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Vi. Resumen

Este estudio trata de la formacién continua centrada en la reflexion de la practica
docente. Experiencia de grupos pedagdgicos y acompanamientos de docentes en el aula. Se
concibe el centro educativo como contexto de la autoformacion por ser el espacio donde se
deben generar los cambios y las innovaciones educativas. El liderazgo distribuido, la reflexion y
comunidades de practica, aportan herramientas que contribuyen a la profesionalizacién docente
y a los aprendizajes de los estudiantes. La identidad, la empresa comun y el compromiso
compartido son dimensiones que enmarcan el involucramiento y la participacion de los
docentes, en una relacién horizontal entre pares. La practica es fuente de cohesion y la
autoformacion, es el centro del analisis.

En el estudio, de corte cualitativo, la compresion de los procesos implicé la aplicacion de
la metodologia etnografica. Esto permitié profundizar en 4 centros educativos, durante un
periodo de 4 a 7 meses. La insercién en el campo conllevo varias etapas desde contacto con el
distrito educativo, los centros y los participantes de los cuales eran 4 directores, 4
coordinadores y 8 docentes. Se aplicaron las técnicas observacion participante en los grupos
pedagdgicos y el acompafnamiento, entrevistas en profundidad a informantes claves y notas de
campo. El guion de entrevista se elaboré con categorias predeterminadas, fue validado por 10
expertos y se piloteo con 2 centros educativos con caracteristicas similares a los centros donde
se aplico.

En el analisis se combinaron categorias preestablecidas y otras emergentes, con el
procesamiento de datos asistido por MAXQDA. El giro que tom6 la investigacion fue
inesperado, desde la seleccion de la muestra, las diferentes interpretaciones del distrito de las
caracteristicas principales de la muestra y en los procedimientos de implementacion. Se
compartieron los resultados con los dos centros que recibieron acompafamiento y que
realizaban los encuentros de GP. Entre los principales hallazgos se encuentran: los GP que
funcionan por frecuencia regularon el tiempo de dedicacion, los integrantes participaban en la
seleccion de los temas, en algunos de los temas los debates tenian pocas fundamentaciones,
las normativas que regulan a los GP es limitada y afecta el desarrollo de los encuentros. En
cuanto a los acompafamientos en el aula, algunos llevaron a reflexiones simples y otros de

mayor complejidad.

Palabras claves: formacion continua, formacion en la practica, comunidad de
practica, grupo pedagdgico, practica reflexiva, acompanamiento pedagdgico, liderazgo

pedagdgico.
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vii. Abstract

This study deals with continuous training focused on the reflection of teaching practice.
Experience of pedagogical groups and accompaniment of teachers in the classroom. The
educational center is conceived as a context of self-training because it is the space where
changes and educational innovations must be generated. Distributed leadership, reflection and
communities of practice provide tools that contribute to teacher professionalization and student
learning. ldentity, common enterprise and shared commitment are dimensions that frame the
involvement and participation of teachers, in a horizontal relationship between peers. Practice is
a source of cohesion and self-training is the center of analysis.

In the qualitative study, the understanding of the processes implied the application of the
ethnographic methodology. This allowed to deepen in 4 educational centers, during a period of 4
to 7 months. The insertion in the field entailed several stages from contact with the educational
district, the centers and the participants of which were 4 directors, 4 coordinators and 8
teachers. The participant observation techniques were applied in the pedagogical groups and
the accompaniment, in-depth interviews with key informants and field notes. The interview script
was prepared with predetermined categories, it was validated by 10 experts and it was piloted
with 2 educational centers with similar characteristics to the centers where it was applied.

Pre-established and emerging categories were combined in the analysis, with data
processing assisted by MAXQDA. The turn that the investigation took was unexpected, from the
selection of the sample, the different interpretations of the district of the main characteristics of
the sample and in the implementation procedures. The results were shared with the two centers
that received follow-up and that held the GP meetings. Among the main findings are: the GPs
that work by frequency regulated the dedication time, the members participated in the selection
of the topics, in some of the topics the debates had few foundations, the regulations that
regulate the GPs are limited and affects the development of the encounters. Regarding the

accompaniments in the classroom, some led to simple reflections and others more complex.

