacion [se refiere a la situacion de coordinar la construccion curricular a nivel

escuela, y a nivel aulaj, porque ella [refiriendose a una de las docentes principiantes]

hablo del coraje que hay que tener para decir. -bueno la propuesta, de como van a

planificar la tienen que decidir ustedes, profesores’. (Coord.1 Reg.5)

Se plantea la discusién en torno a este “no sé”, ciertas docentes admiten la posibilidad
de responder con el no sé, valorandose como legitimo y auténtico, mientras que otras admiten
que si saben, porque adhieren a la propuesta y porque conocen sus bases filosoficas y
pedagdgicas solo que falta aprender a devolver la pregunta, la demanda, falta aprender a
coordinar interacciones en las que puedan decirle al profesorado que las respuestas las tienen
ellos, en el trabajo conjunto y en la propia confianza hacia sus saberes como docentes que
dominan la disciplina, los nudos problematicos de la misma, las limitaciones del
cohocimiento, los enfoques. Por supuesto, que no se trata sélo de “decirle” que las respuestas
las tienen ellos sino de coordinar las instancias y los modos para guiar a los docentes hacia
tales posiciones.

“Es distinto decir que esa propuesta se va a generar desde ustedes que decir no sé.
(...) No es lo mismo que decir “no sé” porque el “no sé” estd diciendo ya me va a llegar,

ya va a venir, ya se los van a decir a ustedes. Y eso no va a pasar...” (Coord. 2)

353



Entonces, parece que la cuestion es llevar calma, ensefar la propuesta, explicar lo que
exige al docente estos modos “nuevos” de hacer educacion. Y con ello, ayudar a deconstruir

la identidad del asesor como el que todo lo sabe, o el que debe dar las respuestas.

“Estas orientaciones si estdn, van a ir llegando de a poco (...) hay reuniones para
comunicar ‘esta es la propuesta después de todos los aportes que se hicieron (...)
ahora, piénselo ustedes juntos”. (...) Porque la verdad, es que nunca vamos a ir
diciendo lo que tienen que hacer porque no estamos posicionados en ese enfoque
curricular, porque la conflictividad, o sea el conflicto, el didlogo es propio del enfoque
sociocritico. Entonces, que haya lineamientos claros, si, seguro, ahora ;como
concretarlos a nivel de aula? y no, yo decirte a vos docente como vas a trabajar y, no,

porque te estaria subestimando’. (Col. Ext.)

Esto supone la configuracién de nuevas practicas, basadas en la perspectiva
sociocritica de la transformacion curricular coincidente con: la aceptacion de la conflictividad
en las practicas sociales, la elaboracién de propuestas de manera colectiva, y desde los actores
principales, y otras mas emparentadas a la escuela tales como la organizacién del curriculum
desde situaciones problematicas, la revision del conocimiento como respuesta o como
herramienta epistemoldgica para la comprensién de la realidad.

En sintesis, en el segundo movimiento el relato, la puesta en experiencia del problema
que se trata, da lugar a la exploracion de las dimensiones desde las cuales es posible analizar
el problema. En este caso las dimensiones socio-histdrica y normativa del cargo “asesor
pedagdgico” y su impronta configurada en la década de los noventa, de impronta neoliberal,
son una de las dimensiones desde las cuales se explora, se abre el tratamiento del problema
para su interpretacion.

Se trata de un movimiento para el cuestionamiento de los factores contextuales que
rodean la practica educativa y que suelen ser ignorados. El intento de responder a estas
preguntas, requiere una disposicion a “abrir los o0jos” y emprender una revision de lo

haturalizado en nuestro habitus como profesores.
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14.2.3. Tercer movimiento-Reconstruccién: construir formas en lo colectivo, participativo,
empoderar y empoderarse

El tercer movimiento se define como una reconstruccion de la practica.

En nuestra comunidad de practicas, y en este hilo tematico en particular,
paulatinamente se arriba a nuevas definiciones para la practica, enmarcadas en la generacion
de lo colectivo, es decir, en procurar participaciones protagénicas de los docentes como
decisores de las propuestas de ensefianza, lo cual significa un docente corresponsable del
curriculum, y conocedor de su disciplina en tanto que domina enfoques actualizados de la
misma que le permitan conversar con otras disciplinas en funcién de atender, desde la
ensefianza, una situacion problematica. El sentido de la redefinicion es que al empoderar al
otro se empoderan ellas también.

La reconstruccion es lo que les permite ir a la practica, en las escuelas, con propuestas
para trabajar con los profesores propiciando la agrupacién y espacios de trabajo en los que
discuten y construyen propuestas, y valiéndose de quienes tienen mas experiencia en la
modalidad.

En estas reconstrucciones las docentes principiantes dan ejemplos de sus
orientaciones a los profesores, reflejan lo que saben, lo que han interpretado de la propuesta
curricular: comenta una de ellas que, ahora, cuando le preguntan cémo vamos a planificar
ella contesta “y no sé ;de quién es la planificacion? ;Es para mi? jPara quién es? Es tu
propuesta’ (DP1).

“Transmitir en ese sentido, es bajar ansiedades y bueno transmitir esto de que es un

proceso de cambio que es lento, de construccion y entre todos lo vamos a ir haciendo’.

(DP2)

Y la colaboradora externa explicita, dejando en claro, en qué no deben dudar, cudles
son las definiciones curriculares sobre las que ya se ha avanzado, por lo tanto, que las
discusiones constructivas deben pasar por otros niveles de definicion curricular.

También recapitula haciendo sintesis respecto de todo lo conveniente que tienen para
echar mano, con lo cual pone orden a lo discutido y hace un repaso:

“Como asesora ;Qué hago?: bueno a ver, yo tengo esto que es un proceso de

construccion participativa, tengo docentes agrupados por contexto, primera vez que
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tengo en un centro docentes agrupados por contexto! Tengo estudiantes que tienen
un nivel de participacion en proyectos de accion, (...) ya con esto yo tengo miles de
formas de como organizar, primero generar instancias y estrategias de espacios para
el agrupamiento de docentes, tengo ademds un plan en el centro, como plan de
mejora, que con recursos va fortaleciendo la implementacion, bueno tengo este
coordinador de contexto (...) bueno tengo miles de cosas para romper ahi y crear, y

empezar a fjugar con estrategias’. (Col.Ext.1)

El acompafnamiento concretamente, en este momento de la reconstruccion también se
da en nociones, consejos, aclaraciones relacionadas directamente con la accién, por ejemplo,
se les hace ver que, mas alla de las sesiones de trabajo en los encuentros de la CP, igualmente
deben estudiar, consultar fuentes y referentes.

En fin, la reconstruccién requiere de creatividad, busqueda y esperanza en quien
realiza el proceso de reflexiéon y en quien lo orienta. S6lo podemos promover un proceso de
reconstruccién en la reflexidon si lo hacemos desde la esperanza de que otra educacién es

posible.

14.3. RECURSIVIDAD, MULTIRREFERENCIALIDAD, E IMPLICACION EN LA REFLEXION

SOBRE LA PRACTICA

La reconstruccion de este proceso reflexivo, puntualizado en un tema/problema,
permite definir a la reflexién sobre la practica como un acto de pensamiento que suspende
todo juicio hasta que los fundamentos son examinados, segin Souto (2016). La
reconstruccién intenta mostrar que se parte del relato, de la escucha atenta, de la exploracion
para luego ir hacia los fundamentos, cuestionarlos incluso, para avanzar hacia otras nuevas
nociones.

He definido a estos pasos del proceso reflexivo como movimientos siendo fiel a la
misma idea de reflexién, la cual estd muy ligada a la idea de movimiento y direccién; la
reflexion es un retorno, una vuelta hacia si mismo, hacia algo, hacia la situacién que es

analizada.
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La reflexion implica un volver y un tornar la vista, la atencion, el pensamiento sobre
algo o alguien, para permitir, desde la capacidad de reflexividad del sujeto, que la
accion recordada, que ha tomado una cierta direccion, pueda modificarse en ese
movimiento de retorno que permite cuestionar, seguir pensando, conceptualizar,

captar lo sentido y vivido, modificar, orientar la accién (Souto, 2016, p. 76).

Ademas de la recursividad como movimiento caracteristico del proceso reflexivo,
también se aprecia el tratamiento desde diferentes dimensiones del problema. luego de la
puesta en experiencia, se observa que un mismo problema es explorado desde distintos
puntos de vista, por ejemplo, la definicién del rol de asesora pedagdgica es analizado desde:
la interaccion que se instituye entre asesor y directivo, los posicionamientos o fundamentos
que se asumen en la tarea y la capacidad personal de asumirlos, la idoneidad de los equipos
directivos, la historicidad del cargo en el sistema educativo provincial y en los cens en
particular, las condiciones de trabajo de los equipos de asesoria en los cens, representaciones
que existen hacia las asesoras pedagdgicas, las autopercepciones, la formacién inicial y la
relacién con la practica, la condicion de principiante.

Instalar en el momento de la exploracion y del andlisis distintos angulos de mira,
implica asumir una posicién multirreferencial de comprensiéon de la situacién (dimensién
subjetiva, dimensién histérica, dimension institucional y del sistema), lo cual reafirma la
complejidad de las situaciones.

Lo importante aqui, desde nuestro punto de vista, no es sélo proceder a una analitica
sustanciosa sino darse cuenta de la forma que configura este tratamiento, es decir, aprender
que la practica social, de naturaleza compleja, no puede ser reducida a interpretaciones
simples, unilaterales, sino mas bien advertir las distintas dimensiones y sus articulaciones.

Otro de los rasgos que caracteriza a estos procesos reflexivos es la implicacién del
sujeto en ellos. El hecho de partir desde la experiencia, desde una situacion con nombres,
lugares, tiempos, personas, y cargadas de datos empiricos, no puede llevar a otro sitio que a
la implicacion de quien protagoniza el relato, pero también y por afecto de quienes lo
escuchan y analizan. Ya he referido varias veces que en la CP no hay clases, para dar cuenta

del movimiento hacia otras formas en las que el sujeto docente principiante queda implicado
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desde sus problemas de principiante y desde como le afectan. Pero el sentido no es correrse
de tales formas por sélo diferenciarse, sino porque no queda otra alternativa si el planteo es
el de un acompafnamiento desde la mutua ayuda y por ende mutua formacion, o sea, nadie es
espectador. Dice Souto (2016), “la implicacién es un proceso natural por el cual el sujeto se
envuelve, queda adentro, plegado en la situacién que recuerda, narra y analiza” (p.80). La
reflexion es una practica de implicacién social, ideoldgica, socio profesional y psicoafectiva,
por eso mismo desde la perspectiva clinica de la reflexién sobre la practica se insiste por
demas en el analisis de esa implicacion durante el proceso reflexivo.

Lo grupal y colaborativo en la reflexion sobre la practica. Una de las caracteristicas de
los procesos reflexivos en un marco formativo es que la misma es una practica que no se da
en soledad, requiere un espacio grupal alejado de la inmediatez de la acciéon que permita
separarse, tomar distancia. En este sentido la comunidad de practicas, como espacio y tiempo
reline esas condiciones para separarse y encontrarse. Hemos sostenido este fundamento
desde Schon (1992) y el prdcticum reflexivo, desde Ferry (1997) cuando indica que no es la
experiencia la que forma sino la experiencia reflexionada;, o desde la idea de morada que trae
Prieto Castillo (2007) al referir a los procesos de estudio que el docente se da para su
formacion. En todos esos casos el encuentro con otros se da en un tiempo y espacio
determinado para que tenga lugar el proceso reflexivo.

Finalmente, si volvemos al sentido, de la reflexidon sobre la practica en la comunidad
de acompanamiento, tenemos que decir, de acuerdo a lo que muestra el andlisis, que la misma
tiene un sentido hermenéutico ya que se busca comprender mas que explicar la realidad
educativa en la cual el agente educativo estd inmerso.

El proceso y el contenido de las instancias de reflexién estudiados estan orientados a
favorecer nuevos desempefios profesionales -vimos como el tratamiento esta pegado a los
problemas practicos situados, a sus interpretaciones—, pues lo que se pretende es aportar al
posicionamiento del docente en la situacion laboral, y eso es trabajar en la construccion de la
subjetividad o lo que es lo mismo de la identidad profesional (Souto, 2016) del principiante.

Por lo tanto, la reflexién sobre la practica aporta al posicionamiento del docente

principiante, a la construccién de su identidad como profesional, a su vez estos cambios
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inciden en la transformacioén de sus practicas y con ello aporta al campo del desempefo
social/profesional.

De acuerdo a lo anterior, podriamos argumentar segun el enfoque de reflexion como
reconstruccion de la experiencia, que la reflexidon sobre la practica en este proceso formativo
opera en tres fendmenos paralelos (Pérez Gdmez, 1992) en el sujeto, en la practicay en la
situacién social:

a) reconstruirse a si mismos como profesores, adquiriendo conciencia de las formas en
que se estructuran sus conocimientos, afectos y estrategias de actuacién,

b) reconstruir los supuestos acerca de la ensefianza aceptados como basicos, lo que
implica analizar criticamente las razones y los intereses individuales y colectivos que
se hacen a los principios y formas dominantes de concebir la ensefianza

c) reconstruir las situaciones donde se produce la accién atendiendo a caracteristicas
antes ignoradas o reinterpretando y asignando nuevo significado a las caracteristicas
ya conocidas
Con lo que podemos afirmar que, cuando es orientada y abordada de esta manera, la

reflexidon sobre la practica es formativa.
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CAPITULO 15- La construccién de la identidad del rol de asesor pedagdgica

CAPITULO 15
LA CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD DEL ROL DE ASESOR
PEDAGOGICO

Una de las afirmaciones a las que arribo desde el analisis es que la comunidad de
practicas puede ser definida como dispositivo pedagégico en la medida en que colabora,

mediante procesos reflexivos, en la construccién de la identidad del asesor pedagogico.

En el marco tedrico expuse que el sentido estricto de dispositivo proviene del area de
la clinica psicoanalitica, su devenir en el campo de lo pedagdgico entra de la mano de la teoria
de grupos, desde alli aporta al ambito del desarrollo profesional docente una perspectiva que
pone foco en la construccién de subjetividad. Al respecto dice Souto (2019) “El dispositivo
pedagdgico, que no es el terapéutico, busca en el trabajo grupal la emergencia de procesos
reflexivos que colaboren en la transformacién del sujeto. Los elementos del artificio deberian
estar organizados en funcion de propiciar estos procesos reflexivos antes que en transmitir
conocimiento”.

En ese sentido la comunidad de practica organiza los “elementos del artificio”, y en
principio provoca que sean las mismas docentes principiantes quienes planteen las
situaciones que demandan tratamiento, y que estas se configuren como problematicas a tratar
en una relaciéon dialégica en el grupo de reflexiéon. Una de las preguntas/problema que
determinan tratar refiere a jquién define la practica del asesor?, y con ello refieren a su
identidad profesional, asunto que resulta ser doblemente significativo por tratarse de
profesionales principiantes que buscan conocer y definir la trayectoria mdas apropiada para
jugar el rol.

La pregunta/ problema encierra un sentido reflexivo importante para el grupo y para

la finalidad de la misma comunidad porque se espera que el didlogo permita exponer los
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hechos y experiencias y reflexionarlos a la luz de otras miradas que posibiliten resignificar,
volver a pensar, para obtener una interpretacién mas compleja y posibilitadora de otras
formas de jugar el rol de asesoras.

En el analisis de las situaciones que cada una experimenta se observa que son
situaciones similares, con distintos matices y particularidades propias de cada cens, pero que
en lineas generales comparten. Ademas, hay un proceso de identificacién y de reconocimiento
en cada una de las situaciones y problematicas que se exponen.

El analisis permite definir distintos planteos que llevan por contenido la construccion
de la identidad de la asesora pedagdgica, se trata de asuntos que conforman un conjunto
mayor, que dejan entrever la complejidad de una practica poco determinada, es decir con
bordes difusos hechos en las practicas mas que en las normativas.

Esos planteos tienen que ver con la identidad que le adjudican otros al rol de asesoras
pedagégicas, esos otros son principalmente los directivos de la escuela y el resto del
profesorado. Se trata de percepciones que determinan practicas, demandas, exigencias,
encrucijadas, limites en relacién al trabajo pedagdgico a las que las principiantes pueden
responder de distintos modos: o resistiendo o adaptando, por lo que antes de eso conviene
desmantelar las situaciones y analizarlas desde distintos planos y desde distintos niveles de
experiencia portados en los diferentes perfiles de las participantes que conforman el grupo
de reflexion.

