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Resumen

Se presentan los resultados de una investigacién docto-
ral, en la que se estudié la manera en que un equipo de
profesoras y profesores resuelve problemas de la practica
docente del centro educativo en el que labora. La teoria,
metodologia y resultados demuestran, por un lado que, las
situaciones de colaboracion entre docentes son potentes
para la construccién de conocimiento relevante a la practica
docente y susceptible de ser reconocido como mecanismo
altamente valioso para el desarrollo profesional 'y, por otro
lado, se sefalan las implicaciones para todos los agentes
que brindan asesoramiento a las y los docentes y los equi-
pos en los que trabajan.

Frente a la razén pura fisico-matemdtica hay, pues, una razén
narrativa. Para comprender algo humano, personal o colecti-
Vo, es preciso contar una historia.
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Abstract

The results of a doctoral research project are presented,
where the approach taken by teachers to resolve issues
encountered by junior teachers was examined. The theory,
methodology and results demonstrate, on the one hand,
That situations of collaboration between teachers are
powerful for the construction of relevant knowledge for the
junior teacher and have the potential to be a valuable me-
chanism for professional development. As such, they have
implications for consultants providing advice to teachers
and teams in situ.

Keywords: teacher learning, problem solving; case study.

INTRODUCCION

Las comunidades docentes, como cualquier otra
comunidad de prictica (Lave, 1991) generan
aprendizajes situados y socialmente relevantes
para el colectivo que los construye. El propdsito
de este articulo es demostrar, a partir de un caso,
los matices por los que nos atrevemos a afirmar
tal cosa. Para probar nuestra premisa hemos de-
cidido partir de una situacién prototipica y sim-
ple que enfrentan muchos colectivos docentes y,
a partir de los resultados de un estudio realiza-
do, explicar cémo suceden los procesos de cons-
truccién conjunta de conocimiento cuando un
colectivo aborda problemas relacionados con su
practica.
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Un problema rutinario y simple que tenemos al-
gunos docentes, al inicio de nuestro ejercicio como
tales, es la asignacién de calificaciones a las y los
estudiantes. En la institucién donde comencé
como docente, se nos pedia realizar cuatro cortes
en un ciclo escolar; a los primeros tres se les llama-
ba “evaluaciones parciales”, en las que debia conta-
bilizarse: el resultado en exdmenes de opcién mul-
tiple, las tareas que hasta el momento el alumnado
habia realizado y las participaciones. Algunos ilu-
sos, como yo, ademds agregiabamos la realizacién
de un trabajo final, del cual debian mostrar avan-
ces en cada periodo; para el corte final, el alum-
nado debia presentar un examen global del ciclo
y, como era mi caso, el producto final terminado.
La nota final se obtenia de la suma de porcen-
tajes (ya que los parciales suponian el 80%) y la
nota de la evaluacién final (que equivalia al res-
tante 20%). Calcular los porcentajes de cada ru-
bro no tiene mayor ciencia o técnica si se tienen
50 alumnos, pero si se tienen 200 o incluso 600
estudiantes, las cosas se complican. Mds alld de la
revisién de los exdmenes y las tareas, la contabili-
dad se vuelve todo un desafio.

Los profesores estibamos agobiados, puesto que
lo mas facil generaba mucha complicacién y pro-
ducia retrasos en el trabajo posterior que debian
realizar las secretarias y los encargados del con-
trol escolar. El retraso por esta simple tarea, llevé
a los administradores a tomar medidas drasticas:
sino entregdbamos las notas en un periodo fijado
por ellos se nos retrasarian los pagos y con ello el
estilo de vida de cada docente.

Hubo un profesor al cual la amenaza no le in-
comodé porque encontré una solucién: realizé
una hoja de cilculo en la cual sélo debia intro-
ducirsele los valores de cada rubro y con ello se
calculaban tanto las notas parciales como la final.
Expuesto esto, la solucién parece obvia y simple,
ya que en estas fechas realizar hojas de cilculo
es una cuestién casi intuitiva. Sin embargo, para
intuir hay que poseer conocimientos previos que
operen como base, los cuales yo como muchos
maestros, desconociamos al no saber cémo reali-
zar ese procedimiento.
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Al cabo de unos meses todos los profesores ya
usdbamos la hoja que dicho profesor realizé, al
punto que nuestra entonces coordinadora aca-
démica la ofrecié para otras facultades. Al poco
tiempo el profesor fue corrido de la escuela, sin
embargo, la hoja de cilculo siguié en uso al pun-
to que pocos profesores imaginarian su practica
de calificacién sin ella, aun cuando su origen fue
diluyéndose.

Quiero destacar dos caracteristicas del objeto
creado por el docente a propésito del tema inves-
tigado: i) la hoja de cilculo fue concebida como
solucion a un problema muy sentido por las y los
docentes, aunque otros problemas eran “tedri-
camente” mds potentes para la reflexion (el sis-
tema de evaluacién en si mismo o la evaluacién
del aprendizaje, por ejemplo); pero nada es mds
practico que aquello que estd a la altura de la vida
cotidiana como la posible afectacién del salario;
ii) en un inicio el uso de la hoja fue comparti-
do por los compafieros mds cercanos, por lo que
la problematizacion era conjunta 'y aunque para la
posterior solucién ¢l nos necesité poco, la puso
en comun en los espacios naturales que compar-
tiamos. Esto lo hizo no con conferencias o talle-
res, que es la manera mds habitual en la que se
pretende ayudar a las y los profesionales a adqui-
rir conocimientos.

Aunado a otro tipo de situaciones similares, el
fenémeno atrajo mi atencién hacia algo que me
parecia cada vez mds evidente: el conocimiento
derivado de las précticas colectivas basada en
problematicas cotidianas, gozaba de mayor fuer-
za o arraigo frente a aquel que se obtiene por la
participacién en cursos tedricos, pero sobre todo
obligatorios, con independencia de la tematica o
el expositor. Lo paradéjico del caso es que este
tipo de conocimiento y el proceso mediante el
que se construye no gozan del mismo prestigio y
validacién aun cuando aborde los mismos tépi-
cos de los cursos tedricos o académicos.

En efecto, la cultura de un colectivo de profesio-
nales, en este caso de docentes que trabajan en
un mismo centro, puede actuar como factor de
inmunidad para los cambios que se propongan



desde fuera (Granado, 1997). En razén de ello
se concret6 el interés por investigar la manera en
que las y los docentes que trabajan en el mismo
centro, crean y/o comparten una cultura. En-
tendemos como cultura (Cole, 1999) la realidad
mental interactiva al menos entre dos sujetos, por
lo que hablar de cultura es comprender el con-
texto particular de la interaccién y las formas de
negociacién de significados de los participantes.
Como dejamos asentado anteriormente, con fre-
cuencia el profesorado se ve involucrado en un
proceso de solucién de problemas.

Una aproximacion centrada en el proceso de so-
lucién de problemas implica conceder primacia a
los intentos de la gente de negociar el transcur-
so de la vida, trabajar en ello o transformar los
problemas que surgen en el camino para conse-
guir las diversas metas de la vida (Rogoff, 1993,
p. 31).

Esto es, la prictica de las y los docentes que la-
bora en un mismo centro implica, en la mayoria
de las veces, la coordinacién de representaciones,
acciones, metas y exigencias, las cuales no nece-
sariamente son coincidentes entre las y los par-
ticipantes; por lo que, necesariamente negocian
con la finalidad de convenir y construir de mane-
ra conjunta el conocimiento preciso para abordar
esas actividades de modo adecuado.