Keywords: continuous training, training in practice, community of
practice, pedagogical group, reflective practice, pedagogical accompaniment, pedagogical

leadership.
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CAPITULO | INTRODUCCION

El estudio tiene por titulo La formacion continua centrada en la reflexién de la practica
docente. Experiencia de grupos pedagdgicos y acompanamientos de docentes en el aula. Tiene
unos contenidos generales de dedicacion, agradecimientos, el resumen y abstract y las tablas

de contenidos. Esta estructurado en 5 capitulos.

En el capitulo | se aborda el origen vy justificacién del problema, el planteamiento, las
preguntas y sus objetivos. Se presenta una breve contextualizacion que complementa el

planteamientos del problema y el marco nacional e internacional con que lo sustenta.

En el capitulo Il se presenta la revision de la literatura, se presenta el tema que resulta el
marco de abordaje mas amplio de la formacién centrada en la reflexion de la practica. Se va
hilando con las tematicas que le dan profundidad gradual y coherente como son el liderazgo
distribuido, la reflexién de la practica y la comunidad de practica. Por otra parte, se analizan
experiencias que nacionales y latinoamericanas que aportan contexto a la vez que

conocimientos sobre los grupos pedagdégicos y el acompanamiento.

En el capitulo 11l se describe la metodologia elegida para abordar el fenédmeno de
estudio, la etnografia en el marco de los estudios cualitativos. Se explican conceptos claves
para la aplicacion de dicha metodologia, asi como la seleccion de la poblacién, las técnicas a

aplicar y el procesamiento de las informaciones registradas.

El capitulo 1V se presentan los resultados de la recogida de datos en el campo. Los
instrumentos utilizados guion de entrevista semiestructurada, notas de campo y memorandum
analitico. También se registran las observaciones en clases con el acompafiamiento y las
entrevistas abiertas que generaron dichas observaciones. Las categorias preestablecidas y las

emergentes son presentadas y los reducciones de los datos.

Finalmente, el capitulo V recoge la discusion y las conclusiones, las limitaciones y
recomendaciones. Se incluye unas proyecciones de la continuidad del estudio y el

aprovechamiento de las informaciones generadas.
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1.1 Origen y Justificacion

En el foro mundial de calidad de la educacién 2015, se abogé por una educacion de
buena calidad, impartida por docentes competentes y bien respaldados como derecho de todo
nifio, nina, joven y adulto. Una educacion que responda a sus necesidades y que sea pertinente
para su vida. Los ministros, los jefes y miembros de delegaciones en la declaraciéon nimero 9,
se comprometen
...con una educacion de calidad y con la mejora de los resultados de aprendizaje, para lo cual

es necesario fortalecer los insumos, los procesos y la evaluacion de los resultados y los

mecanismos para medir los progresos. Velaremos por que los docentes y los
educadores estén empoderados, sean debidamente contratados, reciban una buena
formacion, estén cualificados profesionalmente, motivados y apoyados dentro de
sistemas que dispongan de recursos suficientes, que sean eficientes y que estén
dirigidos de manera eficaz. (UNESCO, 2015a)

En esta declaracién se afirma que los docentes son esenciales en la mejora de los
aprendizajes por su influencia en la calidad de estos. Ademas, los docentes pueden ofrecer
oportunidades o limitar el aprendizaje.

La profesionalizacion de los docentes solo es posible entenderse a través del trabajo
colaborativo, en el intercambio de experiencias, expectativas y opiniones, como detonante de la
mejora profesional, de la satisfaccion de necesidades y de busqueda de la calidad en los
aprendizajes, referentes que resignifican la formacion continua (Cabrera & Villalobos, 2009;
Kreci¢ & lvanu$ Grmek, 2008; Postholm, 2008).