Los planteos que he definido tienen que ver con las relaciones identitarias con el o la
directora, y con el resto del profesorado; los dilemas del oficio, sus encrucijadas entre respetar
sus posicionamientos o hacer buena letra; y las auto y hétero-percepciones de rol que en
sintesis son el asunto que vertebra la mayoria de los problemas identitarios, es decir, estan
ahi, supuestas, aprendidas, implicitas en las acciones, y expresadas en el lenguaje directa o
indirectamente. Por supuesto a ese problema identitario de las asesoras pedagdgicas se le
suma el ser novato, el ser principiante en el cens.

También explicito en estos parrafos los procesos reflexivos mediante los cuales se
trataron estas problematicas multidimensionales, para luego terminar con los procesos de

identificaciéon y reconocimiento que las principiantes dicen haber logrado a partir de la
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experiencia en la CP, con ello ponen en palabras un asunto por mds interesante la

configuracién de “nuevos modos de ejercer el rol” de asesoras pedagégicas.

15.1. ;QUIEN DEFINE MI ROL? RELACIONES IDENTITARIAS

El grupo de principiantes y las coordinadoras repasan las situaciones en las que existe
una encrucijada entre sus incumbencias profesionales y las demandas del director/a, y
también entre sus posicionamientos desde donde quieren o creen asumir el rol y estas
demandas, asi arriban a la definicién de una de las problematicas: jel/la director/a define mi
rol de asesora pedagogica?
“A mi me pasa un poco lo mismo. Uno va construyendo...también cada escuela es
distinta, entonces bueno, el rol va teniendo sus matices y condimentos segun la
escuela, el directivo, el equipo docente, si tenés alguien o no como compariero en el
servicio de orientacion. Se va construyendo de maneras distintas, pero también a mi a
esta altura que llevo casi tres afios trabajando, me ha pasado también de pensar como
me defino mds alld de la normativa, del listado de tareas, de las acciones concretas
que tengo que hacer. Se me presenta en cierta manera, esto lo he estado pensando
como pregunta, sel directivo define tu rol? Desde el poder, desde las posibilidades de
que él decida. Desde lo que él considera qué hace un asesor. Me empieza a pasar esto,

he entrado en conflicto. Siento que me estd definiendo é€l... o ella (risas). (DP1-Reg.3)

La pregunta/ problema, ademas, porta la intuicién que si no ponen “limite” a ciertas
demandas y formas de relacién de los directivos, estos terminan configurando una practica
que no es la mas apropiada a su funcion, a sus incumbencias profesionales, a los equipos de
trabajo, ni tampoco a las problematicas educativas de las escuelas. Porta esta preocupacién
un sentido socio-histoérico para las practicas del asesor/a que se torna mas significativo en la
voz de principiantes, es decir, de quienes aln estan construyendo su identidad y conocimiento
profesional.

La regularidad de tales practicas les permite advertir con mas definicién que resisten

a que sea el director quien defina su rol, y que lo haga desde demandas que no resultan ser
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las mas adecuadas. Resisten de alguna manera a aquello que consideran inapropiado. En el
didlogo expresan que su preocupacion es ;como poner limites?

“Justo ayer me paso algo muy complejo con este tema. Bueno, yo estoy como en ese

proceso de definir el rol de asesor. No porque no conozca la norma sino porque la

escuela me lleva a otros dmbitos. Y me encuentro entre lo que tengo que hacer y lo
que la directora me pide o lo que la situacion amerita. Ayer yo tenia una jornada de
secundaria y la directora me manda un mensaje y me pone: “llego un alumno drogado
al CENS, necesito que vayas’. (...) Entonces bueno, pensé que la primera persona que
tendria que ir seria ella. Igual la llamo y le digo: “mird, yo para algo hice un resumen

de la guia de procedimiento en situacion de emergencia y se las hice leer y trabajar a

los preceptores y a todos. Calculo que alguno de ellos tiene que saber como actuar.”

Un poco se enojo. Dijo como. “bueno, pero vos sos la asesora” y fue como medio raro.

(...) Mi cargo cumple ciertos horarios y a veces pasa que en la asesoria. “paso tal cosa,

necesito que vengas” y en cualquier horario. Entonces es raro, no sé como poner el

limite y por ahi la directora se enoja o exige demasiado, eso me estd pasando todo el
tiempo. Me exigen un monton de cosas que implicaria estar todo el dia en la escuela

y no sé como poner limite. (...) Entonces, bueno, estoy en ese proceso complicado de

definir’. (DP5 Reg.3)

Cuando refieren a limite estan significando la necesidad de definir, delimitar,
claramente cudles son las incumbencias que le competen al puesto de trabajo como asesoras
pedagégicas, de modo tal que no se vean desbordadas ante las demandas de tener que
intervenir en situaciones que no siempre les compete, o bien les compete pero no en los
modos que les exigen hacerlo. Cuestionan, con estos planteos, la necesidad de definir el rol
y las incumbencias de la asesora pedagdgica en el entramado de significados, roles y
funciones de la escuela, y por sobre todo que esto quede claro mas que en ellas, en los demas
actores institucionales sobre todo el director/a.

Se hallan ante pedidos tales como “emergencias” (“un alumno llego drogado”) a las
que hay que atender de inmediato, aunque no estén presentes en la institucion, una especie
de “salir corriendo desde donde estés” “dejar de atender lo que estés atendiendo” para
intervenir prontamente. Leen estas demandas como una invasion de sus tiempos y a la vez
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una alteracién en los modos convenidos de trabajar. Cada una de ellas, como todos, en
condicién de trabajadoras, completa y presenta una declaracién jurada de disponibilidad
horaria, y establecen el horario en que asistiran a sus escuelas. En mas de una situacion, esos
horarios son alterados. Por esto refieren a “poner un limite’ de no dejar que les invadan en
tiempos no convenidos, sin por ello definir la practica como un “trabajo a reglamento”.

Mas de una de ellas, mediante la reflexidon, puede definir el proceso que transitan en
esa encrucijada entre responder a lo que se les pide o mantenerse en los modos que segun
ellas “corresponden”: revisan y evallan su desempefo, es decir como actuaron y qué
decidieron hacer ante ese conflicto, recurren a referentes, a quienes preguntan si obraron mal
o bien, de alguna manera validan su desempefio con “gente con mas experiencia”, se preparan
para hablar con la directora para exponer la situacion desde una instancia mas analizada, que
le permita a la directora interpretar los por qué de su desempefio.

Hay en esta preocupacién un interés por cuidar que el rol y la profesion no sean
subestimados, un lidiar incluso con practicas que les preceden y que han configurado una
forma de trabajo que evidentemente quieren evitar. En el proceso reflexivo advierten que es
complicado lidiar con esta situacién y lograr resultados.

En este sentido discuten sobre las imagenes o representaciones ya construidas por
directivos y profesores, desde las cuales estos actores interaccionan con ellas, imagenes que
son portadoras de una subestimacién: “Viste /o que pienso de los asesores”, piensan que no
son operativas, que no son practicas para resolver problemas, a las que se agregan el ser
nuevo, y el ser joven: “Decime, nena ;qué hacen aqui las de ciencias de la educacion?”. En la
discusién ponen en cuestidon esas representaciones ligadas a tareas operativas para las
escuelas: “vos sos la que sabés hacer proyectos’ adecuados a los modos que se exigen en la
supervisién; o ligadas a tareas administrativas exigidas por los organismos centrales de la
administracion educativa: “a m/ las doce horas cdtedras me las consumen haciendo informes,
haciendo un relevamiento de datos. Me siento mds una secretaria administrativa a veces que
un asesor pedagogico”. (DP7 Reg.3)

Aparece el reclamo de ser reconocidas en calidad de asesoras pedagdgicas, es decir,
de ser valoradas en cuanto a su capacidad para interpretar los problemas educativos desde
distintas dimensiones y para dar alternativas de solucion. Refieren que se les considera muy
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bien para hacer tareas en las que las formalidades son necesarias: “escribimos bonito’, un
reconocimiento de la forma, no del contenido de lo que se producen o aportan. Advierten que
son convocadas para ciertas tareas que, segun ellas, no son relevantes y que no se las convoca
para situaciones importantes en las que su rol de asesoras se juega con mas significado.

En los relatos de distintas situaciones, se advierte esta preocupaciéon por una
desconsideracion de su papel como profesionales cientistas de la educacién, dispuestas a
intervenir y a interpretar la realidad educativa desde una posicién fundamentada en
determinadas maneras de concebir la practica educativa, la escolarizacion en general, y la de
jévenes y adultos en particular.

“Hay una problemdtica de que los alumnos se estdn yendo del semi presencial. Bueno,

hablemos de qué estd pasando con las cartillas, con la mediacion, qué estd pasando

con los profesores. La culpa estd puesta en el alumno. (...) Pero esto... ahi no vale

nuestra mirada, no hay reconocimiento. A mi me pasa con el directivo de que mi

posicion o /a idea que yo le puedo dar, la lectura... que él a lo mejor no la ve o ve otra

que es vdlida también, ... no es reconocida”. (DP1 Reg.3)

Aluden a problemas que refieren a la desercidon de los alumnos en el cens, al sistema
semipresencial que no funciona y expulsa estudiantes, a la participacién de los estudiantes
como practica social y escolar, en fin, problematicas que merecen una mirada y una
intervencion holistica, mas comprensiva, destinadas a resolver situaciones particulares en el
concierto de significados educativos mas importantes como es el derecho a la educacién.

Acusan sobre todo a su principal interlocutor, el o la directora/a, como quien no hace
esa mirada compleja, ponen en tela de juicio la formacién de éstos cuando no han accedido
al cargo por concurso, ni se han preparado para conducir una escuela, y encima tampoco se
dejan asesorar o enriquecer con la mirada de la asesora pedagdgica. En esas actitudes del
director advierten esta desconsideracion como profesionales cientistas de la educacion,
interpretan que “/a directora no comprende que quien le asesora también le acompana en la
gestion’, quizd porque es novata, quizd porque pertenece a ese grupo de “/dealistas’
“utopicos’.

“También, bueno, a mi me pasa como asesora, en muchos aspectos que uno ve en la

institucion, por esto de tener una vision mds integrada desde el rol que ocupamos,
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que el directivo muchas veces, cuando (...) pasa a ser director por antigtiedad y demas,
nunca se lo planteo ni lo conoce porque iba y daba matemadtica y se iba a su casa.
Entonces de repente vos le hablas de participacion, de gestion de la convivencia... te
dice "hacelo vos, hacelo vos”. Creen que es llenar un formulario y nada mas. (...) Si
bien hay gente que tiene mds capacitacion que otra para llevar adelante éstas cosas,
muchas veces no se imaginan como es, nunca lo han pensado. Me imagino alguien
que ni siquiera ha hecho el curso de directivo, jdonde puede tener una mirada mds

integral u holistica del funcionamiento de las instituciones escolares!”. (DP3 Reg.3)

En el relato de las situaciones es importante esa preocupacion por ser consideradas,
no por una cuestiéon de soberbia intelectual, “no porque te creas que tienes la verdad, sino
porgue tenés otra lectura’, es decir, por su identidad como profesional: “yo estudié en la
universidad’, que le habilita y la empodera. Pero a la vez, y por no entrar en conflictos,
concluyen que muchas veces sus intervenciones no tienen fuerza.

Resulta importante advertir la mediacion de la comunidad de practica, como
dispositivo centrado en el andlisis de la practica, en la definicion del problema o de la
situacion, pues llegar al planteo “quien define mi rol’ supone advertir que es la interaccidn
entre sujetos la que configura practicas y funciones. Cuando estas principiantes se desafian
entre ellas con la pregunta, que avanza hacia el analisis de la situacién: “;me definen o dejo
que me definan?” , estdn dandose de cuenta de la necesidad del posicionamiento seguro y
claro que cada una tiene de su rol para poder interactuar con los demds actores
institucionales sin dejar que éstos sean quienes dominen la interaccién imponiendo la
definicion del rol.

Por lo que se observa, hay planteos que en varias ocasiones no sélo buscan la posicion
de la negociacién con el otro, sino también la de construir una practica en relacién a los demas
actores institucionales y no sélo a lo que el director demanda.

“Me quedé pensando en lo que decia DPI, esto de como me defino a mi en mi rol...que

mds alld, independientemente del rol del asesor, también uno lo define sobre todo en

los inicios como profesor. Cuando se tiene que relacionar con los otros colegas,

cuando se va a relacionar con los alumnos, cuando se va a relacionar con los directivos.
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Y creo que también cuesta ir encontrandose a veces con ese quién soy yo en mi lugar

dentro de la institucion respecto de otros”. (DP2 Reg.3)

15.2. DILEMAS DEL OFICIO: OBSERVAR O ACOMPANAR

Otro de los problemas que comparten en la comunidad de aprendizaje tiene que ver
con el acompafiamiento a docentes. Existe para ellas un dilema entreverado entre el observar
las clases de los profesores desde una posicidon de control, y el observar las clases desde la
posicién del acompafiamiento. La posicidon que ellas dicen asumir es la de las observaciones
de clases como una practica del asesor pedagégico encuadrada en el acompafiamiento. Sin
embargo, la direccién de la escuela demanda esta practica desde la posicién del control: ir a
observar al “profesor problema”.

“Yo por ejemplo eso de ir a mirar, que te dicen ‘andd a mirar, controld”. Yo, lo que he

negociado es que, en Uultima instancia, cuando un profesor ha tenido muchos

problemas, si he ido a ver porque los chicos se han quejado. Pero si no, yo he acordado

que no entro a mirar clases”. (DP1 Reg.3)

“A mi tampoco me gusta. Porque te piden como policia, ‘anda a ver qué estd haciendo’.
Es horrible, a mi no me gusta. Pero eso es lo que he llegado a mediar. Que, en ultima

instancia, cuando hay un caso grave, si. Pero si no, no entro a observar’. (DP4 Reg.3)

En la discusidn grupal no sélo se debate sobre el dilema mas evidente, y la resistencia
a actuar por ese mandato, sino otro asunto de fondo que refiere al “reconocimiento de su
profesidon”. En este caso coinciden en que el mandato predomina, y que la mirada profesional
del asesor pedagdgico destinada a orientar otra practica distinta y superadora de miradas
controladoras no tiene fuerza. En sus discusiones con las o los directores “estos tienen /la
ultima palabra’, es decir, las o los directores negocian o no admiten una posicidon e
interpretacién distinta de la realidad educativa.

“Si, hay un limite, claro, que tiene gque ver con posicionarse siempre. Es como que [la

directoral no va a ver mds alld. Si ya no congenids con una ideologia y todo, es como
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que hay un limite porque si o si ella va a tener otra opinion. No podés pasar sobre

ella”. (DP1 Reg.3)

"A mi me parece que siempre hay un margen como para que uno pueda responder a
sus principios. Si uno cumple su tarea creo que siempre hay un espacio como para
decir, bueno, “observo clases pero voy a observar a todos los profesores”, o voy a
destinar un porcentaje de mi carga horaria para mirar a todos los profesores. No ese

que puntualmente tengo que ver'. (DP5 Reg.3)

Las principiantes reconocen que la mejor forma es no imponer, sino negociar, ser
conciliadora, desde las devoluciones-interpretaciones del coordinador se sostiene y se alienta
esa actitud. Pero, ademads, se pone en acuerdo la necesidad de explicitar a los colegas
profesores desde dénde ejercen esta practica de observacion, y de ese modo sostener su
posicion respecto a esta practica, incluso negociar con el director “déjame que hable con el
profesor, con los alumnos antes de ir a observar la clase”, de ese modo concilian con el
mandato, con sus concepciones y con las formas de la practica misma de acuerdo a cémo
interpretan que tiene que configurarse en la relacidon con los demas profesores:

“Entonces no me imagino en ese espacio en donde se ve mds esa relacion de poder o

de conduccion, o esto de si sos la asesora pedagodgica de la escuela vos tenés que

responder a la escuela, a la direccion. Creo que siempre hay una autonomia. Esto de
plantarse y fundamentadrselo [a la directora] y si después yo tengo que ir a observar...

y bueno, hablo con éste profe desde otro lugar. Porque tengo gque cumplir con esto

pero cuando lo voy a observar a él, me paro: “mird, no te vengo a controlar, quiero gue

charlemos de otra cosa”. No sé, pienso desde las posibilidades... y uno pararse

diferente porque también se posiciona diferente”. (Doc2 Reg.3)

"A mi me ha pasado que por ahi algunos se vienen a quejar y el director en esa cuestion
de decir “bueno, tengo que decidir ya’. "Andd a la clase y mird” y bueno, ahi hemos
tenido que hablar y le digo: “no, no voy a ir a ver la clase ya. Dejame que hable con el

profesor, que hable con los alumnos’. Que haya instancias previas antes de ir ya a la
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clase e ingresar. Hay cuestiones que creo se pueden negociar, pero bueno, depende

mucho de eso, de las posibilidades que te dé el otro”. (DP2 Reg.3)

La coordinacidon plantea una reflexién sobre esta practica en términos de pregunta:
icomo se ha constituido esta practica? El planteo lleva a revisar lo histérico de esta actividad,
desde cdmo se ha constituido y sostenido en el tiempo para que comprendan que el cambio
de perspectiva va mas alla de cuestiones personales (la vision de la directora), tiene que ver
con una practica institucionalizada y mantenida en supuestos, y para colmo ligada a una
generalizada representacion negativa, tanto para la observacién misma como intromisién, y
control, como para el que le toca ejecutarla: el o la asesor/a. Este es considerado como “e/
enemigo’ y no como el que acompana.