Sibien los docentes se influyen entre si para cons-
truir conocimiento docente en muchas esferas de
su vida cotidiana, hemos circunscrito el estudio a
la ayuda ejercida sobre el conocimiento que los
profesores brindan para la realizacién de activi-
dades habituales de su quehacer profesional. Las
actividades y situaciones que se analizaron son
aquellas que estin fundamentadas y orientadas
a la solucién de los problemas consensuados y
reconocidos como tales por las y los docentes y
que, ademds, como colectivo tengan la intencién
de avanzar en la solucién conjunta.

En sintesis, el interés de este proyecto de inves-
tigacién se centré en el andlisis de la ayuda edu-
cativa ejercida entre profesores cuando abordan
problemas relativos a su préctica docente en una
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determinada escuela; problemas que, por lo de-
mis, son resultado de su participacién en acti-
vidades y/o situaciones habituales de actividad
conjunta.

La pregunta que guio la investigacién fue, ;Cémo
se ayudan los profesores que participan en la re-
solucién de problemas identificados y considera-
dos relevantes para su actividad docente dentro
de la escuela?

2.ELPLANTEAMIENTO

TEORICO-METODOLOGICO

En este apartado presentaremos de manera su-

cinta las lineas tedricas y metodolégicas que

guiaron la investigacién. No obstante, si se quie-
re profundizar en los planteamientos sefialados
se puede hacer una revisién en Garcia Lozano.

(2013), Garcia Lozano y Ledezma R. (2012),

Garcia Lozano y Carretero T. (2012).

Este acercamiento lo haremos mediante tres su-

bapartados.

* En el primero desarrollaremos la manera en
que entendemos la cultura.

* En el segundo explicaremos los mecanismos
de construccién del conocimiento.

* Finalmente, en el tercero expondremos las
directrices metodolégicas para el trabajo de
campo.

Es necesario hacer una nota previa: por vicio o vir-

tud se adopté la perspectiva constructivista de la

educacion, quizas los apartados 2.1.y 2.2.  ayuden

a quien lee tanto a entender los principales presu-

puestos de ésta como las razones de adoptarla.

2.1.LA CULTURA DOCENTE

Por cultura docente entenderemos la apropiacién
y elaboracién negociada de instrumentos, formas
de entender y hacer de las y los profesores de una
misma escuela ya que en ésta siempre se negocia
algo. El ejercicio de la docencia (y de cualquier
trabajo) es el resultado tanto de la negociacién
como de las condiciones que la hacen posible, su
resultado es visible, tanto que pudiésemos distin-
guir, después de cierto tiempo, qué docente tra-
baja en una escuela y cuil en otra.
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Cole (1999), dice que la cultura es algo asi como
una “envoltura supraindividual”y entre esto y las
expresiones de la gente de a pie tales como “la
cultura es todo” o “la cultura es el ambiente” hay
pocas diferencias. Sin embargo, el mismo autor
introduce un matiz, esa envoltura supraindivi-
dual es situacional, en el entendido que la activi-
dad de las personas (en lo individual y lo colecti-
vo) evoluciona con la historia.

La evolucién de la actividad produce dos tipos

de artefactos:

* Ideales: en el sentido de que son moldeados
durante las interacciones humanas mediin-
dolas y evolucionando con ellas.

*  Materiales: en dos acepciones, por un lado,
pueden tener una manifestacién palpable a
los sentidos y, por el otro, que hacen referencia
a una realidad compartida por un colectivo.

Los artefactos no son “algo simplemente externo
o indiferente a la naturaleza de su (s) produc-
tor(es)” (Cole, 1999, p. 131), influyen al produc-
tor y encapsulan los usos sociales e histéricos que
sus creadores les vienen dando (Pea, 1993). Por lo
que estudiar la cultura requiere examinar el pro-
ceso de creacién y evolucién que grupos especifi-
cos de personas hacen de los artefactos, asi como
las circunstancias histéricas y temporales que los
codeterminan, esto es el contexto.

Adoptar la nocién de contexto tal como la hemos

anunciado, implica la aceptacién de que las ac-

ciones de las personas no pueden ser aisladas, ni
siquiera para su estudio, de la historia que les da
sentido, por lo tanto, el contexto es siempre situado.

Bajo esta postura conviene estudiar la historia de

las relaciones entre sujeto, actividad y artefactos;

incluso la emergencia del significado o del sen-
tido es impensable, bajo esta perspectiva, aislado
del estudio de dichas relaciones.

La actividad situada implica siempre cambios
en el conocimiento y la accién (los cuales) son
centrales para lo que entendemos por “aprendi-
zaje”. El mundo no consiste en un conjunto de
recién llegados que se incorporan solos a espa-
cios problemadticos deshabitados. Las personas
en actividad por lo general se ayudan mutua-
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mente a participar de maneras cambiantes en
un mundo cambiante y estin bien dotadas para
hacerlo. Por lo tanto, al describir y analizar la
participacién de las personas en la accién préc-
tica del mundo... (se estd) analizando la par-
ticipacién de las personas en el aprendizaje’.
(Lave, 1991, p. 17).

La participacién de las personas en los contextos
sociales implica, como sefiala Wenger (2009), un
doble proceso de construccién social: por un lado,
de la participacién social y, por otra parte, en la
reificacién de artefactos fisicos y conceptuales;

Con el tiempo, su interaccién crea una historia so-
cial del aprendizaje que da lugar a una comunidad
donde los participantes definen un “régimen de
competencia’, un conjunto de criterios y expec-
tativas para los que reconocen la adhesién. Esta
competencia incluye:

*  Entender lo que importa, lo que es la empre-
sa de la comunidad, y cémo ésta brinda una
perspectiva del mundo.

*  Ser capaz (y autorizado) para participar produc-
tivamente con otros miembros en la comunidad.

*  Utilizar adecuadamente el repertorio de re-
cursos que la comunidad ha acumulado a tra-
vés de su historia de aprendizaje.

Con el tiempo, una historia de aprendizaje se con-
vierte en una estructura social informal y dindmica
entre los participantes, y esto es lo que una comu-

nidad de prictica (Wenger, 2009, p. 2)

El aprendizaje es, por lo tanto, fundamentalmente
un subproducto de la participacién del individuo
en practicas sociales en las que llega a ser miembro,
en diversos grados, de ua comunidad social. Asi, el
pensamiento, la accién y los sentimientos huma-
nos crecen animados en contextos situados.

De ahi que, el aparente rechazo de un grupo de
profesores hacia ciertas intervenciones venidas
de fuera, es en realidad una respuesta en el con-
tinuo de la actividad de esa comunidad. Lo ante-
rior puede contravenir nuestra visién romdntica
del aprendizaje como “deber ser”, pero lo que es
mds importante, el abordaje conjunto de los pro-
blemas “sentidos” (por consensuados) derivados



de la préctica, produce saberes a la medida de
cada situacién lo que es lo mismo: saber experto

(Rogoff, 1993).

2.2 SOBRE LA FORMA EN QUE CONSTRUYEN EL
CONOCIMIENTO LAS Y LOS DOCENTES
En este apartado queremos, por su relevancia,
hacer dos distinciones. La primera relativa a lo
que entenderemos por conocimiento y la segun-
da a su proceso de construccién y més concreta-
mente, sus implicaciones para el caso de las y los
docentes.

La naturaleza del conocimiento humano se ex-

plica, desde la perspectiva constructivista socio-

cultural, por una serie de postulados entre los que
destacamos los siguientes:

* La posibilidad de elaborar y aprender
(re-construir) conocimiento viene dada por-
que las sociedades crean herramientas e ins-
trumentos (signos y simbolos) portadores de
cultura que, por ser depositarios de la histo-
ria y evolucién humana, acumulan el ingenio
humano y, en tanto que son elementos me-
diadores de la actividad personal, son instru-
mentos del pensamiento (Vygotsky, 1979).