La mejora en el proceso de ensefanza y aprendizaje es dificil de lograr si los docentes
trabajan de manera aislada, ya que la cultura organizacional determina significados, valores,
metas e ideales, que direccionan el quehacer cotidiano del centro. En ese sentido, las
actividades formativas y de reflexion critica de la practica pueden tener éxito si se implica a todo
el colectivo, debido a la influencia que ejerce la cultura institucional en el cambio (Vasquez
Bronfman, 2011).

La educacion formal en la Republica Dominicana posee compromisos con la calidad que
se derivan, de diversas fuentes, entre ellas la legislacién vigente y los convenios internacionales
de los cuales es signataria. La Constitucion Dominicana en su articulo 63 establece el derecho

de las personas a “una educacion integral, de calidad, permanente, en igualdad de condiciones
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y oportunidades”, fijando la responsabilidad en velar por la gratuidad y la calidad de la
educacion.

El Ministerio de Educacién de la Republica Dominicana ha mostrado interés en
fortalecer los procesos pedagogicos en el centro educativo. De ahi que haya desarrollado
diversas iniciativas, entre las que se encuentran:

° Diversos programas formativos con componentes de fortalecimiento a la gestion
del centro educativo y la implementacion de estrategias de formacion, como es el caso del
Programa multifase para la equidad de la Educacion Basica (SEE, 2005).

° En el afio 2009, la creacioén del cargo de un coordinador docente o pedagdgico
para operar en el contexto del centro educativo. Se determinaron como cuatro funciones
basicas planificador, mediador informativo, especialista en procesos de aprendizajes y
solucionador de problemas.

° En ese mismo ano, mediante la Orden Departamental No. 09/2009, fueron
oficializados los Grupos Pedagdgicos como practica formativa de capacitaciéon en la accion en
el contexto del centro educativo, los cuales habian iniciado afios antes en un programa piloto,
para la reflexion de la practica docente dentro del horario escolar. Estos encuentros se realizan
una vez al mes (Ministerio de Educacion, 2009).

° Disefio de una politica de formacion continua centralizada en la escuela surge E/
Marco de Formacién Continua como resultado de un proceso de consulta nacional, cuya
finalidad fue ofrecer pautas a las instituciones que forman a los docentes, en la
contextualizacion de sus intervenciones en el centro en la formacion y la consideracion de
estrategias pertinentes.

° En el 2013 se elaboré el Manual operativo de centro educativo publico. El
documento presenta pautas para la estandarizacion de los procesos y a la vez refiere las
diferencias de los centros educativos, dentro del marco normativo. Dentro de los

procedimientos y normas de trabajo, especificamente pedagdgico, plantea el acompafamiento.

En el Manual Operativo de centro educativo publico se define el acompanamiento como
instrumento y mecanismo de gestién. Se plantea que en el sistema de acompanamiento los
coordinadores docentes o pedagogicos y los técnicos distritales son los que acompanan a los
profesores cuando ejercen su labor. “Para ello generara en cada centro educativo, una
dinamica de intercambio de conocimientos, experiencias y sistematizaciéon de buenas practicas,

con el fin de lograr la calidad de resultados esperados” (MINERD, 2013, p. 24).
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Estas iniciativas tienen alta relevancia en la profesionalizacién docente, favorecen la
reflexion critica sobre la practica, la interacciones en contextos especificos, encaminadas a
dotar de significados y al establecimiento de acuerdos. Los procesos reflexivos ponen en
confrontacion las concepciones, perspectivas, creencias, habilidades, comportamientos del
colectivo docente, asi como aspectos de su personalidad como son las actitudes, vivencias,
motivaciones y valores. (Adell & Castaneda, 2011; Elboj Saso & Oliver Pérez, 2003; Gonzalez
Tirados & Gonzalez Maura, 2007; Pérez Gomez, 2010; Rodriguez Arocho, 2010).