En ese andlisis histérico la coordinadora admite que a veces “son /as autoridades las
que se encargan de poner en ese lugar’ al asesor, un lugar de enfrentamiento con los demas,
colegas. Por otra parte, un lugar del “gue /o sabe todo’ referido a lo pedagogico, y esto no
tiene que ver con la edad, ni la experiencia. Desde su lugar de experto les hace ver que ha
llevado varios afios en la escuela secundaria, donde mas practicas hay de asesoria, lograr que
se entienda de otro modo y que en los Cens las asesorias son nuevas, faltan definiciones, falta
historia. Desde lo simbolico y desde lo mas objetivo se advierte esta situacion, por ejemplo,
ni siquiera tienen un lugar fisico para ocupar en el CENS. Es una figura relativamente nueva,
en la que ellas coinciden como nuevas también.

Por otra parte, no todos los profesores tienen relacién directa de trabajo con un asesor
pedagégico, entonces, en mas de una ocasién imaginan a qué se dedican, por lo que seria
siempre conveniente ensayar practicas distintas, con otros sentidos y supuestos, de modo
que se configuren y vayan institucionalizando diferencias, un aporte semejante se propone,
desde la coordinacién, para este asunto de la relacién con el profesorado y la tarea de
controlar o acompadar.

“Pero uno va buscando esa forma de dialogar. Acordar. O bueno, me han contado

experiencias de decir, “bueno, voy a ir observar la clase’, “mafiana voy a ir a observar

tu clase”, ‘esto es lo que tengo que mirar” ‘estamos analizando determinadas

categorias, determinados momentos de la clase’, ‘a vos te parece que estd bien”. E/

369



CAPITULO 15- La construccién de la identidad del rol de asesor pedagdgica

devolver también el registro de observacion. Eso de decir “esto es lo que vi, j;te parece
que es asi?” ‘shay algo que no capté?” porque también, explicitar desde donde vamos
a hacer la observacion lo predispone de otra manera al docente.

Pero si creo que implica posicionarnos a nosotras frente a toda la institucion o las
instituciones en qué trabajamos y decir “bueno, de ésta manera elijo comunicarme,
elijo relacionarme con ese otro”. Creo que es un trabajo que nos lleva un tiempo de

definicion pero que si uno es claro con los otros, ahi también nos vamos conociendo

mutuamente’. (Coord3 Reg.3)

En el intercambio de reflexiones indican de alguna manera que no quieren ser
definidas unidireccionalmente desde otros, sino en interaccion con los demads actores
institucionales de la escuela, especialmente equipo directivo y profesores, esto supone un
interés por el protagonismo en la definicién de su identidad que resulta muy importante en
este caso de principiantes.

El didlogo sobre sus situaciones, les permite ver que siempre van a tener conflictos
relacionados con las formas de pensar o de interpretar una situacion, las diferencias de
criterio siempre van a existir, sean o no principiantes.

Pero ademas las lleva hacia otras reflexiones que portan sentidos que trascienden la
situacion cuando advierten que las representaciones negativas que existen hacia los asesores
no son cuestiones personales, sino que son imaginarios que recaen sobre ellas, las pasadas
y las futuras asesoras. Por lo tanto, trabajar en funcién de proyectar o construir otra imagen

sale de los bordes de las intenciones personales.

15.3. SER PRINCIPIANTES EN EL CENS

En el didlogo del grupo se ponen en evidencia las reflexiones que hacen y se les
plantean en torno a su calidad de docentes principiantes, las miradas hacia la construccién
de su identidad profesional no dejan de estar cruzadas por ese reconocimiento. Resulta

fundamental la autopercepcién de que estan en un proceso.
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Con ayuda de la coordinacién pueden arribar a reflexiones que les permiten entender
que trabajan en una practica poco determinada (Terigi y Diker, 1997), y que ellas en su
condicion de principiantes también colaboran en reforzar esta practica con bordes abiertos,
por ejemplo, cuando se quedan a trabajar mas tiempo del que les corresponden, o cuando
buscan la aprobaciéon de su director/a: reconocen que el procedimiento de ingreso y de
acrecentamiento de horas estd mas ligado a la evaluacién y valoracion que el director haga o
no de su trabajo, porque generalmente ambos procesos administrativos se realizan por horas
institucionales destinadas a proyectos y no por “llamados”33.

“También hay una cuestion de aprobacion, ;jviste? Mds con la informalidad del CENS

gue tomds las horas que son de proyecto que también es distinto al llamado, a toda

la cuestion. También vas haciendo un caminito que la directora te aprueba. Yo empecé
con dos horas y terminé con quince. Entonces pasa que €l directivo te va cediendo

horas si le gustds y estd conforme, que se yo”. (DP1 Reg. 3)

Entonces, en esta busqueda por ser aprobadas suelen y pueden incurrir precisamente
en formas de la practica que no colaboran en definir la misma. Después cuando sus
situaciones laborales cambian, porque van incrementando horas en esa o en otras escuelas,
ya han generado una forma de trabajo que explicitamente no se ha conciliado. En este sentido
valen aquellas reflexiones que indican “también una misma define al ro/'. De modo tal que
ante la insistencia de la pregunta/problema “jel director define mi rol?” aparece -mediante el
proceso reflexivo- la posibilidad de comprender desde este otro punto de vista.

Volviendo, al reconocer que estan transitando un proceso constructivo advierten
cambios en su corta trayectoria, es decir, advierten que en el tiempo que ha transcurrido han
aprendido a tomar decisiones, y que con ello llega mas claridad o definicion de su funcion:

”», u

“esos limites yo los he ido consiguiendo”; “no me quedo mds’, significa que toman decisiones

33 “Llamados” es la expresion que usualmente se emplea para referir a las convocatorias que

instrumentan las escuelas para cubrir cargos docentes, ya sean suplentes o vacantes. Esas instancias
son comunicaciones publicas, debidamente normadas, en las que se pueden presentar cualquier
docente, que reuna las condiciones, con sus bonos de puntaje para optar al cargo. Pero ademas de esta
forma de acceder a cargos y horas de clases, existen las horas por proyecto que administra la direccion
de la escuela y las otorga al personal docente que tiene directa relacion con el proyecto educativo. Es la
forma en que el personal de los servicios de orientacion incrementa horas de trabajo.
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de otra manera, que aprendieron a cumplir con sus tiempos sin la actitud del apostolado
docente ni del hacer buena letra.

Los procesos reflexivos y andamiados por las coordinadoras pretenden lograr
resignificaciones de lo expuesto en los relatos, que a veces se expresan como quejas o
reclamos en torno a este problema de definicion de su rol. Las sintesis, en torno a este tema
o asunto, refieren a “que en los inicios una define las formas en que decide relacionarse con
los otros sujetos institucionales’. También, se apela al conocimiento practico para sugerir
actitudes para el didlogo y para lograr acuerdos, antes que ir al choque. Esas sintesis refieren
a que como profesionales tienen que encontrar una identidad dada en sus posicionamientos,
en fundamentos que guian su practica.

Las coordinadoras les animan a reflexionar e identificar esos posicionamientos
primero para ellas y desde ellas hacia los demas. Sugieren una apertura, darse a conocer en
intervenciones en las que queden claros sus fundamentos, y las instruyen como una estrategia
mas efectiva para hacerse conocer que la de pasar mucho tiempo en la institucion. Con ello
sugieren que las mejores relaciones de trabajo con los distintos actores institucionales no
pasan tanto por la cantidad de tiempo que ha transcurrido en el puesto de trabajo, si no en
la calidad de esas intervenciones. Por supuesto que también les advierten que son formas que

cuestan, pero se logran.

15.4. CONTRIBUCIONES DE LA COMUNIDAD DE PRACTICAS A LA CONSTRUCCION

DEL ROL

En sintesis, la comunidad de practicas aborda como contenido problematicas que
atafien a la identidad del asesor pedagégico. Se trata de problematicas definidas y vivenciadas
por las docentes principiantes en relacion a un rol que de por si resulta controversial.

Pero, ademas del tratamiento de esta problematica como contenido, estan los
significados y las identificaciones y reconocimiento (reconocerse en, reconocerse con) que
logran las docentes principiantes. En las instancias de indagacién, posteriores a la
participacion en la CP, estas profesoras admiten, como contribuciones de la experiencia, que

la CP les permitié trabajar en la construccion de la identidad profesional de su rol.
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hecho.

Manifiestan que la CP les permitié pensar y pensarse en el roly que antes no lo habian

“Entonces ahi surgieron muchas preguntas y reflexiones que bueno me [levaron a
pensar en esto que hasta este momento no lo habia pensado, como que uno en ese
hacer cotidiano no se para un momento a ver lo que estoy haciendo, ;jestoy de acuerdo
con esto? ;Lo hago porque me lo piden o porque yo también lo pienso de esa manera?
Entonces, eso también fue un aprendizaje porque a partir de ahi creo que también
traté de empezar a actuar desde otro lugar y pensar lo que estaba haciendo eh, asi

gue en ese sentido, contribuyo mucho’. (DP2-Ent. 1)

“Creo gue lo gque este dispositivo ha ayudado ha sido a poder repensar este rol gue
uno tiene y a repensarlo desde los inicios como asesores, porqgue bueno cuando ya va
llevando un tiempo de trabajo, uno mismo lo empieza a pensar de otra manera, desde
otro punto de vista pero cuando recién arrancamos como que nos cuesta ponernos a
mirar desde otro lugar, .entonces, considero que este dispositivo me ha ayudado
mucho para repensarme, o sea repensar mi rol y repensarlo en relacion a los demds
también, y en mi actividad, en el dmbito de un CENS, en el dmbito de cualquiera de las

escuelas en las que trabajo’. (DP4-Ent.2)

Esta comunidad les permitié reconocer cudl es su identidad en el rol, cudl es el rol que

quieren ejercer, o lo que es lo mismo “quien quiere ser como profesional asesor pedagogico’.

“Pude ver qué es lo que no quiero ser a partir de lo que me pedia determinada gestion,
qué es lo que no quiero ser, y quizds hoy después de un tiempo, puedo decir no, en
esto no estoy de acuerdo, como que uno va también sintiéndose mds segura en ese
rol y el saber con qué no estds de acuerdo y cudles son tus concepciones del

aprendizaje, de la ensefianza, de como vos queres acompanar al docente. (DP2 Ent. 1)

Pero a ese reconocimiento llegan, por un lado, a partir de haber reconocido cudles son

las imagenes y expectativas hacia el rol del asesor pedagdgico en las escuelas, y haber

aprendido a reconocer como es su desempefio en una suerte de confrontacién en la que

autoexaminan cuanto de esas imagenes y expectativas han asumido.
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“Los profesores en ciencias de la educacion terminamos siendo como unos burocratas
de la educacion tratando de meter realidades en un cuadro y haciendo informes eh, y
es un poco lo que se espera, entonces a mi me parecia que era interesante aportar o
que el espacio (la CP) tenia que servir para que nos demos cuenta que es mds profundo
nuestro rol, que va mas allda, pero que primero lo tenemos que creer nosotros, definir
nosotros y tomar posicion en eso eh, asique bueno a mi me sirvio y creo que desde

ahi era el mensaje que yo trataba de dar”. (DP1 Ent. 3)

Y, por otro lado, a partir de haber reconocido cudles son sus concepciones y
posicionamiento.

Este mismo proceso constructivo les ha permitido reconocer con quiénes han
construido su rol, qué experiencias profesionales han contribuido mas y qué traen como
historias a partir de /as matrices de aprendizaje, las practicas de los demas asesores, y de /o
gue escuchan y aprenden en la formacién inicial.

“ENT:- Bien, ;vos pensds que tenia que ver mds con qué hemos entendido asi el rol

del asesor? Como que es el que tiene que dar respuestas, hacerse cargo de todo.”

DOC PRINC:- Igual creo que eso tiene que ver, en parte con ciertas matrices de

aprendizaje propias, y en parte también por lo que en la sociedad creo que, o en las

escuelas se concibe como el rol del asesor, o sea yo creo que el asesor llega a la
escuela y dicen “bueno acd llego el salvador, asi que hacete cargo de todo lo que los
demds no podemos solucionar”. Y me parece que es por ahi una cuestion de que uno,
desde que va estudiando, obviamente tiene sus propias matrices pero lo que va
escuchando en las prdcticas, en lo que va escuchando en las instituciones en las que
vas pasando a medida que vas estudiando, también te dan como una cierta, o sea te
orientan de una forma que después vos llegas a la prdctica y en realidad no es asiy|...)

pero yo creo que justamente estd bueno darse cuenta de que no es ese el papel eh, y

que podemos pensar el papel del asesor y hacer un buen trabajo pero desde otro

lugar. (DP3 Ent.2)
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El andlisis permite interpretar a la CP como un dispositivo que contribuye en la
construccion de la identidad profesional, como dije antes, no solo por las problematicas
directamente vinculadas a este asunto, sino también por los procesos reflexivos que dan
cuenta de los tipicos procesos identitarios que tienen que ver con el cuestionar lo construido,
en lo individual y en lo social, desarmarse, volver a armarse, y reconocer que se sigue en ese
proceso.

Dan cuenta de ese “volver a armarse” las afirmaciones de las jovenes profesoras
cuando expresan su voluntad de promover el cambio e intentar novedades, y aquellas otras
que fueron categorizadas como “nuevos modos de ejercer el rol”, que significan los cambios
que reconocen, en el presente a partir de haber participado en la CP, y que tienen que ver
con: el ser mds participativa, dar mas la palabra a los docentes y alumnos, la superacion del
asesor mesianico, la superaciéon del asesor que tiene todas las respuestas (sabelotodo), el
propiciar el trabajo conjunto, o ser alguien que acompafia y no alguien que controla.

“Después de participar en la comunidad, y seguir trabajando en el CENS, lo gque he

puesto en marcha, por asi decir,(...) es posicionarme, o sea posicionar el rol del asesor

pero como una persona que acompana, ;si? Eh, yo creo que eso es el problema, que
yo cuando recién me inicié yo queria dar respuesta a todo, que si me preguntaban
todo lo queria saber, todo, no podia eh, no toleraba decir que no sabia. Entonces, en
lo que me sirvio y me aporto mucho la comunidad fue eh, compartir esto con otros
colegas y saber que es vdlido también decir “no sé eh, me voy a averiguar,
trabajémoslo entre todos”. He tratado de posicionarme desde un lugar de
acompanamiento, (...) bueno poder trabajar con el otro como un par y no como uno
en un lugar mds adelante que los demds, tratando de solucionar todo o dando recetas

de todo lo que sé hacer sino que bueno trabajando juntos.” (DP3 Ent. 2)

Por esto mismo el dispositivo resulta constructivo.
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CAPITULO 16
APRENDIZAJES Y SIGNIFICADOS

En este Ultimo capitulo de esta cuarta parte, correspondiente a los resultados del
analisis, expreso las interpretaciones que surgen a partir del nicleo tematico denominado
aprendizaje y significados, dos caras de una misma moneda en término de logros que surgen
en la participacién en la comunidad de practicas. Pero antes de referirme a tales resultados,
expreso las apreciaciones que las integrantes han construido hacia la experiencia de
participacion y hacia el dispositivo mismo. Esas apreciaciones las he analizado y organizado
en términos de valoraciones, expectativas y aprendizajes logrados en relacién al desempefio
profesional. Precisamente para el final he dejado mis interpretaciones respecto a los

significados sobre la identidad con la forma de trabajo en el dispositivo formativo.

16.1. VALORACIONES POSITIVAS HACIA LA COMUNIDAD DE PRACTICAS

Todo proceso que se presenta y desarrolla como una innovaciéon, como es el caso de
la CP para docentes principiantes, merece una apreciacion o valoracion. Esa apreciacion ha
sido recogida en perspectiva, desde un distanciamiento de la accion, a partir de las entrevistas
de las docentes principiantes y de los relatos de docentes coordinadoras.

Las valoraciones que se han recogido hacia la CP, por parte de sus participantes,
resultan enteramente positivas.

Las mismas pueden analizarse haciendo foco en distintas dimensiones tales como la
valoracién de la participacion en la CP por lo que la misma ha permitido en términos de
acompafamiento, de caminar a la par con otros; valoraciones hacia la iniciativa misma como
innovacion centrada en el acompanamiento a docentes principiantes, y como alternativa a los

tradicionales dispositivos de formacién docente continua, valoraciones desde las cuales se
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desprenden las proyecciones de la iniciativa hacia otros dmbitos y hacia otros profesorados;
y valoracidén por los aportes con los que ésta ha contribuido.