* El conocimiento y el aprendizaje tienen ca-
ricter situado. Esto puede ser interpretado
Gnicamente como que todo conocimiento es
significado, en tanto que se encuentra con-
notado en relacién a su uso.

* El aprendizaje consiste en la utilizacién per-
sonal y conjunta de los recursos (instrumen-
tos y herramientas) que se hallan distribui-
dos en la cultura (Pea, 2001).

*  Como ya hemos dejado demostrado, el co-
nocimiento y el aprendizaje estd distribuido
entre las personas, los instrumentos, las re-
glas, las relaciones, la comunidad y las insti-
tuciones (Roth & Lee, 2007; Cole 1999, Pea,
2001).

* Los procesos de aprendizaje requieren de
una integracién gradual a una cultura o préc-
tica social (Brown, Collins & Duguid, 1989
y Lave, 2001), lo cual se constata cuando
se cambia la forma en que se comprende y
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se participa en una actividad conjunta; por
tanto, aprender es indisociable de hacer y es
posible sélo por la colaboracién y la recipro-
cidad de los sujetos.

*  Para asegurar que el sentido y el significado
de aquello que se construye se hace necesaria
la participacién de otros agentes que asegu-
ren “un engarce adecuado entre la actividad
mental constructiva del aprendiz y los signi-
ficados sociales y culturales que reflejan los
contenidos” (Coll, 2001, p. 179).

Ademis de lo anterior, Imbernén sefiala (2004, p.
47) que el conocimiento del profesorado estd en
continua evolucién y perfeccionamiento; lo que
implica que los saberes de los docentes se oponen
a lo que ha sido denunciado por Schén (1992)
como conocimiento técnico, debido a que éste es
adquirido de manera generalista, libre de todo
contexto, tal como funcionan las recetas de co-
cina. Este tipo de conocimiento pasa por alto el
planteamiento y definicién de los problemas, ya
que se centra en la solucién de los mismos dando
por supuesto que los fines de la accién son fijos,
claros y compartidos de manera unanime:

Hay zonas indeterminadas de la préctica -tal es
el caso de la incertidumbre, la singularidad y el
conflicto de valores- que escapan a los cdnones
de la racionalidad técnica. Cuando una situacién
problemdtica es incierta, la solucién técnica del
problema depende de la construccién previa de un
problema bien definido, lo que en si mismo no es
una tarea técnica. Cuando un préctico reconoce
una situacién como tdnica, no puede tratarla sola-
mente mediante la aplicacion de teorfas y técnicas
derivadas de su conocimiento profesional. Y, en
situaciones de conflicto de valores, no hay metas
claras y consistentes que guien la seleccién técnica
de los medios. (Schon, 1992, p. 20)

Para enfrentarse a estos problemas el profesor re-
quiere de otro tipo de conocimiento, que Schon
(1992) denomina conocimiento prictico; éste tiene
como base el saber cotidiano y en gran parte es
implicito, en tanto que la posesién de éste es ig-
norada por quien lo detenta, y ticito porque, de
inicio, no es verbalizable.

Volumen 11, Nimero 1, 2019 61



Desarrollo profesional docente desde un modelo centrado en problemas

El conocimiento prictico, tal como sefiala Schon
(1992) permite definir la situacién y de esa ma-
nera encuadrar el o los problemas implicados,
esto es; “su funcionamiento (estd) indisociable-
mente ligado a alguna situacién concreta de la
préctica, su usoen accién” (Clara & Mauri, 2009,
p- 12), lo cual muestra el caricter contextualdel
conocimiento.
Como se puede observar el factor explicativo
fundamental de la construccién de conocimien-
tos, de significado, es la actividad conjunta, en-
tendida como “las actuaciones de todos los par-
ticipantes en torno a las tareas y contenidos”
(Coll, Colomina, Onrubia, & Rochera, 1992
y 1995) debido a que da cuenta del desarrollo
y progreso del contexto mental compartido
(Mercer, 2001). En tal sentido, analizar cémo se
enmarcan y articulan las acciones de las perso-
nas es encontrar la manera en que se ayudan a
construir sentido.
Como sefiala Colomina (1996, p. 50) las actua-
ciones de un sujeto, lo que dice y hace, estd es-
trechamente vinculado tanto con las actuaciones
de los demds participantes y con la historia de la
actividad. Esto es, con las actuaciones anteriores
(lo que dijeron e hicieron) de si mismos y de los
demads y, en cierta medida, de lo que dirdn y ha-
rdn en un futuro. Por esta razén el anilisis de la
actividad conjunta debe considerar, por un lado,
los aspectos discursivos y los no discursivos y por
otro lado la dimensién temporal.

Segun Coll y sus colaboradores (Coll, Mauri &

Onrubia, 2008; Coll, Onrubia & Mauri, 2008;

Onrubia 2005) la actividad conjunta tiene las si-

guientes dimensiones:

* La articulacién de las actuaciones los parti-
cipantes en una situacién de construccién de
conocimientos.

* Lavinculacién entre los aspectos discursivos
y no discursivos de la actividad.

* La toma en consideraciéon de las actuaciones
de los participantes mds alld de los intercam-
bios comunicativos inmediatos.

* Lainterpretacién ecolégica de esas actuacio-
nes en el flujo de la actividad conjunta en que
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aparecen.

* Laimportancia de la tarea.

La actividad conjunta se concreta en estructuras

regulares y reconocibles en torno a las cuales los

participantes articulan sus actuaciones, en tor-
no a un contenido o tarea, durante una exten-
sién de tiempo; dichas estructuras se denominan

Formas de Organizacion de la Actividad Conjunta

(FOAC) y se construyen y evolucionan a medida

que se desarrolla la actividad.

Existen dos tipos de estructuras de participacién

que se construyen de manera simultdnea y recur-

siva:

e Estructura de la tarea académica, vinculada a
la organizacién y secuenciacién del conteni-
do y tareas objeto de la actividad conjunta.

Estructura de participacion social, vinculada a los
derechos, las obligaciones comunicativas y los
roles de los participantes, esto es, aquello que se
puede decir, cémo, cudndo, sobre qué y a quién.

Para el anilisis de las FOAC, tal como sugieren

Coll y sus colaboradores, se ha realizado este

estudio en distintos niveles de analisis. En ese

sentido, la realizacién de un tipo de estudio es
requisito previo para el otro, por lo que hay una
relacion secuencial entre los niveles de andlisis.

Estos niveles son los siguientes:

1. Secuencia de Actividad Conjunta (SAC), se
define como “un proceso minimo de ense-
fianza y aprendizaje: objetivos, contenidos,
actividades de ensefianza y aprendizaje,
y/o actividades de evaluacién, entre otras®”
(Segués, 2007 p. 28)

2. Sesiones (S) las cuales componen a la SAC,
éstas permiten observar los procedimientos
mediante los cuales, las y los participantes,
“aseguran la continuidad y se ponen de acuer-
do sobre el camino recorrido, sobre los signi-
ficados ya compartidos y sobre la experiencia
previa que les ha permitido construir dichos
significados...” (Coll et al., 1992, p. 205)

3. Segmentos de Interactividad (SI) y, de existir,
Configuraciones de Segmentos de Interac-

2La traduccion es mia.



tividad, que son los patrones estructurales
de la actividad conjunta, los cuales ofrecen
informacién sobre aspectos globales de la
misma. Los SI responden a un conjunto de
actuaciones tipicas que lo identifican como
tal, por lo que se pueden identificar estruc-
turas de participacién especificas, de ahi que
cuando se cambia de temidtica o de patrén de
actuacién predominante, diremos que hubo
un cambio de SI.
Como se ha visto el estudio e interpretacién
de los distintos niveles de andlisis de la FOAC
(SAC, S, SI) puede aportar indicadores de c6mo
se da el traspaso del control y la responsabilidad.
Sin embargo, este anilisis es insuficiente para
explicar la ayuda educativa y su ajuste, por esta
razén es necesario otra dimension de anilisis en
el cual, la actividad discursiva es el indicador mds
adecuado para dar cuenta de tal fenémeno.
Tal como Coll et al., (1992) sefialan, inclusive
los SI tienen un caricter demasiado global y por
ende inadecuado para “profundizar en el proce-
so de construccién de significados que acontece
supuestamente en el transcurso de las SAC” (ibi-
dem, p. 209) por lo que, ademds hemos analizado
los mensajes; concretamente en el conjunto de
las contribuciones discursivas de los participan-
tes.