Valoran positivamente la reunién, la congregacién, en torno a esta condicién que les
ha permitido compartir experiencias, dudas, inquietudes, verse y sentirse acompafadas por
las pares que comparten /a misma situacion de principiante y el mismo rol de asesoras
pedagdgicas en CENS.

‘Me parece muy importante, como te dije al principio, haber podido ser parte de esta

comunidad valoro muchisimo la iniciativa y la invitacion de la comunidad a ser parte

de la misma a poder plantear nuestras inquietudes y nuestras dudas como docentes

principiantes”. (DP3 Ent.2)

Asi también valoran que la experiencia les haya permitido compartir con otros
profesionales mds expertos la practica, y escuchar otras voces que facilitan mirar desde otras
dimensiones la misma.

A mi me ha aportado como persona, y mds alld de lo que es la profesion, el estar

tranquila en ciertas cuestiones, el saber que tenemos gente que nos acompana, que

podemos contar con ustedes, preguntarles, saber que hay docentes que se encuentran
en la misma situacion que una al principio, y que bueno, que podemos dialogar y sacar

algo en conclusion entre todos para quedarnos mds tranquilas”. (DP3 Ent.2)

Al parecer esta participacién en la CP les ha permitido “sentirse mds seguras’ y
“sentirse mds tranquilas por el acompafiamiento de otros” lo cual es muy importante dado
que las controversias y encrucijadas, por las que debe pasar el nuevo, obligan a tomar
decisiones que requieren ser cotejadas y compartidas con otros.

Lograr seguridad y confianza en si mismos, superar frustraciones, fortalecer las
relaciones interpersonales, son algunos de los logros sefialados por docentes que participaron
en programas de induccion, los cuales también se recogen en estudios de valoracién
retrospectiva como los que se compilan en Marcelo et al. (2021). En este sentido, afirmo que
la CP ha funcionado como dispositivo de acompafiamiento ya que en las interpretaciones de

sus protagonistas se devela que la situacién propia del ser principiantes, con sus miedos,
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inseguridades, desconocimientos, dudas, es considerada y atendida en el dispositivo que fue
creado precisamente para acompafiar esa situacidon. Estas valoraciones indican que han
apreciado el acompanamiento que simplemente consiste en eso, en el apoyo, en el
asesoramiento, en un promover sin invadir ni abandonar (Prieto Castillo, 2007).

La iniciativa también es valorada como una forma de acercarse de nuevo a la facultad,
es decir, de volver a su institucion formadora, no sélo a tomar contacto con la misma sino a
integrarse a través de esta iniciativa, lo cual resulta significativo si consideramos las
apreciaciones que los graduados -consultados en la situacién de partida- indican hacia las
relaciones que mantienen con su institucién formadora, apreciaciones que expresan
alejamiento porque consideran que las propuestas de la facultad no responden a sus
necesidades.

“Nosotros constatamos que los egresados no querian saber nada con volver a la

facultad, ni siquiera estaban al tanto de lo que ofrecia la facultad para ellos y ellas

porque no habia ni una propuesta que los tuviese como protagonista, esto también
me parece que lo vivieron algunas de las integrantes de la comunidad que si
reconocieron en esta propuesta, cuando se las invito, una posibilidad de poder decir

y ser protagonista trayendo su experiencia, sus saberes y estar dispuestas a aprender”.

(Doc1 Rel.3)

He referido suficientemente, en el marco tedrico y otros apartados de este informe,
que la iniciacién a la docencia resulta ser un periodo de tiempo bastante descuidado por las
instituciones formadoras y de desempefio. En el marco teérico he referido a estudios que
documentan que acompafar la insercion en la docencia, como programa, no es una politica
generalizada en todos los paises (Marcelo et al.,, 2021), a pesar de ser un campo cuya
investigacion ha dado a conocer sus beneficios y formas en que se contrarrestan los males

mayores signados por el abandono de la profesion34. Estas generalidades alcanzan también a

34 En el articulo de Marcelo et al. (2021) se citan informes de la OCDE y de otras investigaciones al
respecto que pueden consultarse para conocer resultados, valoraciones y también la extension de estos
programas en la comunidad europea.

DOI: 1030827/profesorado.v25i2.18444
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la institucién formadora pues, seglin los resultados del estudio de la situacién de partida,
previa al disefio, no se conoce una iniciativa que atienda especialmente a los profesores
principiantes.

Las docentes principiantes, participantes de la CP, admiten no haber sido parte de
hingun otro emprendimiento similar por lo que valoran la iniciativa en si misma, es decir que
haya habido preocupacién y ocupacidon por emprender este proyecto que pone el foco en su
condicién de principiantes.

Las valoraciones hacia la participacién en la CP también pueden interpretarse desde
las proyecciones que las docentes principiantes y las coordinadoras hacen, pues las mismas
expresan la necesidad y la importancia de continuar el desarrollo de la CP, es decir que no
sea una instancia aislada, y que ademds se desarrolle en otros ambitos, y en otros
profesorados.

“Creo que fue muy positivo haber participado, para mi significo cambios, significo

poder reflexionar, poder pensarme desde el rol, asique fue positivo y creo que bueno,

qgue se tienen que dar mds estos espacios de aprendizaje, me parece que en todos los
dambitos tendrian que generarse estos espacios de comunidad de prdcticas’. (DP2

Ent.1)

Y a la vez, admiten que como experiencia destinada a los docentes principiantes, es
la primera que conocen por lo que deducen que las mismas también faltan en otros ambitos
de la formacion docente.

El analisis permite recoger otras valoraciones que tienen que ver con contribuciones a
su desempefio laboral, o podria decir a la construccién del conocimiento profesional. Si bien
esta categoria “conocimiento profesional” es muy amplia y compleja, (y seguramente requiere
de una particular indagacién) refiero con la misma al saber practico que se va construyendo
a partir de las actuaciones reflexionadas, contrapuestas, convalidadas con otros y con la
realidad misma. Por ejemplo, las docentes principiantes valoran la participacién en la CP
porque a partir de la misma han podido pensar su practica, su desempefio en el rol, de una
manera que antes no lo habian pensado, y a partir de esa diferencia es que piensan y actiian

nuevas formas de ejercer la profesion de asesoras pedagdgicas en el cens. Esos cambios
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tienen que ver con abandonar la posicién de asesor pedagogico mesidnico, el que lo sabe
todo, el que debe tener la respuesta para indicar o transmitir al resto del profesorado, por
una posicién de acompafiamiento (aprendida incluso en la comunidad de practicas), no de
control, siendo mas participativas es decir, ejerciendo un rol que permite y promueve la
participacion de los demds en las decisiones.

Estas docentes principiantes afirman que la comunidad de practica contribuye en la
construccion del rol al aprender a escuchar, y al aprender de la practica de otros, tanto de los
aciertos como de las dificultades.

‘Recuerdo un encuentro en particular donde hablamos esto y compartimos nuestras

experiencias, las de cada una en su institucion, y hablibamos de qué rol o como

influye la figura del director o la gestion del director para el rol del asesor. Entonces
ahi surgieron muchas preguntas y reflexiones que bueno me llevaron a pensar en eso
qgue, hasta ese momento no lo habia pensado, como que uno en ese hacer cotidiano

no se para un momento a ver lo que estoy haciendo’. (DP2 Ent.1)

Nuevamente, la singularidad de la experiencia desarrollada se emparenta con la nocion
de formacion como ese lugar apartado de la practica que permite “parar para ver”, para
reconocer o identificar las propias practicas en base a lo que se esta tratando en ese lugar

para la reflexion, y reflexion para la formacién (Ferry, 1996).

16.2. EXPECTATIVAS Y DIFICULTADES EN LA PARTICIPACION

La indagacién sobre las expectativas hacia la comunidad de practicas resulta
importante si consideramos que en el inicio, en la fase de sensibilizacién, las expectativas
fueron mas imprecisas o mdas generales ya que se desconocian los modos de trabajo y de
participacion, aunque “a/ conocernos, por el cursado de la Prdctica, creo que sabian un poco
hacia donde ibamos, o tal vez, podian suponer qué les ibamos a proponer’ (Doc.1 Rel.3).

Las participantes parecen haber ido definiendo, durante la fase de desarrollo, ciertas
expectativas que se analizan como cumplidas unas, y no cumplidas otras.

Respecto a las primeras estan conformes con las formas de participacion, y la

posibilidad de tener encuentros para trabajar junto a otros pares, estas expectativas coinciden
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con las valoraciones positivas que han realizado hacia la CP entre las que destacan “llevarse
algo de cada encuentro”, es decir, no participar en vano, no salir con las manos vacias. De
alglin modo esta es una valoracion hacia la reunién como encuentro presencial del cual uno
deberia irse distinto a como llegd, distinto porque se va enriquecido.

Entre la definiciéon de nuevas expectativas, que seguramente se fueron configurando
en la fase de desarrollo, también se indican aquellas que les hubiera gustado que tuvieran
lugar tales como ‘“tener mds espacios prdcticos como los talleres de disefio de planificaciones’,
quizd es esta una expectativa muy emparentada con que en la CP predominaron los grupos
de reflexion sobre la practica.

En este grupo de expectativas también refieren a que no todas las principiantes
participaron de la misma manera y que no todas lo hicieron en todos espacios: los
presenciales y virtuales.

En relacion a lo anterior, las principiantes adjudican las dificultades a la falta de
tiempo, sobre todo para coincidir en los encuentros presenciales, realidad que es comun en
el colectivo docente. En el caso de los principiantes esta falta de tiempo, como he expresado
en otras pdaginas, no escapa a su condicion de trabajador recién iniciado que asume puestos
de trabajo en distintas escuelas a la vez, lugares en los que se inicia y a los cuales asiste mas
por una cuestion de oferta que por una cuestion de eleccion. Una de las coordinadoras
expresa

‘Noté entusiasmo en querer participar de esta comunidad cuando las invitamos. Lo

que pasa es que las condiciones laborales y los escasos tiempos que tenemos para

poder participar de estas instancias de desarrollo profesional es lo que tal vez hizo

que la participacion fuera oscilando’. (Doc.1 Rel.3)

“Estamos mds acostumbrados a lo presencial entonces es como que por ahi lo
presencial puede funcionar mds porque tenemos este cara a cara, nos podemos hablar
de otra manera y demds eh, pero bueno lo dificil de lo presencial es esto, poder

encontrar los tiempos y los espacios para llevarlo adelante”. (DP3 Ent.2)

381



CAPITULO 16- Aprendizajes y significados

Coincidir en fechas y horarios de las reuniones presenciales es una dificultad. ;Se
podra resolver esta dificultad sobre la disponibilidad de tiempo para la formacion permanente
alguna vez? jLas condiciones del trabajo docente, alguna vez, mejoraran en este sentido?
Pero, tal como expresan los aportes que provienen del estudio de los programas de formacion
y acompanamiento docente (Alen, s/f; y Vezub y Alliaud,2012) sortear esta dificultad tiene
mas chance cuando principiantes y formadores integran un programa, proveniente de una
politica de formacién continua que dispone dimensiones objetivas de organizacién para que
esto suceda, sobre todo para que el sistema laboral contemple los permisos y las
certificaciones.

Las dificultades también refieren a la participaciéon en el entorno virtual. En otra
instancia de este informe final he referido a la pretensién, en la etapa de disefio de la CP, de
conformar una comunidad virtual, y de las dificultades para desarrollarla, dificultades que
segun las protagonistas han tenido que ver con las apreciaciones hacia el entorno virtual como
un entorno que limita la expresién porque no se pueden extender en el tratamiento de un
tema, por lo que es preferible usar otros medios para comunicarse, sobre todo cuando
consultas, dudas o pedidos de informacién pueden sortearse por otros medios (una llamada
telefénica o el uso de chat). Con estas apreciaciones, reconocen, en cierta manera, y respetan
las caracteristicas del medio: la brevedad, pero a la vez limitan el entorno a la funcion
informativa.

Ademas, estas dificultades también tienen que ver, segun las interpretaciones de sus
protagonistas, con cuestiones personales tales como estar o no acostumbradas al uso de
redes sociales, tener mas afinidad con la presencialidad, y con dificultades para comprender
el entorno digital puesto a disposicion pues no lo habian usado antes. Es decir, tienen que
ver con competencias e identidades digitales, asuntos que en el presente tienen maxima
relevancia y constituyen un campo de estudio, de investigacion y de tratamiento formativo
para mejorar los desempefios docentes de cualquier nivel educativo. Si bien en esta
investigacion no hago foco en este campo, no deja de ser interesante explorar el mismo en

casos de docentes principiantes (Marcelo Martinez, 2022).

382



CAPITULO 16- Aprendizajes y significados

No obstante, las participantes han valorado positivamente el entorno virtual y al
hacerlo han determinado algunas condiciones para que el mismo tenga buen funcionamiento:
que sea claro, y esté organizado en temas, que esté centrado en las inquietudes de las
principiantes, y que permita intercambios. Respecto a esto ultimo indican la importancia de
huestra presencia como moderadores en “movilizar las participaciones para que no haya
silencios”, e indican que un moderador deberia promover que se utilice una variedad de
herramientas en la virtualidad, ya que hay preferencia por herramientas de comunicacién
instantanea (Whatsapp) mds que por los entornos virtuales tipo LMS. Aunque estos medios y
herramientas digitales se usaron de todos modos, es decir, de manera espontanea, no fueron
previstos en el disefio. Estos resultados hoy pueden significar una obviedad dado el avance
en el uso de redes sociales en general, no obstante, no dejan de ser aportes significativos,
para el aprendizaje en red, configurar comunidades de aprendizaje o de practicas en las redes
sociales, o con el uso de redes sociales tal como hoy existen en varias experiencias educativas

en las que intervienen los docentes (Gomez et al., 2022).

16.3. APRENDIZAJES Y DESARROLLO PROFESIONAL

Generalmente, las investigaciones que analizan resultados de programas y proyectos
de acompafiamientos tienden a valorar sus impactos de acuerdo a los aprendizajes que los
colegas principiantes perciben haber logrado.

En nuestro caso, las principiantes refieren a lo que han aprendido en términos de
aportes a su desarrollo profesional tales como aprender a reconocer cual es su identidad en
el rol, lo cual significa aprender a mirarse, una especie de autoevaluacién, y confrontacién
entre lo que se analiza en los espacios comunes de reflexion sobre esta practica y el
desempeno particular, para proyectarse o reconocer qué rol quiere desenvolver, o mejor dicho
quién quiere ser como profesional asesor pedagégico (“ese guiero que sea mi rol’).

Estos aprendizajes que refieren a la identidad profesional también tienen como
contenido el aprender a reconocer con quiénes se han formado, como han sido esas
experiencias formativas, y qué concepciones y posicionamientos sostienen o creen sostener.

Por lo que expresan haber aprendido a reconocer cuales son sus concepciones vy
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posicionamiento, es decir, identificar los fundamentos de sus acciones, y desde ahi promover
el cambio e intentar innovaciones como un asunto quiza mas concreto, con las cuales superar
formas anteriores de creer y actuar.
“Estoy de acuerdo con esto? ;Lo hago porque me lo piden o porque yo también lo
pienso de esa manera? Entonces, eso también fue un aprendizaje porque a partir de
ahi creo que también traté de empezar a actuar desde otro lugar y pensar lo que estaba

haciendo eh, asi que en ese sentido, contribuyo mucho”. (DP2 Ent.1)

Hay un reconocimiento del desempefio laboral distinto, lo cual resulta muy
significativo para este emprendimiento innovador. Si bien estas valoraciones son
consideradas en el apartado que refiere a la construccién de la identidad profesional, no esta
demas indicarlas en este momento no solo por el contenido mismo: contribuir a la identidad
profesional, sino por el reconocimiento que las docentes principiantes hacen de ello.

“Creo que los docentes principiantes iniciaron un proceso de intercambio, de salirse

de su zona de simple problematizacion de su rol docente y fueron pensando algunas

categorias mds amplias y abarcativas de las formas de vincularse con su trabajo,
asociadas a construccion de conjeturas sobre el saber diddctico propias del rol de

asesor pedagogico”. (Coord.2 Rel.1)

Reconocen ademds que han aprendido sobre la complejidad de los cambios
curriculares, sobre la relacidn teoria y practica, y sobre la dimensién politica del curriculum,
asuntos muy ligados a los contenidos que fueron tratados en las reuniones y que se

identificaron como problemas practicos.

16.4. SIGNIFICADOS, PARTICIPACION PROTAGONICA E IDENTIDAD

Pertenecer a una comunidad de practica puede entenderse como una experiencia
social alrededor de una practica en particular, en cuyo seno sus miembros aprenden la
practicay a la vez ésta perdura, se enriquece y se renueva. En los planos objetivos podriamos
decir que ahi estan sus beneficios y sus sentidos. Los estudios sobre las comunidades de

practica nos permiten sentirnos atraidos por la potencialidad del aprendizaje informal, con
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sus procesos espontaneos, con sus procesos basados en la colaboracién y cooperacion de las
tareas, actividades y practicas, es decir por sus aspectos menos objetivos, por lo que se
estructura como practica pero también como aprendizaje.

Los postulados teéricos sobre las comunidades de practica, especialmente los de Lave
y Wenger (1991), ponen el acento en las resultantes de esta participacion, entre ellas las
significaciones y la identidad.

No es extrano que en esta comunidad estudiada haya surgido con especial relevancia
temas relacionados con la construcciéon de la identidad profesional y que lo haya hecho en
distintos sentidos, por un lado, revisando histéricamente la identidad de ese rol que se conoce
como asesor pedagdgico en el CENS, cuestionando esa construccion y las percepciones que
se han creado alrededor de las mismas, y por otro lado, revisando cudl es la propia
construccion que estan resolviendo: con quienes, de qué manera, con qué desafios, con qué
decisiones, entre tantas aristas del asunto.

Resulta por demas valioso observar y analizar que las preocupaciones principales de
estas docentes principiantes tengan que ver con los desafios que le impone la tarea a la
identidad profesional que estan iniciando, pero también lo es que cada una de las tematicas
que se van abordando estan siempre atravesadas por ese mismo asunto.

Es que, ademas, y cdmo lo dicen nuestros teoricos de referencia (Wenger, 2001,
Gongla y Rizzuto, 2001, Sanz Martos, 2012), participar de una comunidad de practicas no
solo redunda en aprender una practica sino en construir una identidad con la practica y a
través de la practica. Pero no se puede aprender esa practica si no se participa en ella por eso
se da prioridad a la participacién, mientras que el aprendizaje es una consecuencia de la
participacion. El proceso que se da en las comunidades de practica es sumamente distinto e
inverso al que se sostiene en la educacion formal donde se plantea primero aprender para
luego participar en las esferas sociales o, como en este caso, laborales.

Es decir, la identidad no es solamente un tema tratado en el seno de la CP sino una
construccion, una resultante que se logra a partir de la participacion en esta comunidad. De
ahi la importancia de como es esa participacién, de cudl es su forma, porque la “forma educa”

(Prieto Castillo, 2007).
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En este sentido, aprender la forma de participacién de la comunidad redunda en
significados que tienen que ver con las formas del desarrollo profesional: horizontalizado,
colaborativo, respetuoso de la condicién del otro como adulto y trabajador.

En el analisis de las interpretaciones de nuestras protagonistas encontramos que
advierten que este dispositivo de formacién y acompafiamiento les exige una participacion
activa en la que son protagonistas de la propuesta de temas y de la dindmica de su
tratamiento, aluden a que no pueden asumir el comportamiento propio “de alguien que viene
a escuchar una exposicion o explicacion’ y opta por participar o no de las pocas o muchas
interacciones que se propongan en situaciones como las de las clases.

Con ello también advierten una participacién horizontalizada, distinta a las tipicas
dinamicas con relaciones verticales entre capacitadores y capacitados.

Asi se dan cuenta que para que la horizontalidad sea rica y productiva se requiere de
diversidad en las participaciones: distintas voces, distintas experiencias, distintos niveles de
experticia, distintos puntos de vista.

Ademas, identifican con claridad la modalidad de trabajo: un grupo de personas que
comparte una practica, que identifican un problema, y que poseen distintos niveles de
experticia.

‘Me parece que si se puede hacer en las instituciones educativas, es mds en un

momento lo pensé para trabajar en la modalidad semi-presencial, por ahi siempre

surge la dificultad de la elaboracion de cartillas, o poder entender en qué consiste la
modalidad, bueno en general a todos los profes nos cuesta entender las caracteristicas
que tiene el sistema semi-presencial. Lo pensé para esa modalidad donde entre los
profes que estibamos participando (de la semipresencialidad del cens) pudiéramos
armar como una comunidad de prdcticas ya sea a partir de los profes que tienen mds
experiencias, o el conocimiento también construido a partir de la experiencia, como
aquel otro profe que por ahi hubiera ya realizado quizds capacitaciones o cursos

especificos, y poder compartir ese, ese conocimiento’. (DP2 Ent.1)

La valoracion de estas formas les lleva a considerar que son apropiadas para el trabajo

con el profesorado de las instituciones en las que se desempefian. Es que, al reflexionar, darse
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cuentay replantear en la accion sus modos de ejercer el rol de asesoras pedagégicas, optando
por uno mas horizontalizado y no directivo, les hace proponer a la CP como un modo posible
de implementacion con los profesores a los que asesoran, pues eso representaria devolverles
su protagonismo, y su co-responsabilidad en las decisiones curriculares, y por ende ser
coherentes en la practica con el enfoque educativo del disefio curricular.
“ENT: - sconsideras viable la posibilidad de replicar estos dispositivos en tus lugares
de trabajo?, ;de qué manera consideras que se podria llevar a cabo?”
“PRINC: - Si,... si fue algo en lo gue pensé, creo que eso fue lo primero que se me vino
a la cabeza cuando empecé a participar de esta comunidad. (...) Lo hemos hablado
incluso con los profes hacer cada tanto algunos encuentros, no sé una vez al mes
encontrarnos eh, ya sea para compartir material eh, para compartir informacion,
donde no sea el asesor el que tenga que, digamos preparar algo, sino que pueda eh,
no sé formar como grupos de trabajo y que en cada encuentro sea uno el que vaya y
presente algo, y que le pueda servir a sus colegas. Desde ese lugar lo hablamos, o sea
no se ha concretizado pero si lo hablé para poder llevarlo adelante. Y si, me parece
qgue se puede hacer en las instituciones y que seria algo muy, muy productivo y que
se necesitan estos otros espacios donde uno puede aprender del otro y no siempre
esperar que sea una persona en particular, o sea el asesor, por ahi quizds el director,

el que arme alguna cuestion algun taller o alguna capacitacion’. (DP2 Ent.1)

Asi podemos interpretar que estas docentes principiantes han advertido y delimitado
las formas en las que han trabajado en esta propuesta formativa de acompafiamiento muy
distinta a la del paradigma imperante, vemos como destaca la colaboracién y la horizontalidad
en lo que proponen: docentes aprendiendo de otros docentes, pares de la misma escuela,
armando grupos de trabajo, rompiendo con la verticalidad de la propuesta del curso de
capacitacion hecha por el director o por el mismo asesor, y asumiendo el saber que los
profesores portan como profesionales de la educaciéon. En palabras de una de las
coordinadoras:

“Se dieron cuenta que podian replicar esta forma en el cens, que podian ellas también

ponerse en esa situacion de co-formadoras. Eso fue muy importante, que desde su rol
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de asesoras pedagdgicas ellas podias ser co-formadoras y que no eran las expertas
en disefio curricular, por ejemplo, y que podian construir la propuesta curricular
institucional con otros colegas docentes que lo mejor tenian mds experiencia en la

modalidad o mds dominio de algun drea de conocimiento” (Coord. 3 Rel.2)

En este sentido considero que hay una significaciéon de las formas de participacion, y
por ende del desarrollo profesional que han vivenciado. Apropiarse de la modalidad de trabajo
y de participacion, significa un aprendizaje tan importante como aprender la practica misma.

Como dice el dicho “no es facil dar lo que no se tiene”, mds de una vez exigimos a los
profesores que propicien ambientes participativos de aprendizaje, y a los asesores
pedagégicos, que valoren y consideren los saberes de los profesores, aunque sea como punta
de ovillo para el promover nuevos aprendizajes, pero si la formacion docente sélo transcurre
por formas escolarizadas y verticalistas dificilmente podran, estas asesoras, y el profesorado
en general, promover ambientes de trabajo alternativos y sostener practicas de asesoramiento

consecuentes.
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CAPITULO 17
RECONSTRUCCION FINAL Y APORTES TEORICOS

17.1. SINTESIS RECONSTRUCTIVA DEL CASO

Segun Simons (2011) el informe de investigacidn y en particular las conclusiones
tendrian que reconstruir la historia del caso que se ha estudiado, pues un estudio de
caso deberia contar la historia del desarrollo de la experiencia. Cuando Simons (2011)
se refiere a historia no lo hace en el sentido cronolégico, sino en el sentido de cudl es la
argumentacion o teoria subyacente del caso que hemos comprendido mediante el
analisis y la interpretacion, o cual es la estructura narrativa que permite comprender el
caso.

Una estructura narrativa puede hallarse en las preguntas que organizaron el
analisis y la interpretacién, preguntas que se van reconstruyendo, por supuesto, en tanto
el proceso avanza. Con las mismas se puede reconstruir el caso y comprender las
caracteristicas particulares y distintivas en su conjunto de la comunidad de practicas

como dispositivo formativo.

¢Coémo se disefia una CP para el acompafiamiento a docentes principiantes?

En principio, el disefio de la CP es emergente, abierto, flexible dispuesto a re-
configurarse con la participacion protagonica de sus integrantes.

Por ello se organiza y desarrolla la etapa de sensibilizaciéon como bisagra entre
las etapas de disefio y de desarrollo, dispuesta para el intercambio de significados que
permite a sus protagonistas, desde el comienzo, darse sus propias normas.

Los momentos iniciales de la CP que hemos estudiado dan cuenta que se

corresponden con los momentos descritos por otros estudios sobre ciclos de vida de las
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comunidades y que refieren a los inicios como etapas de “planificacién”, de “puesta en
marcha”, de “construccién” (Gongla y Rizzuto, 2001) y que los mismos son validos para
la convocatoria, la adhesién voluntaria, y la definicién de los modos de trabajo.

En esta etapa, son varias las actividades conducentes a la autoconfiguracion de
la CP como dispositivo de acompafnamiento a docentes principiantes: invitar y convocar,
presentarse y reconocerse, explicitar sentidos y propdsitos, intercambiar expectativas e
intereses, proponer temas, acordar formas de funcionamiento.

Actividades que implican a las docentes principiantes en la configuracion del
dispositivo formativo. Por primera vez, en su escasa trayectoria en la profesidn,
participan en la toma de decisiones de lineamientos y propodsitos, de temas, de la
periodicidad de las reuniones, de las formas de trabajo, y se ven interpeladas por estas
invitaciones, en lo que refiere a sus habitus formativos, lo cual resulta significativo para
la construccion de su identidad y desarrollo profesional.

Es la participacién protagonica lo que arrima al dispositivo de acompafiamiento,
a docentes principiantes, a las cualidades propias de las comunidades de practica, las
cuales se dan sus propias normas. Una de las tres notas principales de una CP es el
compromiso mutuo que toman sus miembros, es decir, se comprometen con temas,
tareas, formas de trabajo que acuerdan entre todos. Por supuesto que este compromiso
puede ser renovado, pero no puede faltar en el comienzo. En este caso, las integrantes
de la comunidad se comprometen a constituirse como instancia de acompafiamiento a
quienes recién se inician en la profesidén y se comprometen a hacerlo con ciertas formas
de funcionamiento.

A su vez, el protagonismo permite considerar a esta CP como propia del modelo
de desarrollo profesional centrado en la escuela, modelo en el que sus docentes son

participes de las decisiones sobre el tratamiento de temas y problemas de su practica.

;Qué se configura?
Se configura un dispositivo tecno-pedagdgico para el acompafamiento a

docentes principiantes, que tiene un objetivo claro: el analisis de la practica profesional

docente de los asesores pedagdgicos que se desempefan en los centros educativos de
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nivel secundario de jévenes y adultos. Por lo tanto, es un dispositivo que se ocupa de
una practica contextualizada como es propio de un modelo de desarrollo profesional
centrado en la practica. Y de una prdactica compartida por sus integrantes, como es
propio de una comunidad de practicas.

Como dispositivo formativo retlne ciertas condiciones objetivas que juegan como
disposiciones y decisiones posibilitadoras de ciertas practicas. Ya que un dispositivo
pedagdgico es siempre intencional (Souto, 1999) sus adminiculos se organizan para
disponer (en la idea de orden y poder) y para crear posibilidades, estas condiciones son:
los encuadres tempo-espaciales, temas, sujetos y funciones, encuadres de trabajo para
lo cognitivo y lo emocional.

Se distinguen especialmente los modos de trabajo con el conocimiento, distintos
a las clasicas formas profesorales, a las aplicacionistas, y a las transmisivas. En estas
dinamicas, el conocimiento se pone a disposicion de las experiencias para “hacer luz,
clarificar, interpretar, profundizar, cambiar un punto de vista, y no para generar
dependencia de ellos” (Souto,2016, p.77).

Otra de las disposiciones particulares de la CP como dispositivo es el clima de
trabajo basado en la confianza, alejado de intenciones evaluativas, y generado desde
relaciones asimétricas, pero no jerarquicas, entre sus miembros y colaboradores. La
confianza habilita que lo emocional y lo cognitivo se hagan presentes en forma
equilibrada de modo tal que no se desconozca ni rechace la condiciéon de sujeto
sentipensante, ni se pierdan los sentidos pedagdgicos y formativos que tiene el
dispositivo.

De acuerdo con Vasquez Bronfman (2011) cuando las personas de un
determinado dmbito hacen cosas juntas y comparten sus practicas se crea confianza
entre ellos. La confianza es una condicién necesaria para que la gente quiera compartir
su conocimiento, lo cual conduce a crear conocimiento colectivo, por ello las CP son

significativos espacios para la circulacién del conocimiento.
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{Cémo se trabaja en una CP disefiada para el acompariamiento a docentes principiantes?

Las practicas que ejercen coordinadoras y colaboradoras externas configuran un
modo de acompafiamiento con caracteristicas determinadas las cuales permiten, junto
a las condiciones objetivas, tengan lugar el anadlisis de los problemas practicos de las
docentes principiantes.

El acompafiamiento a docentes principiantes es ya de por si un enfoque, entre
otros (enfoque colegiado, induccién, mentorazgo), desde el cual atender los primeros
pasos de la insercién profesional. Este acompafiamiento a su vez puede estar
posicionado en distintas bases o concepciones de formacidon que obviamente configuran
la practica del mismo, asi sabemos que puede tener una posicién o intencidn técnica, o
una terapéutica, o una habilitante (Vezub y Alliaud, 2012) o pedagdgica (Alen y Allegroni,
2009). Nuestra comunidad de practicas, segun sus lineamientos y propositos acordados
y desarrollados, parece encuadrarse en esta ultima posicién o enfoque, el cual refiere a
aquel que estd centrado en el desarrollo profesional docente del nuevo, y en la
participacién en procesos individuales o colectivos de reflexion sobre la practica, que
propician, mediante actividades colaborativas, estrategias de accién adecuadas a los
contextos particulares de desempefio (Vezub y Alliaud, 2012).

Las practicas de acompanamiento en este dispositivo adquieren una forma
descripta en las siguientes caracteristicas: se comparte el saber practico desde el
repertorio de experiencias profesionales previas y personales, el andlisis es paulatino a
partir de lo que las protagonistas plantean; hay un trabajo circular entre el relato, la
interpretacion y la experiencia acumulada; el tratamiento de la practica es reflexivo; hay
aprendizaje colaborativo: aprenden las unas de las otras; se incluyen recomendaciones
practicas concretas a su contexto de actuacion; se arriba a soluciones ante problemas
planteados; se trabaja desde la personalizacién y la empatia, se promueve el trabajo
conjunto y la autonomia.

Las practicas de acompafamiento estan basicamente sostenidas en relaciones
horizontales entre docentes coordinadoras y docentes principiantes. Y son relaciones
gue tanto unas como otras aprenden, ejercitan con vigilancia epistemoldgica, sobre todo

las primeras, lo cual indica que requieren de espacios y tiempos formativos para
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ejercerlas. De acuerdo al andlisis, las docentes principiantes dan cuenta de los procesos
reflexivos que dieron lugar a la revisién de sus condiciones actuales para experimentar
tal horizontalidad, revisidon que afecta incluso, en este sentido, a la idiosincrasia de la
formacion inicial mas emparentada con la posicién de alumno. En el caso de las
coordinadoras las revisiones, producto de esa reflexidn, indican a sus practicas docentes
cotidianas en la formacidn inicial y al ejercicio del poder que naturalmente las caracteriza
como el aspecto mas cuestionado.

De acuerdo a lo dicho, la horizontalidad y la reflexion caracterizan a estas
practicas de acompafiamiento. Tienen un fuerte caracter reflexivo, no tienen la intencién
de ensefar, aunque no se descarta, sino de -como dice Souto (2016)- desarrollar
capacidades reflexivas que acompanan el quehacer cotidiano de la practica profesional.