2.3.{COMO ESTUDIAR LA CONSTRUCCION

DE CONOCIMIENTO POR PARTE DELAS Y LOS

DOCENTES?

Segun Vygotsky (en Wertsch, 1988) piedra an-

gular de la visién constructivista sociocultural, la

psicologia debe seguir un método que suponga:

«  Analizar el proceso, mostrando la historia
evolutiva de los procesos.

* Describir el origen dindmico y causal de los pro-
cesos, revelando las relaciones entre aparien-
cias y esencias.

*  Estudiar historicamente el proceso de cambio del
objeto, debido a que una actividad sélo se pue-
de comprender como historia de si misma.

La perspectiva de investigacion cualitativa es la

que mejor responde a los presupuestos anterior-

Leonardo Garcia Lozano

mente sefialados ya que, como sefialan Taylor &
Bogdan (1998, p. 20), este tipo de investigacién
se realiza estudiando la realidad en su contexto
natural de produccién; asi mismo, bajo este en-
foque, la realidad es considerada como dindmica,
global y construida, en un proceso de interaccién
y retroaccién con ella misma, en razén de ello
los estudios se realizan a través de un prolongado
y/o intenso contacto con el campo o situacién
de vida donde el investigador intenta, como mu-
cho, analizar al escenario y a las personas desde
una perspectiva holistica, intentando entender su
légica, ordenaciones y normas tanto implicitas
como explicitas.
Por lo anterior es que resulta esencial el estudio
de los procesos de negociacién de los significa-
dos que los sujetos llevan a cabo para construir
la realidad, de ahi que la aproximacién cualitativa
sea, en primer lugar, una mirada interpretativa e
inductiva.
Las opciones metodolégicas se tomaron de
acuerdo con los objetivos planteados:
1. Analizar la manera en que el contexto codeter-
mina la actividad conjunta del profesorado.
1.1 Describir la trayectoria del equipo
docente para comprender la manera en
que organizan la actividad conjunta los
docentes.
1.2. Caracterizar los elementos relacio-
nales que intervienen en la manera como
se organiza el grupo de profesores.
2. Analizar la actividad conjunta del profesorado
mediante la cual resuelvelos problemas que con-
sideran relevantes para su prictica en el centro.
2.1. Determinar y explicar la evolucién
de la actividad conjunta del profesorado
cuando resuelven problemas relevantes
para su préctica en el centro.
2.2. Caracterizar, de existir, los momentos
o fases que se encuentran el proceso de re-
solucién de problemas por parte del grupo
de profesores.

Como se puede apreciar, lo que se buscé fue cap-
tar la manera en que los profesores se prestan
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ayuda mutua en la construccién de conocimien-
tos dentro del mismo contexto de las actividades
que realizan; para lograrlo se requirié la incor-
poracién de diversas técnicas de recogida de in-
formacién. Concretamente se opté por el estudio
de caso.

Como afirma Yin® (1990, p. 23)

Un estudio de caso es una investigacién empi-

rica:

* que investiga un fenémeno contemporineo
dentro de su contexto de vida real;

* se utiliza cuando los limites entre el fenéme-
no y el contexto no son evidentes;

* en la que se utilizan multiples fuentes de da-
tos.

El estudio de caso, segin Yin (2006, p. 112), se
justifica cuando, en primer lugar, se pretende
responder a cuestiones descriptivas (qué pasé) o
explicativas (cémo o por qué ocurre algo) y, en
segundo lugar, cuando se quiere comprender de
manera profunda una situacién en particular.
Por su parte Stake (1995) refiere que la eleccién
de los casos supone elegir aquellos casos que se
revelan 6ptimos para valorar una teoria ya exis-
tente o en desarrollo; se trata de escoger aquellos
que ofrezcan una oportunidad mayor de apren-
dizaje.

En sintesis, la estrategia de estudio de caso es

una metodologia rigurosa que:

* Es adecuada para investigar fenémenos en
los que se busca dar respuesta a cémo y por
qué ocurren.

*  Permite estudiar un tema determinado...

*  Permite estudiar los fendmenos desde multi-
ples perspectivas y no desde la influencia de
una sola variable.

*  Permite explorar en forma mas profunda y
obtener un conocimiento mds amplio sobre
cada fenémeno, lo cual permite la aparicién
de nuevas sefiales sobre los temas que emer-
gen,y

* Juega un papel importante en la investiga-
cién, por lo que no deberia ser utilizado me-

3 La traduccion es mia.
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ramente como la exploracién inicial de un fe-
némeno determinado (Chetty en Martinez
Carazo 2006, p. 175).
Yin (2006) sefiala cuatro pasos para la eleccién
de casos:
1. Consulta a documentos y expertos.
2. Voluntad de las personas a participar en la
investigacion.
3. Riqueza probable de los datos disponibles,
lo cual deberi estar en consonancia con lo
que se defina en el paso 1.
4. Contar con evidencia preliminar, en el o
los casos elegidos, de aquello que se busca.

Cabe sefialar que nosotros antes de elegir, o dar
con el caso estudiado, identificamos una serie de
criterios derivados de la teoria. Dicho listado
tuvo la finalidad de ayudarnos a encontrar el fe-
némeno que nos interesaba estudiar, lo cual sig-
nificé acotar desde el inicio el nimero de casos
posibles.

La actividad conjunta desarrollada por el equipo

docente reunid los siguientes criterios:

* Poner de relieve las competencias docentes
(por ejemplo, disefiar, planificar y/o imple-
mentar propuestas educativas).

* Estar incardinada en la institucién confor-
mando la propia estructura del centro (por
ejemplo, reuniones de claustro, coordinacio-
nes docentes o de ciclo).

*  Ser util a los docentes para elaborar o re-ela-
borar propuestas de ensefianza que integren
principios o criterios educativos que poten-
cialmente mejoren la prictica educativa.

*  Tomar en cuenta al conjunto o un grupo de
docentesdirectamente responsables de im-
partir docencia, integrdndolos desde su ela-
boracién conjunta.

* Concretarse en la elaboracién o re-elabora-
cién de un producto ligado a la propuesta
educativa.

* Plantearse de modo colectivo y con cardcter
abierto de forma que provoque la aparicién de
alternativas y la facilidad en las interacciones.

*  Ser intencionada y estar al servicio de la re-
solucién de problemas que las y los docentes



consideran relevantes para su practica, ya que
ello permite la construccién o mejora del co-
nocimiento del profesorado.

* Puede organizarse de forma que las y los do-
centes la lleven a cabo de forma auténoma o
autosuficiente o bien contando con el apo-
yo de formadores, quienes se integran en la
actividad a peticién de los propios docentes.
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2.3.1. LAESTRATEGIA DEL TRABAJO DE CAMPO.
La estrategia que se sigui6 para dar respuesta a
nuestros objetivos ha consistido en dirigir nues-
tro andlisis en torno a dos unidades de estudio:
i) la actividad conjunta en la cual se presenta la
ayuda y ii) el centro educativo en que se desarro-
lla Ia actividad del profesorado.