De todas las posibles perspectivas de la reflexion sobre la practica: enfoque
metacognitivo, enfoque clinico, enfoque de trabajo sobre el Aabitus, la comunidad de
practicas parece estar mas alineada con la reflexion sobre el habitus profesional porque
trabaja sobre el sujeto y el colectivo profesional, o mejor dicho sobre las practicas y las
concepciones que subyacen en las mismas. Hay una especial preocupacién por
cuestionar lo obvio, lo cotidiano, lo rutinario, preguntar por lo social incorporado,
problematizar el pensamiento, los prejuicios, las creencias que sostienen y han venido
sosteniendo las practicas del oficio, para habilitar practicas nuevas, propuestas por un
nuevo disefio curricular o revisar la colonizacion de lo nuevo con las viejas formas.

El contenido, por asi decirlo, de la reflexion son los problemas practicos aquellos
que no se presentan al practico de manera evidente, y requieren para su intervencién de
conocimiento practico, pues siempre estan entreverados en un conflicto de valores y son
inciertos, multideterminados, exigentes de una deliberacion con la realidad en la que se
presentan.

Los problemas analizados en esta comunidad de practicas tienen que ver con la
situacion particular que les toca ejercer -a las docentes principiantes- en un momento
historico de su practica como asesoras pedagdgicas en los cens: la implementacién de
un nuevo curriculum para la educacién de jovenes y adultos. Este problema practico,

obviamente tiene muchas dimensiones, varias de las cuales emergieron en el analisis,
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pero especialmente les toca lidiar con las resistencias del profesorado, con su juventud
en la tarea, con sus escasos saberes y conocimientos en la experiencia de gestar desde
las bases un curriculum participativo. Su inexperiencia es doble, pero esta ultima, es
compartida con toda la institucién educativa.

El shock del inicio no deja de hacerse presente en las realidades de la insercién
profesional de estas jovenes docentes. También se han visto inmiscuidas en demandas
no razonables (Vaillant, 2021) que superan su condicion de principiantes. Estas
problemdticas han sido objeto de andlisis compartido, de interpretaciones y de
busqueda de propuestas para sortearlas.

Los problemas practicos analizados visibilizan los procesos reflexivos que han
tenido para su tratamiento. Aqui contenido y forma se separan para ser analizados de
esta manera, a propdsito, para resaltar sus notas particulares.

Una de las principales notas del proceso reflexivo de la comunidad de practica
tiene que ver con el movimiento -algo que es propio de la reflexién- que inicia con la
puesta en experiencia, con la expresiéon de los relatos, la apelacién a la memoria que
permite relatar la situacion sobre la que se reflexiona, se explicitan los hechos, las
personas, tiempos y lugares, conflictos, sentimientos.

El movimiento continla con una exploracién y andlisis desde distintas
dimensiones del problema, se trata de un momento polifonico, desordenado, que
incluso puede tornar al comienzo y retomar el curso. Esta guiado por la pregunta, pero
su forma principal es el analisis de concepciones y de acciones, es el momento de
confrontar a las teorias que subyacen en las practicas. Este movimiento implica asumir
una posiciéon multirreferencial de comprensién de la situacion, y tomar conciencia de
ello permite comprobar que la practica social es de naturaleza compleja y que no puede
ser reducida a interpretaciones simples, unilaterales sino mas bien advertir sus
multidimensiones.

Un tercer movimiento se expresa como reconstruccion de las interpretaciones de
la situacidn, con nuevos planteos propositivos, tendientes a la accién, mas parecidos a
los que contestan a preguntas del tipo ;qué es lo que tendria que hacer para introducir

tales cambios?
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Ademas de lo recursivo y lo multirreferencial, como notas particulares que se
visibilizan en los movimientos del proceso reflexivo, esta la implicacion personal y
profesional de las integrantes en los procesos analizados, implicacién que seguramente
pone en juego la movilizacion de lo psicoafectivo, lado de este prisma que no he
considerado en esta investigacion, pero que no niego que exista.

Sin lugar a dudas los procesos reflexivos de la comunidad de practicas estan
orientados a trabajar en la construccion de la subjetividad de las docentes principiantes,
porque aportan al posicionamiento profesional desde donde asumir la practica. Pero su
alcance, la construccién de subjetividad o de identidad profesional, no queda restringido
a lo personal, sino que abarca al desarrollo de su practica. Con ello aceptamos que la
reflexién sobre la practica es formativa, es decir, reflexionamos para formarnos vy al
hacerlo transformamos la practica.

El lugar preponderante que tienen los procesos reflexivos sobre la practica en
esta comunidad, hace que la misma pueda significarse como la morada (Prieto Castillo,
2007) de los profesionales para formarse, para ser estudiosos de su practica; es el
prdcticum reflexivo de Schon (1992) en el que se reflexiona sobre la accién y sobre la
reflexion en la accion; es el espacio aparte de la practica que el profesional toma para
dar lugar a la experiencia reflexionada (Ferry, 1997).

En este sentido, hay un importante significado de la CP como lugar, momento,
instancia en la que sus miembros, que provienen desde distintos cens, se congregan, se
encuentran, para trabajar sobre la practica compartida, asi como “los impresionistas,
por ejemplo, solian reunirse en cafés y estudios para discutir el estilo de pintura que
fueron inventando juntos. Estas interacciones fueron esenciales para hacer de ellos una
comunidad de practica, aunque era usual que pintaran a solas” (Wenger y Wenger 2015,

p. 2).

{Qué apreciaciones tienen las participantes hacia la CP como dispositivo de
acompafiamiento?
El desarrollo de la experiencia ha sido valorado por el significado que tiene para

las integrantes el ser acompanadas en sus primeros pasos en la docencia, en este caso
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como asesoras pedagogicas en el cens. Valoran positivamente la reunién que permite
compartir experiencias, dudas, inquietudes, verse y sentirse acompanadas por los pares
que comparten la misma situacion de principiante y el mismo rol de asesoras
pedagédgicas en cens, junto a otras profesionales mas expertas en la practica.

Estas valoraciones pueden considerarse comunes o esperables pero el
significado de la experiencia esta en el empoderamiento de las novatas al asumir con
mas seguridad y conviccion sus decisiones, producto de revisiones, consultas y puntos
de vistas diferentes que permiten tener mas comprension de las situaciones que
comparten. Considero que prestar atencidén a este significado es muy importante si lo
que se pretende con el dispositivo es ir mas alla de compartir las mismas vivencias, o
darnos cuenta que a todos nos pasa y nos paso lo mismo o conclusiones parecidas. Es
decir, es importante colaborar en la formacién profesional del nuevo poniendo no solo
contenido sino también forma.

La iniciativa también ha sido valorada, por las principiantes, como una forma de
volver a su institucion formadora al integrarse en la CP. En cuanto a este tema, la
iniciativa puede considerarse como una experiencia pedagogica, de formacién docente
continua, que relne a la docencia, la investigacién y la extensidn universitarias.
Experiencia que podria ser indagada desde la valoracion que la institucion realiza hacia
la misma o hacia otras semejantes, no solo por la ventaja de reunir a las tres funciones
universitarias, sino por emprender una instancia distinta a las que imperan las cuales no
son cuestionadas ni en sus origenes, ni en sus impactos.

También, la CP como iniciativa, es decir como proyecto, para el acompafiamiento
a docentes principiantes ha sido valorada por sus protagonistas en forma positiva. Su
valoracion resulta muy significativa si consideramos que el campo de estudio indica que
la iniciacion a la docencia resulta ser un periodo de tiempo bastante descuidado por las
instituciones formadoras y de desempefio.

De alguna manera, las apreciaciones de sus integrantes estdn relacionadas con
estas ausencias en la formacién docente continua que advierten en el profesorado del
cual han egresado y en otros que pertenecen a la misma instituciéon formadora, y por

ello proyectan a las comunidades de practica como forma de trabajo y de aprendizaje

397



CAPITULO 17- Reconstruccion final y aportes tedricos

tanto para las instituciones formadoras de docentes como para los lugares de trabajo
gue en este caso, son mayormente las escuelas.

La CP también ha sido valorada por sus aportes al desempefio laboral mediante
sus contribuciones a la construccion de la identidad y el conocimiento profesional.

En cuanto a las expectativas cumplidas las mismas se resumen en las formas del
trabajo colaborativo entre pares y la posibilidad de contar con encuentros para compartir
experiencias desde los cuales tomar aportes para la practica.

Respecto a lo ultimo, sabemos que este grupo tuvo preferencia por los
encuentros presenciales respecto al trabajo en el entorno virtual de la CP. En este
sentido, cabe a los organizadores o coordinadores moderar los encuentros de modo que
los mismo apunten a las expectativas de sus participantes y que lo hagan procurando
que el encuentro sea enriquecedor, es decir, que nadie se vaya de la misma manera en
que llegé. Este objetivo también es postulado en el campo de la educacién a distancia
que, paraddjicamente respecto a la educacion presencial, procura que las reuniones
presenciales, generalmente muy escasas y puntualmente destinadas al interaprendizaje
(Prieto Castillo, 2007), tengan la mayor relevancia para quien asiste haciendo que
siempre “valga la pena asistir’.

En cuanto a las dificultades, en la comunidad de practicas el tiempo y la
oportunidad de reunién es algo muy valioso y caro a las condiciones de trabajo de las
docentes, aln madas para las principiantes que generalmente estdn repartidas
laboralmente entre varias escuelas para reunir una cantidad de horas suficientes que les
permita sustentarse descontando, ademds, que su condicién laboral de personal
suplente hace que cambien de horarios en mas de una oportunidad en el afio escolar.
Por lo tanto, coincidir con el horario y dia de reunion es una dificultad que se plantea en
la participacion.

Al menos en esta experiencia, haber cambiado de dia y horario, tratando de
acomodar los mismos a la disponibilidad de las principiantes no ha sido la mejor
decisiéon, pues aun asi no se logra sortear la dificultad en la asistencia de todas las

integrantes. Estas, cuando evaltan la participacion del grupo, valoran la consideracién
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de la situacién laboral para procurar la asistencia de la mayor parte, pero también
admiten que deberia disponerse de un horario fijo.

Pero, tal como expresan los aportes que provienen del estudio de los programas
de formacién y acompaniamiento docente (Alen, s/f; y Vezub y Alliaud, 2012) sortear
esta dificultad tiene mas chance cuando principiantes y formadores integran un
programa, proveniente de una politica de formacién continua que dispone dimensiones
objetivas de organizacién para que esto suceda, sobre todo para que el sistema laboral
contemple los permisos y las certificaciones.

La comunidad de practicas desarrollada dispuso de un entorno virtual con
expectativas de participacion cercanas a los procesos de participacién colaborativos,
abiertos y auténomos propios de los escenarios digitales entre los cuales se hallan las
redes sociales. Dichas expectativas no se cumplieron, por iniciativa propia las
participantes decidieron que el mismo tuviera o cumpliera con otras funciones,
principalmente la informativa.

Si bien no es tema de esta investigacién la participacion en las comunidades
virtuales de profesionales, la indagaciéon permitié acercarse a algunas significaciones y
practicas de las participantes en los entornos virtuales: todas eran usuarias de redes
sociales, todas admitieron que en el entorno virtual -seleccionado a propdsito con
elementos similares a las redes sociales- no habian mayores dificultades operativas para
usarlo, también consideraron que estaba bien estructurado en su interfaz y bien
coordinado, sin embargo la participacion no era asidua ni espontdnea principalmente
por preferir que la interaccion de esta comunidad fuera presencial, sobre todo para dar
lugar a la reflexion sobre la practica, y por considerar que cualquier entorno virtual no
es propicio para tales fines. Tanto estas practicas como estas significaciones podrian ser
interpeladas en otra linea de investigacién que refiera a los tipos de interaccion y a la
identificacion de aquellos mas propicios para la construccion compartida de
conocimientos profesionales. También podrian ser interpeladas desde el tiempo
presente, es decir, después de las experiencias educativas en la virtualidad que se
tuvieron en tiempos de pandemia jestas practicas y estas significaciones hacia los

entornos virtuales siguen siendo las mismas?
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¢Qué logros en términos de aprendizaje y de significados han alcanzado?

La comunidad de practicas ha contribuido, mediante los procesos reflexivos, a la
construccion de la identidad profesional de estas jovenes docentes. Tal como lo indican
teodricos del dmbito (Wenger, 2001, Gongla y Rizzuto, 2001, Sanz Martos, 2012) la
participacién en una comunidad de practicas no solo redunda en aprender una practica
y construir un conocimiento practico sobre el mismo, sino en construir una identidad
con la practica y a través de la practica.

La cuestion de la identidad profesional toma una particular relevancia en este
caso porque se trata de una comunidad destinada a docentes principiantes. Esa
relevancia se pone en evidencia en las problematicas que las nuevas profesionales tienen
gue asumir, las cuales podriamos sintetizar, por un lado, en lo que significa ser
principiante en un cens, es decir, en las condiciones del trabajo en la institucién en
particular: directores nuevos, con mas o menos formacién en la gestién pedagdgica, con
equipos de gestion y servicios de orientacién escuetos, a veces unipersonales en ambos
casos, situacion que lleva a que las tareas sean ejercidas por el personal disponible (y
por ende que las mismas no estén tan definidas como en las escuelas de secundaria
orientada), sin espacios apropiados para la reunion de equipos de trabajo, sea el de
gestion o el de asesoria. Sumado a ello se complejiza la tarea del principiante con la
implementacién de un nuevo disefio curricular que demanda no solo afianzados
conocimientos sobre la propuesta educativa, sino ademas conocimientos practicos para
gestionar y desarrollar un curriculum participativo, asuntos que ponen en evidencia que
estas principiantes vivencian el shock del inicio, sin induccién alguna, un entrar en
escena, y en una escena bastante compleja, sin pasos intermedio o aproximaciones, que
justifican con mas razén la construccion de la CP Docentes Principiantes.

Por otro lado, en las funciones que se proponen e imponen al asesor pedagdgico,
se presentan dilemas del oficio con los cuales lidiar, encrucijadas entre respetar sus
posicionamientos o hacer buena letra, entre respetar sus incumbencias o entrar en
conflicto con los o las directores. En la reflexion sobre estas encrucijadas hay un

reconocimiento de que la prdactica del asesor pedagdgico es una prdactica con bordes
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mas indefinidos respecto de otras, y mdas definido por las practicas que por las
normativas.

Muy ligado a estos dilemas, se analizan y cuestionan las auto y hétero-
percepciones (prejuicios y creencias) respecto a la figura y a la practica del asesor
pedagdgico, indagan en la historicidad del rol y de ese modo se acercan a reflexiones
acerca del habitus profesional que las precede.

Son los procesos reflexivos los que han colaborado en reconocer cual es el rol
que han actuado hasta el momento y cual es el que quieren ser, pasando -por supuesto-
por un proceso de autoevaluaciones, confrontaciones, escucha atenta, pruebas,
proyectos, desde el cual proponen cambios e intentan innovaciones en su practica
profesional. Se trata de procesos reflexivos que dan cuenta de los tipicos procesos
identitarios que tienen que ver con cuestionar lo construido, en lo individual y en lo
social, desarmarse, volver a armarse, y reconocer que se sigue en ese proceso.

De acuerdo al andlisis, para llegar a estos aprendizajes han cuestionado,
deliberado, criticado la historia formativa, concepciones y acciones, tanto propias como
las del colectivo, con la finalidad de posicionarse y tener claros los fundamentos desde
donde tomar decisiones.

Han aprendido, ademas, sobre la complejidad de los cambios curriculares, sobre
la relacion teoria y practica, y sobre la dimension politica del curriculum. Estos
aprendizajes articulados con los que refieren a sus posicionamientos pedagdgicos y
educativos nutren el conocimiento profesional que han comenzado a desarrollar.

En fin, participar de una comunidad de practicas tiene como resultante, como lo
han expresado teéricos del tema principalmente Lave y Wenger (1991), la construccién
de la identidad propia de la profesién o del oficio, en este caso una identidad con la
practica profesional del asesor pedagégico.

Pero, ademas, tiene como resultante un significado, un conocimiento, que refiere
a la identificacién con el modo de trabajo de la comunidad, lo que Wenger (2001)
reconoce como identidad de participacion.

Es decir, la participacién en la comunidad puede resultar en varios aprendizajes

especificos, que portan un conocimiento determinado, que redundan en la practica
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profesional; por ejemplo, en nuestro caso, aprender a trabajar con el equipo directivo y
con las coordinaciones de area en la organizacion del trabajo de los profesores para que
planifiquen la ensefianza desde la interdisciplina, o tener conocimientos didacticos para
asesorar en materia de evaluacion de aprendizajes desde la interdisciplina. Pero, desde
la participacién resulta un significado que implica a la modalidad colaborativa,
horizontalizada, con confianza para dar y pedir ayuda, diversa en cuanto existen
distintos niveles de experticia, de puntos de vistas, de experiencias que contar,
compartir, probar.

Estos significados han sido comprendidos por las docentes principiantes, han
aprendido los modos de trabajo experimentados, desde los cuales construyen nuevos
modos de ejercer el rol: se trata de la superacion del asesor mesianico, la superacién del
asesor que tiene todas las respuestas (sabelotodo), se trata de un rol que propicia el
trabajo conjunto, un modo participativo que las distingue de la tradicional posicion de
asesoras que controlan o bien que indican a otros como ensefar.

Estos significados resultan ser, desde mi punto de vista, los aprendizajes mas
genuinos de la participacion en la comunidad Docentes Principiantes, por lo que
comparto con Wenger (2001) que

Una comunidad de practica es un contexto viviente que puede ofrecer a los

principiantes acceso a la competencia y que también puede provocar una

experiencia personal de compromiso por la que incorporar esa competencia a

una identidad de participacién. Cuando estas condiciones se cumplen, las

comunidades de practica son un lugar privilegiado para la adquisicion de

conocimiento. (p. 259)

Hasta aqui he reconstruido el caso, armando con ello la estructura narrativa que
permite comprenderlo y construir las siguientes argumentaciones tedricas subyacentes

al mismo.

17.2. ARGUMENTACIONES TEORICAS SUBYACENTES AL CASO
17.2.1. La CP como dispositivo tecnopedagégico para el acompafiamiento a docentes
principiantes
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Una primera argumentacién teérica refiere a lo que he podido reconstruir a partir
del analisis de los distintos nucleos tematicos los cuales definen que la comunidad de
practicas puede ser considerada un dispositivo tecnopedagégico (Souto, 1999, 2016)
para el acompafamiento a los docentes principiantes.

En nuestros planteos iniciales expresé la iniciativa por indagar y procurar el
desarrollo de dispositivos formativos que fueran alternativos a las formas del modelo de
capacitacion centrado en el déficit, y que estuvieran centrados en la practica docente
para comprenderla y para intervenir en la misma. En esa busqueda postulé a las
comunidades de practica como posibles dispositivos alternativos en este sentido, ya que
se trata de instancias centradas en la practica, en las que sus miembros se relinen para
intercambiar el saber sobre la misma, las preguntas, las incertidumbres y las formas de
resolver lo cotidiano de esa practica, en la que participan de acuerdo a ciertas normas
qgue regulan los intercambios, las interacciones y producen repertorios informales de
conocimiento.

Mas de una vez la gente no sabe que conforma una comunidad de practicas y
que ahi se constituye una instancia de aprendizaje informal. Pero jqué pasa cuando,
intencionalmente, queremos dar forma a una comunidad de practicas? He respondido
esta pregunta con la reconstruccidn narrativa del caso, pero de la misma quiero destacar
la construccion del “dispositivo comunidad de practicas para docentes principiantes”, y
con ello dar fuerza a la pregunta de investigacién que refiere a cuales son los
componentes y las condiciones que hay que cuidar para que el analisis de la practica
tenga lugar y de ese modo, se posibiliten nuevos aprendizajes con los cuales las
practicas se reconstruyen permanentemente.

Con la siguiente figura pretendo mapear esa estructura: las relaciones que se
configuran en esa construccion, lo que juega como condiciones o disposiciones, y lo que

emerge como aprendizajes.
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Figura 17

La cp como dispositivo tecnopedagogico para el acompafiamiento a docentes
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No seré repetitiva con la explicaciéon de cada uno de estos componentes que se

despliegan en la estructura, pues considero que ya han sido tratados en los capitulos

correspondientes a los resultados, pero si me referiré a la composicién del conjunto que

conforma este dispositivo tecnopedagdgico.

De acuerdo al marco tedrico que he asumido, un dispositivo tecnopedagdgico

tiene en su base tres sentidos conceptuales: un sentido politico, de poder, de disponer

o ejercer sobre algo o alguien una orden; un sentido técnico, en cuanto al arreglo de

medios, condiciones e

instrumentos para alcanzar ciertos fines; y un sentido
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pedagédgico, en cuanto a la idea de crear, generar provocar acciones (Souto, 1999). Por
momentos, y de acuerdo a la polisemia del término, podemos hacer foco en uno u otro
sentido, pero sin desconocer que estan presentes los otros.

Como se aprecia en este pretendido mapa, las disposiciones objetivas tienen que
ver con los modos iniciales, participativos y por ende flexibles, de constituir el
dispositivo, con la planificacién de encuadres de trabajo posibilitadores de una dinamica
determinada para la circulacién del conocimiento y de las dimensiones subjetivas de
quienes participan, y con la previsidn de las funciones de los integrantes, en la que se
admite corrimientos internos de los mismos en distintas funciones, y se definen
practicas de acompafiamiento. Como medios ordenados a alcanzar una finalidad, que
en este caso es la formacién, develan -por momentos- a las disposiciones técnicas.

Estas disposiciones, preparan el terreno (aunque siempre con flexibilidad) para
gue tengan lugar las disposiciones pedagégicas, a las que he nombrado asi porque, de
acuerdo a la concepcion de dispositivo tecnopedagdgico, develan -por momentos- al
sentido productivo, a lo que permite nuevas producciones: en lo protagonico, porque
invita al hacer, a asumir compromiso por una practica; en las relaciones horizontales
porque permiten el despliegue del saber y del no saber, de la pregunta, ain en términos
de condiciones asimétricas pero no jerarquicas; y en la reflexién sobre la practica porque
constituye al dispositivo en una posibilidad de nuevas interpretaciones y nuevas
practicas.

En conjunto, estas condiciones constituyen una estrategia en la que hay
disposiciones como 6rdenes y prescripciones, pero también hay mucho de arte, de toma
de decisiones que van moldeando la situacién de acuerdo a las circunstancias sin por
ello apartarse de lo dispuesto, pero ademas y aunque parezca contradictoria, la
disposicion, como orden, es a ser flexible y sensible a lo que va surgiendo.

Ademas, como dispositivo pedagdgico es intencional, ya vimos que parte desde
lineamientos y de conjeturas de aprendizaje en su diseno, y que ordena y crea elementos
para que tengan lugar los aprendizajes o lo que es lo mismo, para que tenga lugar la
formacion. El dispositivo en este sentido se muestra como un provocador, su posibilidad

formativa se puede considerar en los logros -que en el mapa se identifican como
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aprendizajes- y refieren a: el analisis y comprensién de la practica, representada en los
problemas practicos que han sido analizados; la construccion de la identidad
profesional; y especialmente el aprendizaje de un modo de trabajo que es propio del
trabajo entre pares, reconocedor de los saberes con los que cada uno llega y desde los
cuales puede aportar, y reconocedor de las diferencias.

Comprendo que su dinamica, las relaciones entre sus condiciones técnico -
pedagdgicas, sus finalidades, y sentidos, permiten develarlo como un provocador de
transformaciones porque “tiene una fuerte tendencia a salirse de las estructuras

instituidas para poder generar transformaciones y cosas nuevas” (Souto, 1999, p.107).

17.2.2. Identidad de participacion como identidad de formacion

El acompafiamiento pedagdgico a docentes principiantes puede tener lugar en
una comunidad de practicas. Las notas definitorias de una comunidad de practica:
compartir una practica, compromiso mutuo, repertorio particular de conocimiento sobre
la practica colaboran en la construccién de significados y aprendizajes que surgen de la
participacién en dicha practica.

El andlisis de la comunidad de practicas, tanto en sus contenidos como en sus
formas, permite acercarnos a configurar la arquitectura de esa practica o, lo que Wenger
(2001) considera la arquitectura del disefio, es decir, las condiciones necesarias que
deberian considerarse, cuidarse, sostenerse para que el compartir la practica posibilite
aprendizajes, significados, identidad.

Esa arquitectura estaria conformada, por lo que desde el punto de vista de los
dispositivos tecnopedagdgicos identificamos como /as disposiciones pedagodgicas, con
las que podemos responder a como se aprende en una comunidad de prdcticas, y
especificamente, cdmo se aprende en una comunidad preparada para el

acompanamiento a docentes principiantes:

- se aprende entreverados en un entorno de practica real, situado en un contexto
determinado cuyas historias, profesional e institucional, intervienen en la

construccion de las practicas;
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se aprende en un entorno de conocimientos, el de una practica profesional, en
el cual las experiencias y los conocimientos se comparten de manera
horizontalizada, sin actitudes profesorales, sobre todo porque se trata de un
dispositivo con intenciones formativas dedicado al desarrollo de personas
adultas;

y en el cual sus miembros participan de manera activa, siendo protagonistas de
las decisiones que conllevan a conformar un entorno de aprendizaje para su
desarrollo profesional, lo cual evidencia el compromiso y la implicacion que
tienen con esta empresa;

la comunidad se arma a partir del analisis de la practica compartida, un analisis
reflexivo que pone en conversacién a los sujetos con la realidad en la cual estan
implicados. Este andlisis reflexivo tiene la intencion de provocar cambios en el
sujeto, en las concepciones que sostiene y en las practicas en las que participa.
La reflexion, en este caso, no solo ha tenido que ver con los sucesos o los gajes
del oficio de la practica del asesor principiante sino también con las formas
aprendidas, los habitus formativos con los cuales cominmente se asume una
experiencia de formacion, pues se han interpelado cudl es el proceso, qué
demanda ser cuestionado y cambiado, y cuales son las nuevas practicas que se

han logrado.

Pero estas notas que conforman la arquitectura del disefio de la comunidad de

practicas para el docente principiante, también son aprendizajes, son los aprendizajes

mas genuinos que se logran por participar en la comunidad de practicas. Es decir, las

jovenes docentes ademdas de aprender contenidos especificos de su practica, han

significado la forma de trabajo en la comunidad y la han proyectado, segiin explicitan,

a su campo profesional. Han aprendido una identidad de participacion protagénica,

colaborativa, horizontalizada, con confianza para dar y pedir ayuda, diversificada en

niveles de experticia y de conocimiento, y centrada en la practica.
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Figura 18
Identidad de participacion conformada en la CP
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En definitiva, la forma se convierte en contenido, se aprende, se significa, y de
ese modo se construye una identidad de participacién, que en este caso es identidad de
formacién docente.

Figura 19

Identidad de participacion como identidad de formacion
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408



CAPITULO 17- Reconstruccion final y aportes tedricos

Se aprende una forma respetuosa de la condicién de adulto, entre adultos, entre
colegas. Se requiere una firme conviccién por la apertura a la comunicacién de la
diversidad de conocimientos y por el reconocimiento del saber de los demas. Vienen,
como fundamentos al caso, la nocién pedagégica de grupo formativo (Souto, 1999),
aquel que se diferencia del grupo de ensefanza, y es promotor de dispositivos
alternativos a la relacién vertical docente-alumno. Y también la nocién social de grupo
formativo, pues desde una perspectiva psicosocial del sujeto, el trabajo se focaliza en el
adulto y en la realizacion auténoma de su desarrollo personal, que incluye a su
dimensién profesional la cual necesariamente atrae la mirada reflexiva hacia los
aspectos éticos, econémicos, politicos de su condicion.

Hay en estas comprobaciones aportes para la formaciéon docente, formas que,
ademas, requieren predisposicion para aprender de manera alternativa tanto en quienes
organizan y quienes se integran como sujetos de formacién.

En las comunidades de practicas el aprendizaje de la forma se logra por los
mismos modos o procesos del aprendizaje informal: por colaboracion, por observacion
(Scribner y Cole, 1999) por participacion (Lave y Wenger, 1991) los cuales resultan mas
efectivos por la implicancia del sujeto y la situacionalidad de la experiencia. El
aprendizaje de la forma no se planifica, resulta espontaneo, surge de la participacién en
un dispositivo en el cual los elementos se han dispuesto de determinada manera para
que sean potencialmente productivos. Pero las formas del aprendizaje informal, tan
productivas, en este dispositivo se combinan con otras que las analiza, las convierte en
objeto de reflexion haciendo del mismo una instancia formativa estratégica, en el
sentido de técnica y arte (Souto, 1999) sin las cuales quedarian las primeras en el plano
de las situaciones informales. Precisamente, esas formas que tienen que ver con la

reflexién de la experiencia hace que el dispositivo sea formativo.

17.3. DOS APORTES FINALES MAS EN LOS BORDES DEL CIERRE
17.3.1. La comunidad virtual de docentes principiantes y el aprendizaje abierto, flexible,

diverso y auténomo. Nuevas (o viejas) proyecciones.
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En los aportes que surgen desde esta investigacion hacia la formaciéon docente,
hay una apuesta a las formas del aprendizaje informal ya mencionadas, por la efectividad
que la espontaneidad de las mismas tienen y, por supuesto, por la significatividad que
suponen para los sujetos el resolver situaciones problematicas en consonancia con el
contexto. Nuestra preocupacion inicial por el aprendizaje de la practica encuentra
respuestas en las formas de la comunidad de practicas para la formacién docente.

Ademas de estos aportes, que ubican a las comunidades de practicay a las redes
de educadores como alternativas posibles para el trabajo y el desarrollo profesional de
los docentes, existen otros que refieren a las mismas en su version virtual. Ciertamente,
las tecnologias digitales potencian la factibilidad de mayores emprendimientos de este
tipo ya que muchos se organizan en las plataformas digitales de las redes sociales
(Instagram, Twitter, Facebook).

En las mismas se dan varias de las notas caracteristicas de las comunidades de
practica, principalmente el compartir una practica y la colaboracion, pero su alcance es
mayor ya que cada miembro es un nodo que entabla nuevas y mayores conexiones con
las cuales la red crece. Este es un camino posible, interesante de estudiar y de desarrollar
en tiempos de redes digitales y virtualidad.

Para quienes fuimos “promotoras” de la CP es este camino un proyecto pendiente,
ya que el disefo de la CP Docentes principiantes tuvo en cuenta su desarrollo en la
virtualidad y, como hemos podido comprender tras el analisis, el mismo fue mas bien
resistido, y al final conminado al uso informativo mas que al colaborativo. Las
justificaciones de tales decisiones ya sabemos que fueron valoradas como propias de
una comunidad que se da sus propias normas.

Pero mas alla de ello, no deja de ser una expectativa que quedé en el camino y
que merece ser estudiada, ain mas luego de haber sorteado, mas o menos, las
limitaciones comunicativas a las que nos arrojo la pandemia durante los afios 2020 y
2021. Creo que luego de atravesar esos afios las afinidades de los profesores hacia la
virtualidad pueden ser otras, sobre todo luego de las experiencias de ensefianza remota,
hibrida, a distancia, mediadas por las tecnologias a las que los docentes y las

instituciones debimos apelar.
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A la vez, sigo sosteniendo, por lo que indican los resultados de investigaciones
actuales sobre redes sociales y profesorado (Gémez et al., 2022; Marcelo-Martinez,
2022), que es preciso superar el uso informativo que se les da a estos entornos digitales,
potenciados a gran escala por las redes sociales, de lo contrario estaremos en el mismo
lugar como docentes consumidores de materiales y recursos, en vez de desarrollar
actitudes mas protagodnicas, participativas, comunicativas, que sostienen interacciones
productivas no solo para informarnos sino para construir conocimiento profesional en
conjunto.

Es decir, nuestras comprobaciones nos acercan a la importancia de la
participacidon protagonica en las instancias de formacidon que los docentes emprenden,
también a la importancia de conciliar condiciones que se convierten en disposiciones
para una participacion activa que lleve a poner en comun los saberes de la practica aun
en la diversidad de niveles, entonces, seria contraproducente sostener participaciones
que al final, cuando se las analiza, estan en el orden mas de la informacion que de la
produccion. Por supuesto, que no se las desconsidera, pueden ser peldafios de una
escala progresiva de niveles de participacién. El asunto nuevamente vuelve al dispositivo,
a lo que dispone como orden y como oportunidad, para promover participaciones
creativas en las comunidades y redes virtuales.

El analisis y los resultados obtenidos en esta investigacion postulan a las
participaciones horizontales, diversificadas, protagonicas y reflexivas centradas en la
practica, las cuales considero son afines a cuatro principios o caracteristicas de una red
de conocimiento conectivo: el aprendizaje abierto, interactivo, diverso y auténomo
(Downes, 2013) postulados por el conectivismo para el aprendizaje en red (Leal Fonseca,
2012).

Se trata de cualidades apropiadas para el aprendizaje de los adultos (aunque no
son exclusivas de este grupo etario) que interactian con otros para pedir y dar ayuda
respecto de una practica, o para producir juntos, se trata de interacciones diversas en
las que uno aprovecha lo que sabe otro, la diversidad de saberes puede estar definida
tanto en contenidos como en niveles de ese contenido, y en la diversidad de situaciones

0 contextos en los que se ha operado, pero en definitiva lo que se procura es enriquecer
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la red con una diversidad de puntos de vista. Las tecnologias, ademas, permiten una
diversidad de puertas de entradas a un mismo objeto de conocimiento desde el
hipertexto y el hipermedio (Barroso et al., 2022). La cuestién seria tener apertura para
que la diversidad tenga lugar, en vez de cerrarse a unos pocos nodos y conexiones, la
red se expande si se puede abrir, si puede dar lugar a lo diverso y ademas proponer
distintos caminos y metas por las que cada participante decide avanzar, lo cual propicia
la autonomia.