Cuadro 1. Relacién de las unidades de analisis con el corpus de datos.

Objeto de estudio | Unidad de analisis

Dimensiones de analisis

Corpus de datos

Historia del equipo docente

+  Entrevista a la directora.
Entrevista al jefe de estudios.
«  ldeario del grupo La Font.

educativo

Centro educativo

Organizacién del centro .

- Proyecto pedagodgico del centro.

«  Entrevista a la directora.

Entrevista al jefe de estudios.

«  Registro de las Secuencias de
Actividad Conjunta (SAC).

+  Registro de observacion.

Ayuda educativa
entre docentes

Proyecto pedagdégico .

«  Proyecto pedagdgico del centro.
Entrevista a la directora.
. Entrevista al jefe de estudios.

docente

Negociacion del trabajo

«  Entrevistainicial y final a las y los
docentes.

+  Registro de las SAC.

. Registro de observacién.

Estructura de la tarea

Estructura de participacion

Registro de las SAC.

Ayuda educativa

Construccién de
significados compartidos

. Registro de observacién

Como se puede observar en el Cuadro 1, para el
andlisis de cada unidad distinguimos diferentes
dimensiones de analisis; las cuales poseen un es-
tatus similar al interior de cada una de ellas.
Para recolectar la informacién se utilizaron las
siguientes técnicas:
»  Entrevistas semiestructuradas. Las cuales se
aplicaron a:
*  Cuatro informantes clave, cuyo propdsito
fue encontrar el caso de estudio;
* La directora de la escuela y jefe de estu-
dios con el propésito de identificar aque-

llas actividades consideradas como rele-
vantes para el objeto de investigacion.
* Focus Group. El cual se realizé con:

*  Colectivo docente, con quienes se reali-
zaron tres encuentros. Cada encuentro
tuvo su propio propésito: i) informar los
objetivos de la investigacién y obtener su
consentimiento, ii) caracterizar el trabajo
conjunto que se realiza de manera habi-
tual y iii) evaluar si el trabajo conjunto
realizado durante el periodo de recolec-
ci6én de datos cumplié con las expectati-
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vas que se propusieron al inicio del mis-
mo.

* Documentos del grupo. Se recolectaron los ma-
teriales que las y los docentes creaban, discu-
tian y utilizaban en los distintos momentos
de la interaccién; ademds de la informa-
cién disponible relativa a la historia del gru-
po de profesores estudiada como agrupacién
previa. Los documentos recogidos fueron:

* Elideario del grupo de profesores.

*  El proyecto pedagégico del centro.

* El foro electrénico del grupo de profe-
sores para la preparacion de la actividad
observada.

*  Los documentos elaborados y/o inter-
cambiados electréonicamente durante el
desarrollo de la actividad.

* Los documentos en papel facilitados du-
rante el desarrollo de la actividad.

*  El registro de las sesiones de trabajo del equi-
po de profesores. Las cuales fueron 14 y entre
todas suman mds de 56 horas de grabacién.

*  Registros narrativos del observador. Los cua-
les fueron tomados con la idea de reconstruir
las sesiones de trabajo, en ellos se asentaba el
acomodo de las personas y la toma de pala-
bra.

La informacién obtenida se analizé en dos fases

auténomas, en un primer momento, para pos-

teriormente ser trianguladas. La primera de las
tases correspondié a los datos relacionados con
el contexto, en la segunda fase se analizé las ayu-
das educativas entre las y los docentes, la cual se
concret6 en dos momentos, el primero para exa-
minar la estructura de la actividad mediante las
FOAC y el segundo para el estudio del discurso

para encontrar las ayudas educativas.
3.LOS FRUTOS DE LA INVESTIGACION

Las historias ayudan a explicarse a si mismas; si
usted sabe como sucedid algo, comenzard a saber por
qué sucedio.

Felipe Fernandez-Armesto
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En este apartado se pretende dar a conocer la
respuesta que dimos a las dos preguntas especi-
ficas que guiaron este proyecto de investigacion.

3.1.LA COLABORACION COMO
CONSTRUCCION MEDIADA DEL
CONOCIMIENTO

La primera pregunta especifica es: ;Qué formas
toma y cémo evoluciona la organizacién de la ac-
tividad conjunta de los profesores cuando resuel-
ven problemas relevantes para su prictica en el
centro? Como hemos dejado asentado, partimos
de una representacién del conocimiento eminen-
temente social, donde los procesos tanto de cons-
truccién del conocimiento como de ayuda para
construirlo se encuentran mediados histérica y
culturalmente. Por tanto, la metifora de conoci-
miento que seguimos estd fuertemente anclada a
los contextos de uso y de practica, de ahi que la
valoracién de que el conocimiento esté relacio-
nado con el potencial uso prictico que el grupo
de docentes hace o hara de ¢l, de ahi la impor-
tancia de partir de problemas considerados, por
el propio grupo docente, como relevantes para su
practica  y acciones

En los siguientes dos subapartado se hace re-
visién de la construccién del conocimiento y la
ayuda para lograrlo.

3.1.1. LA COLABORACION COMO
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

Si la pregunta fuera; con la actividad conjunta
observada y registrada, ¢hay construccién de co-
nocimiento por parte de los profesores? La res-
puesta corta y contundente, inequivocamente, es
si. Algunos ejemplos que evidencian este fend-
meno son:

a) Respecto a que el conocimiento se cons-
truye y reconstruye como instrumento del
pensamiento (Vygotsky, 1979) pues se
constata, en el grupo de profesores estu-
diado que, en la medida que abordan si-
tuaciones donde existen soluciones ya pro-
badas, a manera de recetas, como la gestién
del centro o la propia planificacién de los



b)

proyectos, ellos exploran y construyen so-
luciones ad hoc a la definicién de sus pro-
blemas y, por tanto, existe un uso del co-
nocimiento existente asi una actualizacién
en la medida en que lo ponen en prictica.
Acerca del caricter situado del conoci-
miento que construye el profesorado (Roth
& Lee, 2007; Cole, 1999), estamos en po-
sibilidad de afirmar que la actividad con-
junta de los profesores confirma la 16gica
contextual del proceso de construccién del
conocimiento. Como ejemplo mis ilus-
trativo estd el caso que hemos analizado
como Secuencia de Actividad Conjunta,
dado que en esta hay evidencia de que: i)
los instrumentos formalizados para por el
equipo docente si bien en si mismos tienen
caracteristicas instrumentales, su plantea-
miento inicial y posterior concreciéon va
dependiendo y, ese sentido respondiendo,
a las caracteristicas tanto de la préctica do-
cente del centro como del ideario pedagé-
gico del mismo; ii) durante el desarrollo de
la SAC se demuestran relaciones con otras
dreas del conocimiento pedagégico que
inicialmente no estaban representadas, de
manera explicita, en el planteamiento de la
actividad.

Sobre el caricter distribuido del conoci-
miento (Pea, 2001) podemos ofrecer como
evidencias dos hechos a la luz de la SAC
analizada: i) la frecuente y constante co-
municacién de los profesores respecto a las
dudas sobre qué entender por contenidos
concretos, esto es, existe en el grupo de do-
centes observados una “despreocupacién’
porque todos dominen todos los conte-
nidos relevantes para la prictica docen-
te, pues se reconoce que todos, en algin
momento dado, sabrdn mds que otros en
determinados temas y que a ellos se puede
acudir en momentos puntuales. A de-
mds, ii) la naturaleza propia de las solucio-
nes encontradas fomenta “necesariamente”
que acudan a otros para recibir y dar ayu-

d)

e)
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da; iii) Por dltimo, podemos sefialar que las
responsabilidades por el trabajo del equipo
docente y las actividades en concreto de
este, se distribuyen entre todos y no es ex-
trafio que el sentido de la tarea, asi como
los roles necesarios para llevarla a cabo, se
negocien constantemente.

Respecto a la construccién de conoci-
miento, implica la integracién gradual a
una cultura (Brown, 1989), nocién que en
si misma es clave en las comunidades de
prictica, encontramos evidencia tanto la
historia del grupo como en su evolucién,
asi como la propia SAC analizada, pues
en ella, se ofrece a los nuevos profesores
la manera de entender la prictica docen-
te “como lo hacen en el Instituto”; esto se
logra mediante dos vias: 1) la integracién
del nuevo profesorado a las tareas echadas
a andar, pero siempre con acompafiamien-
to de otros profesores que ya estaban en lo
previo en el centro; ii) la posibilidad de que
participen en todos los debates, discusiones
y decisiones, lo cual implicé, muchas veces,
responder a preguntas de “recién llegados”
¢cémo hacen determinados aspectos?, spor
qué lo hacen de esa manera?

Respecto al cardcter préctico del conoci-
miento construido (Schon, 1992) se pue-
de sefialar, de manera contundente, que
la agenda estuvo marcada de discusiones
dadas por situaciones que ellos mismos
acordaron como problematicas, por lo que
ninguno de los temas o actividades estu-
vo determinada desde fuera, por tanto, lo
que ellos definieron y afrontaron fueron
situaciones consideradas como relevantes
para su practica docente; de ahi que el co-
nocimiento construido estaba dirigido al
“hacer” de los profesores, lo cual implicaba
abordar frecuentemente cuestiones rela-
cionadas con el saber.

En ocasiones, la construcciéon de este conoci-
miento préctico supuso la explicitacién tanto
para los nuevos, como para los antiguos profeso-
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res del claustro, del porqué de ciertas decisiones.
De ahi que, entre ellos mismos, surgiera una dis-
tincién entre temdticas urgentes e importantes;
esta distincion estuvo dirigida a no desestimar
entre los aspectos pragmiticos urgentes de la
prictica docente.

3.1.2. LA COLABORACION COMO AYUDA ENTRE
PROFESORES

El equipo de profesores investigados retne ele-
mentos poco convencionales entre los equipos
de docentes, debido a que se organizan de forma
que la colaboracién responde de forma a los cua-
tro elementos sefialados por Dillenbourg (1999)
la simetria, los objetivos comunes, la divisién del
trabajo y las interacciones:

a) Hay simetria de accién pues la misma
gama de accién se permite a todos los
agentes del claustro, ya que, segin pudi-
mos observar y registrar, todo el profeso-
rado puede plantear sus valoraciones y su-
gerencias, independientemente del cargo
o estatus que se tenga dentro del equipo
de profesores.

b) La existencia de objetivos comunes, los
cuales son construidos explicitamente por
los participantes. En el equipo de profeso-
res esto evidencié al menos en tres rasgos:
i) en el foro electrénico hubo un plantea-
miento general, por parte del jefe de es-
tudios, con el propésito de explorar los
temas que todos los profesores considera-
ran pertinentes revisar durante el periodo
observado y registrado por nosotros, por
ese medio se fijaron, sucesivamente tanto
los temas, como los dias y los responsables
de cada temitica; ii) en la entrevista ini-
cial sirvié también, segiin lo reconocieron
ellos, para refinar las expectativas sobre el
calendario que se habian planteado y, sobre
todo los productos que debian conseguir;
iii) la movilizacién o cambio en los hora-
rios respondié, sobre todo, a la necesidad
de agotar los dos puntos considerados
prioritarios por todos.
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c) Respecto a la divisién social del trabajo,
podemos sefialar la existencia de una per-
sistente tendencia a realizar divisién cola-
borativa, en el sentido a que, incluso cuan-
do se subdividen la tarea, lo realizan en
pequefios equipos; ademads se aseguraba el
ensamblaje de la tarea con toda la actividad
del equipo, pues cuando sucedié la subdi-
visién, los equipos mostraban informes a
todo el claustro, sobre los cudles estos se
posicionaban.

d) Enrelacién alas interacciones colaborativas,
podemos sefialar que: i) la interactividad se
demuestra debido a que los subproductos
que se proponen, se gestionan progresiva-
mente pero en el marco de criterios; ii) la
sincronia se hace evidente en el sentido de
que se crean reglas, roles y momentos para
asegurar la metacomunicacién. Por dltimo,
iii) la estructura de didlogo es colaborativa,
en el sentido de que, ninguno de los cargos
directivos, por ejemplo (directora, jefe de
estudios o coordinador pedagdgico) en los
momentos dlgidos recurrié a su autoridad
para llegar a acuerdos, sino que siempre se
recurria a la argumentacién como via para
la justificacién y la negociacién de puntos
de vista.

Podemos afirmar, con base en la evidencia como
en los argumentos planteados anteriormente,
que la colaboracién es la manera en que las y los
docentes abordan la actividad conjunta y, por lo
tanto, como primera conclusién diremos que la
ayuda educativa que se dan, como grupo de pro-
tesores, para construir conocimiento es la cola-
boracién.

Convendria agregar, con base en los argumentos
representados por la perspectiva constructivista,
que la ayuda y el ajuste de la ayuda se presen-
tan en el marco de lo que Vygotsky denomina
como Zona de Desarrollo Proximo la cual es, esen-
cialmente, un proceso de construccién conjunta,
pues depende de la asistencia requerida por quien
posee menos conocimientos y que se construye
con base en las tareas y actividades, lo cual, en



el caso que observamos, no siempre detentan al
mismo portador, por lo cual el ajuste de la ayuda
se hace visible de formas distintas segtn el grado
de avance de la actividad. Esta ayuda y su ajuste
se hicieron evidentes con los dos mecanismos de
ayuda educativa:

a) La participacién guiada, cuya presencia
estd condicionada a que se dé en activida-
des culturalmente valiosas, lo cual se evi-
dencia en que i) los profesores construye-
ron el programa de trabajo relacionado con
el abordaje y solucién de problemas conec-
tados con ii) la organizacién del centro, en
tanto modelo de gestién, del cual todos
son corresponsables; iii) el disefio del cu-
rriculo y su posterior iv) la planificacién y
puesta en marcha.

b) Respecto a al segundo mecanismo, la cons-
truccién de sistemas de significados pro-
gresivamente mds ricos y complejos de los
contenidos, tareas o situaciones en torno a
las cuales organizan la actividad comparti-
da, conviene recordar que su caracteristica
principal es el intento por encontrar una
solucién colectiva a un problema interin-
dividual de coordinacién; ademds la forma
de intercambio social que mds favorece
este mecanismo, segin hemos visto con
Rogoff (1993) es la discusién, formato de
didlogo con el que, exceptuando una de las
temadticas (lo relacionado con los conteni-
dos digitales), todo lo abordan.

Si se toma en cuenta que la construccién cola-
borativa de conocimientos, supone ayuda mutua
entre profesores, sobre todo a través del didlogo,
la evidencia encontrada es congruente con la teo-
ria expuesta, en especial con el tipo de didlogo
encontrado por Mercer (2001) como mds propi-
cio para la resolucién de problemas; en efecto la
conversacion exploratoria ocupa mds de la mitad
del tiempo total de la SAC 53.09% resultado de
la suma del 44:88% de SI de Presentacion de Al-
ternativas, 9.21% de SI de Clarificacidn.