Sin lugar a dudas las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
propician la existencia de las redes de conocimiento, las redes de profesores, en este
caso, mediante las mismas los limites de un curso (los cuales se programan
generalmente cerrados y episdédicos) se abren, se expanden, y los mds interesante: las
conexiones perduran mas alla de la duracion del mismo (Leal Fonseca, 2012).

Nuevamente, aprender una identidad de participacion activa, en la que se ejerce
claramente autodireccién, autoregulaciéon y autonomia (Valenzuela, 2000), es un
proceso que altera las clasicas disposiciones para aprender mas parecidas a recibir
formacion que a formarse. Es un proceso que no esta librado de resistencias y de
oposiciones con las que hay que lidiar de todos modos tanto en la presencialidad como

en la virtualidad.

17.3.2. Procesos de evolucién de las comunidades de practica. La deriva de la comunidad
de docentes principiantes

Sabemos que las comunidades de practica tienen sus procesos internos que han
sido definidos como ciclos de vida (Wenger et al., 2002) o como procesos de evolucidn
(Gongla y Rizzuto, 2001), en los que se distinguen momentos de inicio, de desarrollo y
de cierre o de extincion. Siguiendo a estos teéricos preferimos interpretar la vida de la
CP de docentes principiantes desde el punto de vista de la evolucion de su dinamica
pues esa perspectiva permite comprender sus procesos mas que encasillarlos en etapas
esperables ya que no todas las CP atraviesan los mismos momentos como si el nacer,
consolidarse y extinguirse, fuera una ley de su naturaleza con la que cumplir, por el

contrario, el devenir de cada CP puede ser muy distinto al de otras.
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Con cierta sencillez podemos ubicar los momentos de inicio y de desarrollo de
la Comunidad de prdcticas Docentes principiantes que conformé el estudio de caso, pero
;qué podemos decir de su devenir o de su transformacion?

Ya he expresado en varios pasajes de este informe los motivos por los cuales
trabajamos como “promotoras’ de una comunidad de practicas para las docentes
principiantes con quienes seguiamos en contacto luego de su egreso del profesorado,
advertimos en aquellos tiempos la posibilidad de cultivar una CP si ddbamos forma o
sistematizacion a algo que se venia dando en forma espontanea. De modo tal que
podemos ubicar con claridad los inicios de la CP Docentes principiantes en aquellas
intenciones a las que podriamos identificar como la fase potencial seglin nuestros
teoricos de referencia. Fase en la que las principales actividades fueron la conexion, el
estrechar lazos para contagiar el entusiasmo por el proyecto, tomar contacto de nuevo.
También podemos identificar el trabajo de disefio de la CP que a su vez supuso distintas
etapas de trabajo previas a la configuracion del disefio como propuesta (estudio de la
situacion de partida, definicion de marco tedrico, de lineamientos o conjeturas de
aprendizaje).

Podemos dar cuenta de aquel momento en que la comunidad se construyd
porque se definieron y formalizaron sus principios operativos (Gongla y Rizzuto, 2001),
en la fase de sensibilizacién, con los cuales comenzaron a funcionar para mas adelante
reconvertirse o ajustarse, porque los procesos y dindmicas internas cambian con el
devenir mismo. De modo tal que la CP atravesé6 un momento potencial, uno de
construccion, de compromiso y de actividad, estos ultimos representados en el
desarrollo de los distintos encuentros y tratamiento de problemdticas afines, en el
aprendizaje y en el trabajo colaborativo.

Sin embargo, su desarrollo no fue extenso, no alcanzé los dos anos, su
consolidacién podria haber tenido lugar en funciéon de la disponibilidad del nucleo
central para sostener los procesos, un asunto por demas importante si consideramos
que a diferencia de las experiencias empresariales, en esta ocasién, no contdbamos con
los apoyos de oficinas de gestidén del conocimiento, o ayudas externas para sostener los

sentidos de la CP con los objetivos de la empresa.
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Pero, asi como una CP puede dejar de existir antes de alcanzar una etapa de
declive, también puede transformarse en otra cosa, por ejemplo, en una organizacion,
no es precisamente la situaciéon de la CP de docentes principiantes, pero la misma dejo
en sus integrantes el germen para conformar, en el presente, una red de docentes
investigadores que pertenecen a la educacion de jovenes y adultos: Red ICE-Cuyo. Esta
red no solo estd integrada por asesores pedagdgicos, aunque predominan, sino por
otros profesores a cargo de distintas areas en los cens. El enredo alcanza a otras
organizaciones como el Instituto de Ciencias de la Educacién perteneciente a la
instituciéon formadora, donde asienta su nucleo, y a otras organizaciones de docentes
comprometidos con la defensa del derecho a la educacion de los jévenes y adultos de la
provincia de Mendoza. Ademas, a partir de 2020 la Red ICE-Cuyo pasé a integrar el
Colectivo argentino de educadores que hacen investigacion desde la escuela, con todo
lo que ello significa como enfoque paradigmatico respecto a la investigacion educativa
y a la formacién permanente.

Las redes que conforman el Colectivo argentino también guardan el sentido de
la colaboraciéon y del apoyo mutuo, pero muy especialmente se enfoca en la construccion
del conocimiento pedagdgico por parte de sus propios protagonistas, buscando con ello
legitimar el conocimiento que se produce en las bases, y concretar el paradigma de la
investigacion educativa desde, en y para la escuela. “La intencionalidad de sus diversos
proyectos es analizar las practicas y sus contextos desde una perspectiva critica, para
comprenderlas, mejorarlas y transformarlas” (Duhalde, 2017, p. 23), por lo tanto, la
investigacién educativa resulta ser el componente central de las acciones que nuclean a
docentes, y constituye, asi como las mismas redes y colectivos, una alternativa a la
formacion y al trabajo docente.

Considero que tanto las comunidades como las redes nacen desde los intersticios
institucionales y constituyen una alternativa a la formacién y al trabajo docente, que
ademas se plantean con visiones criticas y cuestionadoras a lo instituido, y que trabajan
entre tensiones con lo hegemonico. Por lo tanto, haber conformado una comunidad de

practicas en el ambito de la universidad es haber trabajado en la tension entre el saber
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experto de las universidades y academias y el saber de los docentes que se construye
en la practica.

De modo tal que la comunidad de practicas se transformo, buscé alternativas de
organizacién y funcionamiento de acuerdo a su contexto, en el que perdura de otras
maneras, yendo mas alla de los limites de la institucion.

Pero por supuesto, antes de plantear el devenir de la comunidad en otra cosa,
anhelamos de todos modos que el dispositivo comunidad de prdcticas para el
acompafiamiento a docentes principiantes sea parte de las politicas de formacion
continua de la institucidon universitaria, se desarrolle y perdure en el tiempo para la
atencion de los nuevos profesores, pues no esta demas admitir que estos procesos de
iniciacién en la docencia requieren de la intervenciéon de procesos formativos continuos
que permitan hacer mas consciente lo que se va construyendo desde este principio

laboral.

17.4. INNOVACION E INVESTIGACION EDUCATIVAS

Finalmente, en este momento de cierre del informe de investigacién puedo
expresar algunas reflexiones sobre la investigacién educativa tras el proceso de trabajo
realizado, reflexiones que pueden considerarse un aporte a la investigacion educativa.
Es claro que me muevo en un terreno algo riesgoso, sobre todo para los sentidos
evaluativos, cuando decido llevar al plano de la elaboracion de una tesis una
investigacion educativa desde un enfoque emergente que insiste en la practica de la
investigacion en y desde la educacion. Aclaro: que sea emergente no quiere decir que
sea reciente, o nuevo, porque definitivamente no lo es, sino porque emerge haciendo
lugar entre enfoques que predominan, que estan consolidados, que poseen parametros
tanto para orientar producciones como para evaluarlas.

Este enfoque de investigacién educativa concibe a la misma como camino para
la produccién de conocimientos pedagogicos que buscan transformar la realidad. Podria
decir que ese camino comienza cuando se piensa la practica, como en nuestro disefio,
pero se trata de un comienzo impregnado por las anticipaciones de sentido que procuran
dar forma a la lectura de la realidad educativa cotidiana en la que estamos inmersos

415



CAPITULO 17- Reconstruccion final y aportes tedricos

como educadores y nos inquieta, nos incita a la acciéon. En términos de Zoppi (2022) las
innovaciones que producimos las hacemos porque nos hemos sentido interpelados,
porque estamos inconformes, porque descubrimos otras formas de acciéon posible y
queremos intentarlas, y con las mismas modificar la accién y la situacién que la contiene.
En las innovaciones educativas tenemos la oportunidad de delimitar y reconstruir
nuestro espacio de investigacion, convertirlas en nuestro recorte empirico, desde el cual
no solo reflexionarlas y exteriorizarlas, lo cual ya es mucho, sino también, someterlas a
procesos de investigacion que nos permitan construir conocimiento pedagégico.

En relacion a ello, el proyecto de accién definido en la construccién de un
dispositivo para el acompafamiento a docentes principiantes, y el proyecto de
investigacion surgieron a la par. No viene uno después del otro como seria comun
suponer. Las fases de uno y otro pueden desplegarse a la par con las especificaciones
particulares de cada proceso, segun la metodologia que se adopte para la
investigacions3s.

Investigar la innovacion desde y para la educacion, con sus propios actores en
una doble inscripcion, acarrea un debate por lo que es posible e imposible, por el
cuestionamiento a lo subjetivo/objetivo, por las dificultades de la inmediatez de la
practica que dificultan ser consciente a la vez del pensamiento y de la accidn. Se trata
de un problema que abre muchos frentes desde los cuales atender y procurar criterios
de validez. En nuestro caso, muchos de estos frentes han sido explicados en el capitulo
del trabajo de campo, y tienen que ver con acciones que, como investigadores de la
practica, llevamos a cabo con celo y cuidado en la capilaridad del trabajo, por ejemplo,
la explicitacion del sentido y del contexto problematico de la practica desde el cual surge
el problema que involucra a los participantes, el consentimiento informado, la

explicitacion clara de que estamos inmiscuidos en un proceso de investigacion, la

35 Nuestra innovacién podria haber sido abordada desde la investigacién-accién en ciclos de
reflexidon-practica-reflexion, o bien como una investigacion basada en disefio, que primero disefia
y establece conjeturas de aprendizaje, implementa y estudia la implementacién, mucho de estos
pasos tiene nuestro estudio de caso en la fase de disefio.
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participacién voluntaria, la observacion participativa, sus registros, la triangulaciéon de
instrumentos y de registros y tantas otras que hacen al trabajo de campo.

También constituyen elementos de validacion las decisiones que guian el trabajo
de andlisis, la explicitacion de éstas y del trabajo de analisis mismo. En esta ocasién la
dedicacién puesta en establecer y tratar de mostrar el proceso de andlisis como
generativo de construcciones conceptuales que parten de las categorias locales, de
interpretaciones pegadas al dato local, primario, no son casuales, obran en los términos
de la legitimacién del conocimiento que surge. Ademas, develar ese proceso, en el marco
de un trabajo de tesis doctoral revela el proceso de aprendizaje profundo en
investigacion; y en el marco de la investigacion educativa y la construcciéon del
conocimiento en las ciencias sociales resguarda los resultados obtenidos no como una
verdad Unica sino cdmo una construccion compleja en donde la ética es la piedra
fundamental.

Esta tesis como trabajo de investigacion es también un proyecto personal, atraido
por una autocritica a las practicas de investigacion, en segunda persona (Kemmis, 1995)
que he llevado a cabo. Desde esa posicidon es que me he preguntado por qué investigar
la practica de otros cuando se puede investigar la propia practica, ejerciendo con ello el
derecho de problematizar la realidad que uno vive (Sirvent,2018, como se citd en
Torchio, 2022) y no sélo problematizar las realidades ajenas. Reafirman estas ideas
Contreras y Pérez de Lara (2010) cuando expresan que en la investigacion educativa “si
bien es cierto que se ha producido un acercamiento a la experiencia, también lo es que
tal experiencia parece haberse quedado en gran medida en la experiencia del otro (...)
pero no necesariamente un acercamiento desde y en la experiencia” (p.15).

Aun asi, considero que con este trabajo de investigacion el camino apenas esta
iniciado pues el mismo ha suscitado varios interrogantes que merecen un tratamiento
aparte respecto a cuestiones procedimentales propias del método, y respecto a las
formas de comunicar, propias de la escritura en cuanto a cudles son las formas mas
apropiadas de mencionar a los sujetos intervinientes entre los que se incluye al
investigador que documenta. Estos asuntos aun estan entreverados entre las formas de

nombrar de la investigacién en segunda persona y de la investigacion en primera
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persona, lo cual significa que necesitan seguir definiéndose no solo para lograr la forma
mas apropiada a la investigacién educativa realizada desde dentro, sino también para
que las mismas logren legitimidad entre las formas de la academia.

Lo que se procura es objetivar la practica que inquieta, que suscita preguntas, y
que permite aprender de la realidad en la que estamos inmiscuidos, porque en la
innovacion hay un interés por cambiar practicas, queremos transformar la realidad, en
este caso la condicidon de los principiantes, y procurar el acompafamiento ante la
ausencia de dispositivos formativos en la institucién formadora y en las instituciones de
desempeno laboral. Pero no basta con conocer, hay que actuar. El conocimiento que
deviene del proceso de investigacién esta orientado a la acciéon y ademas deviene de la
accién.

En las declaraciones tedricas acerca del posicionamiento epistemoldgico y
metodoldgico expresé que las intenciones de la investigacion educativa van en varios
sentidos a la vez: ya que al mismo tiempo que se alcanzan algunas respuestas desde lo
tedrico y lo empirico, y se hacen aportes a la institucién educativa, se modifican la propia
mirada y los marcos de interpretaciéon de quienes protagonizan la investigacién, y asi
nuestra practica investigativa promueve la capacidad critica, tanto en nosotros, como en
los sujetos con quienes trabajamos (Duhalde, 2017).

En sintesis, en el marco de paradigmas emergentes en las ciencias sociales y mas
concretamente en educacién este proceso de investigacion educativa intenta ser un
aporte que contribuye a mirar, comprender y transformar la realidad educativa. Se disefid
y se desarrolld6 un proceso de innovacion educativa que se indaga para construir
conocimiento pedagdgico y transformar una practica.

Como investigadora comprometida con la construccién del conocimiento
pedagdgico documentar todo el proceso y compartirlo aqui, no solamente responde a la
dimensidn ética sino que ademas busca compartir la experiencia de investigacion para

otros colegas que estén transitando un proceso de formacion en investigacién educativa.
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PARA CERRAR EL CAPITULO Y TAMBIEN EL INFORME

Lo que he querido poner en el centro de la cuestidon con esta tesis es que es
posible llevar a cabo otros modos de formacion permanente y de acompafiamiento a
docentes principiantes, mas alla de los limites de las formas instituidas por la formacion
centrada en el déficit.

Las intenciones que subyacen no buscan rechazar de plano a la formacién
permanente como cursos de capacitacion, sino de cuestionarlos cuando sostienen a las
clasicas formas escolarizadas que sitdan a los profesores como alumnos y tornan sobre
las, también clasicas, formas de transmitir el conocimiento. Tampoco se trata de
descartar al conocimiento cientifico sino de hacerlo entrar en escena de otra manera,
primero, como objeto socialmente construido, y segundo, como herramienta cognitiva
insoslayable a la cual se acude desde los problemas de la practica y no al revés.

Las intenciones que subyacen buscan reconocer, dar entidad, y promover las
experiencias que proponen, como las comunidades de practica, otros itinerarios para la
formacion permanente con los cuales

Hacer disponibles unas estrategias de formacidon “otras” que ofrezcan a los

docentes el encuentro de experiencias donde la relacion ensefianza/aprendizaje

no se jueguen dentro de los pardmetros de la gramatica escolar (a veces incluso
sin conexion evidente). Explorar nuevos juegos de la relacién forma/contenido
puede abrir el territorio a experiencias inéditas, que sean capaces de ofrecer

otros horizontes. (Birgin y Serra, 2012, p. 241)
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“Los impresionistas, por ejemplo, solian reunirse en cafés
y estudios para discutir el estilo de pintura que fueron inventando
juntos. Estas interacciones fueron esenciales para hacer de ellos
una comunidad de practica, aunque era usual que pintaran a

solas” (Wenger y Wenger 2015, p. 2).
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