Otro tipo de didlogo que facilita la construccién
conjunta de conocimiento es la conversacién ex-
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ploratoria, aunque este tipo de habla estd mads
dirigida a la construccién de una identidad com-
partida. Esto es, con un cariz mis fuerte hacia la
construccion social del clima. Pues bien, si pen-
samos que este es el tipo de interaccién presen-
tada tanto en los SI de Realizacién de las Tareas
como en los de Socializacién, dirfamos que el
tipo de habla que facilita de manera contunden-
te la construccién de conocimientos alcanza el
62.31%.

Por otro lado, existe un alto porcentaje de Seg-
mentos de Interactividad dedicados a la organi-
zacién del grupo, en el entendido que tanto los
SI de Organizacién, como los de Presentacién de
la Tarea y Concrecién de la tarea, apuntan a la
coordinacién de acciones conjuntas: roles (quién
hace qué), finalidades (para que se hard qué), ac-
tuaciones (cémo se hari). Ese porcentaje alcan-
za el 41.67% del total de SI; sin embargo, en su
temporalidad tienen una presencialidad menor,
lo cual puede ser indicativo de dos cosas: 1) la
necesidad de que el conocimiento se construya
apoyado fuertemente en estructuras consensua-
das de forma precisa, mismas que se van ajustan-
do durante toda la SAC y 2) esta pautacién de la
organizacién evolutiva, no debe ser exhaustiva en
el tiempo, sino al contrario precisa.

3.2. LA COLABORACION COMO HISTORIA DE
COLABORACION

La segunda pregunta especifica fue: ;Cémo es el
contexto en el cual el profesorado desarrolla esa
actividad conjunta? Tal como se sefiald, la inte-
raccién en un grupo de docentes es la historia de
las interacciones entre ellas y ellos. La relacién
inicial, antes de que trabajaran en esa escuela, se
enmarcaba en un contexto de reforma en la que
los recursos pedagdgicos con los que contaban
cada uno no se correspondian con lo que la re-
forma planteaba.

Ante ello crearon un grupo de reflexién pedagé-
gica, que no es otra cosa que apropiarse del pro-
blema. En ese grupo primero se compartieron
soluciones y recursos para ensefiar efectivamente.
Esto es, el contexto permitié la emergencia de

69

Volumen 11, Ndmero 1,2019



Desarrollo profesional docente desde un modelo centrado en problemas

ciertas actividades y, a su vez el uso de ciertos ar-
tefactos sociales (y no al revés, como usualmente
sucede).

El siguiente paso que dieron fue responder a una
pregunta, de inicio entre ociosa y utépica ;cé6mo
seria la escuela ideal en la que quisiéramos traba-
jar?, el solo plantear esta pregunta, seria imposi-
ble de pensar sin el paso anterior: un compromi-
so previo de todos con un ideal. Lo que ahora se
daba era la explicitacién de ese ideal y, en conse-
cuencia, la formalizacién de un nuevo artefacto
que regulaba la actividad entre ellos.

Esta respuesta supone un proceso en si mismo
de construccién de alternativas, pues en el cami-
no, algunos de ellos se vieron en la necesidad, de
nueva cuenta, de aprender recursos (artefactos)
para poner en marcha en dicha escuela ideal, esto
es, compartir mas recursos.

Poner en marcha la escuela, supuso poner en
marcha el ideario. De hecho, a los profesores
nuevos, que no pertenecieron al grupo fundador,
se les explicaba el ideario pedagdgico, a mane-
ra de eso, de plan por cumplir. El cumplimiento
de ese ideario condiciona las relaciones entre los
profesores, el modelo pedagédgico, el modelo de
gestién. Todo movimiento, al menos hasta donde
pudimos observar, era enmarcado en el segui-
miento de la ruta marcada por el ideario.

El grupo fundador evolucioné en el equipo do-
cente observado, lo cual supuso la consolidacién
afectiva de un plan relacional entre docentes; de
hecho, las relaciones interpersonales, emociona-
les son intrinsecas a las relaciones pedagdgicas.
Lo que sucede, en términos teéricos, es que se
construye una comunidad de prictica (Wenger,
2001, Coll et al, 2008) que produce un apren-
dizaje organizativo, en el sentido de que busca
mejorar las précticas (Bolivar, 2000) y, por tanto,
es un conocimiento en y para la accién (Schon,
1994).

4. CONCLUSIONES

omo  se ha sefialado as respuestas a los
C h lad 1 tas a |
problemas no son inequivocas, los mismos profe-

sores en la SAC analizada reconocian el caricter
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potencialmente transitorio de las soluciones. Por
lo tanto, algo de sumo interés para los investi-
gadores fue el conocimiento en torno al proceso
de abordaje y resolucién de problemas. Esto es:
dado que el conocimiento docente es la progre-
siva concrecién y abordaje conjunto del proble-
ma, dar luces de dicho proceso puede ser de gran
ayuda a quienes, como es el caso, estamos
inmersos en la formacién del profesorado y en el
asesoramiento psicoeducativo a docentes.

Pues bien, segin la evidencia acumulada, las fases
de abordaje y resolucién de problemas son:

1. Fase de exploracién del problema: en
la que los participantes exploran de
manera abierta situaciones problema-
ticas relacionadas con un campo pro-
tesional previamente pactado; es en su
estructura, en un primer momento una
conversacién acumulativa, pues todos
expresan lo que piensan o sienten;
posteriormente, en un segundo acer-
camiento pueden hacer una sintesis de
los tépicos expresados para clasificar-
los.

2. Fase de definicién del problema: Una
vez identificados los temas o tépicos
problemadticos se abre, de nueva cuen-
ta, una ronda de exploracién, pero aho-
ra cefiida a los tépicos referidos para
dejar claramente expresados los pun-
tos problemadticos para la prictica do-
cente colectiva.

3. Fase de planteamiento de soluciones,
en la que los profesores identifican po-
tenciales alternativas para resolver los
problemas definidos; durante esta fase
no es de extrafiar que se redefinan as-
pectos de la actividad o problema me-
diante la exploracién del problema. En
esta fase el equipo retoma acuerdos y
se organiza de una nueva manera para
el abordaje de la actividad con una es-
tructura mds pautada tanto en los tur-
nos como en las temdticas presentadas,
las cuales se restringen al punto trata-



do; esta fase es ciclica, en el entendido
que su estructura se repite para cada
sub-problema definido.

4. Fase de formalizacién de soluciones,
en la cual los profesores de manera
explicita toman acuerdos para el abor-
daje de la situacién problematica; estos
acuerdos sefialan finamente tareas y
responsables, asi como caracteristicas
del producto a entregar.

Sibien la investigacién de la que aqui se da cuen-
ta se intentd realizar en México, en un primer
momento, esto no pudo suceder por una cues-
tién tedrica y pragmdtica habia que buscar, como
aquel personaje de Nasrudin, donde habia luz.
En México las condiciones de realizacién de la
practica docente poco permiten algin grado de
colaboracién entre docentes. El tipo de nom-
bramientos que existe, por ejemplo, dificulta
que profesores de asignatura o medio tiempo se
reinan con aquellos de tiempo completo o con
quienes tienen doble o triple plaza.

Si ademis de la situacién contractual sumamos a
ello que la mayoria de los docentes lo son frente
a grupo, esto es, que, si el nombramiento dice 40
horas o 20, son las mismas que deben estar frente
a grupo/clase, dificulta que haya tiempos para la
realizacién de tareas colegiadas.

Lo miés que sucede son reuniones de inicio y
fin de afio escolar. El trabajo colegiado, a veces
consiste en hacer circular la libreta de academia
para firmar las evidencias de que hay trabajo de
academia.

Un segundo grupo de razones, muy ligadas a lo
anterior, es la poca autonomia que experimentan
los centros y por lo tanto sus estructuras acadé-
micas (colegios o grupos de ciclo). El curriculo
oficial no se discute, se aplica, es tan complejo
esto que, en educacién bdsica y media superior,
las editoriales que crean, publican y venden los
libros de texto, regalan a los docentes una guia
con toda la dosificacién para el afio, evitindoles
la tarea de planificar.

Pero no sélo el curriculo es poco discutible, el
modelo de gestién de los centros es practicamen-
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te el mismo de un lugar a otro: centrado en la
direccién y la rendicién de cuentas. De ahi que
los contenidos de formacién, tanto para direc-
tivos como para docentes, estdn establecidos en
un modelo arriba-abajo y muchas veces, se forma
en un modelo denominado “en cascada”: algunos
agentes acuden una semana a la formacién que
luego replican con otro grupo de docentes; ese
segundo grupo se va a trabajar a las zonas y, la
mayoria de las veces, en jornadas de un solo dia.
Aun con todo ello existe el asesoramiento psico-
pedagégico, mismo que es detentado por distintas
figuras: supervisores o inspectores; jefes de en-
sefianza, asesores técnico-pedagdgicos, psicope-
dagogos, especialistas en necesidades educativas
especiales; sin embargo, este se centra, la gran ma-
yoria de las veces, en los resultados del aprendizaje

y pocas en las condiciones o los procesos de este.

De ahi la importancia de extraer algunas cuestio-

nes posibles para el asesoramiento y la formacién

de los docentes en la realidad en la que estamos:

* Centrar el asesoramiento a profesores en
problemas de la practica docente sentidos
por las y los profesores. Esto deberia de ha-
cerse con grupos naturales, sea por centro o
por asignatura en las zonas. La exploracién
de los problemas docentes puede realizarse,
en el mejor de los casos, bajo la demanda na-
tural de los profesores, lo cual constituiria el
escenario ideal. Sin embargo, dadas las iner-
cias sefialadas, una cuestién es cémo ayudar
al profesorado a apropiarse de los problemas
que, la gran mayoria de las veces, son diag-
nosticados desde fuera.

*  Centrar el asesoramiento en la colaboracién,
lo cual implicard, a su vez:

*  De manera privilegiada construir y fo-
mentar una relacién de colaboracién en-
tre los propios docentes, pues es la Gnica
via para la contextualizaciéon del conoci-
miento relevante y util para los proble-
mas. Todos los profesores saben algo de
algo; para que puedan dar y recibir ayuda
es necesario brindar apoyo para las rela-
ciones de confianza.
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* La construccién de la propia relacién de
colaboracién entre profesores y el asesor.
El asesoramiento debe enmarcarse en un
marco afectivo, tanto de promocién como
de cuidado; si la via para acceder al cam-
bio de las pricticas, que es un cambio en
el conocimiento, es la emocidn, el clima
emocional adecuado debe cuidarse y pro-
moverse. LLos marcos relacionales entre
adultos, muchas de las veces se dan por
sentados, actuar bajo la perspectiva que
venimos sefialando implica explicitar
ciertas reglas y direccionar ciertas relacio-
nes.

La ruta de asesoramiento debe considerar los
procesos de construccién de la relacién y de
los conocimientos; por tanto, no puede espe-
rarse un asesoramiento con efectos inmedia-
tistas a corto plazo y después generalizable a
todas las escuelas. Aunque sea, en apariencia
el mismo conocimiento o contenido, las con-
diciones de apropiacién son diversas; debe
hacerse caso al contexto y a la historia de la
prictica colectiva.

Los asesores deberiamos actuar teniendo al

centro educativo como eje de las intervencio-

nes en una doble dimension:

*  Proveer de insumos a las autoridades re-
gionales para la mejora de las condiciones
de la prictica.

* Ayudar a los profesores a ajustar las ex-
pectativas del cambio o la mejora en la
medida de la historia del centro.

La construccién de conocimiento util y re-

levante por parte de los profesores, partien-

do de las fases de resolucién de problemas,
significa para los asesores:

* En la fase de exploracién de problemas,
implica conocimiento de técnicas y mar-
cos para el planteamiento de todas las
ideas de todos los profesores, asi como la
incorporacién en los roles de moderacién
y secretaria. Es importante promover que
sean los propios docentes quienes mo-
deren y conduzcan las sesiones pues son
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ellos quienes seguirdn en los centros des-
pués del asesoramiento.

* Durante la fase de definicién del proble-
ma el asesoramiento debe ayudar a cen-
trar la discusién en los temas ya etiqueta-
dos y sefialados por todos para la prictica
colectiva. En ese sentido, la continua re-
ferencia a las ideas previamente sefialadas
por ellos y los documentos generados,
deberian servir de insumo.

* En la fase de planteamiento de solucio-
nes el asesoramiento debe aportar, si se
lo requieren, materiales y recursos, sino
promover el compartir y discutir las so-
luciones que se plantean, ayudar a que se
valore, con base a la experiencia, los pun-
tos planteados; ademds se debe ayudar al
grupo docente a discusiones mds puntua-
les.

* Durante la fase de formalizacién de so-
luciones el asesoramiento debe ayudar a
que se asegure la claridad de las tareas, los
responsables y los criterios de tiempo y
forma que se considerardn como exitosos.

Finalmente queremos apuntar que un asesora-
miento que tenga como base los problemas de
las y los docentes, tiene como objetivo mds alto
la maximizacién de las posibilidades de aprendi-
zaje. Si sofiamos con docentes competentes en
la atencién a la diversidad de alumnos (estilos
de aprendizaje, raza, sexo, condicién econémica,
intereses) podemos comenzar por modelizarlo
creando las mismas condiciones de para el cono-
cimiento reflexivo y significativo.

4.1. LIMITACIONES Y FUTURAS LINEAS DE
INVESTIGACION

La principal limitacién no del estudio en si, sino
de sus conclusiones, con temor a ser condescen-
dientes o autocomplacientes, es la propia natu-
raleza y relevancia de los estudios de caso: sus
resultados dificilmente pueden universalizarse;
la riqueza de los estudios de caso, como éste, es
ilustrar y explicar nociones tedricas, esto es, de-
mostrar que aun cuando sean dificiles de encon-



trar, en ocasiones hay fenémenos que retnen la
suficiente potencia para ejemplificar que, como
es nuestro caso, otra manera de operar es posible.
Una segunda limitante, ligada a la anterior, es el
cuestionamiento a la afectividad del observador,
los sentimientos del investigador: en este caso, a
pesar de tantos anos, de tantas vueltas, de regre-
sar de nuevamente a los datos, existe una especie
de encantamiento no con el estudio (perfectible
con seguridad) sino con los sujetos y el fenéme-
no investigado, lo cual me hace dudar que este
color afectivo no esté iluminando, modificando
la realidad observada. Las experiencias laborales,
previas y posteriores a la realizacién de esta in-
vestigacién me confirman la poca probabilidad
de encontrar casos asi de ilustrativos en la rea-
lidad mexicana de todos los niveles educativos.
De ahi que hay dos posibilidades de extender
este estudio y similares: el estudio de casos de
buenas pricticas en el contexto mexicano, que
con seguridad existen y el estudio de cémo se
negocia y evoluciona la actividad conjunta con
las condiciones adversas en que trabajan las y los
docentes en nuestro pais.

Otra linea de investigacién estaria ligada a las
intervenciones de las y los asesores, lo cual impli-
ca desarrollar y refinar modelos centrados en los
problemas de los centros, asi como en las estra-
tegias, habilidades y técnicas que debieran reunir
para hacer transitar a los equipos de trabajo de
una fase a otra, para posteriormente, medir su
eficacia.
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