1.2 Problema y objetivos investigacion

La formacién continua, conocida en otros paises como formacién en servicio, formacién
permanente o perfeccionamiento, debe apuntar a esa cualificacion profesional. La
(OREALC/Unesco Santiago, 2012) reconoce que la formacion continua es una necesidad para
el desarrollo profesional del docente y el alcance de la calidad educativa. También refiere los
principales desafios que tiene la Region Latinoamericana y del Caribe, en ese sentido plantea
que, “adolece de un abordaje sistematico, no tiene coberturas que se acerquen al grueso de los
docentes, ni atiende adecuadamente a los que mas necesitan oportunidades de desarrollo
profesional, como tampoco se observan estandares de calidad ni impacto suficientes” (p. 6).

En este informe la Unesco invita dar otra mirada a su finalidad, mas que remedial, ya
que su tratamiento debe trascender al disefio de politicas, en articulacién con la formacién
inicial, de esta forma se puede encontrar respuestas pertinentes a los desafios expuestos
anteriormente. Senala la tendencia mas reciente en algunos paises de la Region, “...se observa
la disposicion a impulsar politicas de formacién centradas en la escuela en los que los
colectivos docentes asumen un papel protagonico y en los que el referente es la practica como
fuente de reflexion, analisis y aprendizaje” (OREALC/Unesco Santiago, 2012, p.6).

Reconocer la importancia de la formacién continua en el desarrollo profesional del
docente, comprometiéndose a buscar respuesta a sus grandes desafios. En las experiencias
analizadas de América Latina se han considerado algunas limitaciones como son:

...la discontinuidad de los programas y las acciones; las escalas de operacién; los

modelos, disefios y procesos frecuentemente alejados de intereses, entornos y

necesidades de los sujetos; las dificultades de acceso; la precariedad de los formadores;

la insuficiencia de recursos; y la falta de definicion sobre el tiempo que los individuos o

los colectivos pueden dedicar a estos procesos dentro de las jornadas laborales sin

perjudicar la atencién a los alumnos. (OREALC/Unesco Santiago, 2012, p. 49)
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Estas limitaciones son muy complejas e implican soluciones del mismo tipo. Si bien en
la ultima década, han aumentado los programas formativos en respuesta a dichas limitaciones,
los resultados no son significativos. En referencia a quienes imparten los programas, ¢,quién
aboga por una formacion docente de calidad impartida por formador de formadores
competentes y bien respaldados?, especificamente, que responda a las necesidades de los
docentes y sea pertinente para el ejercicio de su profesion.

En la Republica Dominicana, el MINERD es responsable de organizar y normar la oferta
educativa preuniversitaria que se imparte en los niveles Inicial, Primaria y Secundaria.
Comparte, junto a las Instituciones de Educacion Superior y demas instituciones formadoras, la
responsable de impartir la formacién continua al personal que labora en los diferentes tramos
de su estructura organizativa: Sede Central, Regionales, Distritos y Centros Educativos. Esta
formacion se desarrolla, principalmente, con fines de introducir novedades, cambios o
reforzamiento al sistema educativo, relacionados con los procesos pedagdgicos o
institucionales, que apoyen el desarrollo curricular, cuyo fin son los aprendizajes de los
estudiantes. En sus acostumbradas Jornadas de Capacitacién de Verano, los cursos y los

talleres se caracterizan por ser masivos y privilegiar la capacitacion en cascada.

La (OCDE, 2008) elabor6 el Informe sobre las politicas nacionales de educacion:
Republica Dominicana, en el que se revela el poco impacto que ha tenido la formacion continua
en la mejora de la calidad de la educacién. Alertan la necesidad de reformas de formacion
continua que impacten la docencia en el aula. Este dato es muy revelador vy,
considerablemente, inquietante. Entonces cabe preguntarse, ¢ qué factores lo provocaron?
¢ Qué debemos mejorar de la formacion? ;Cual es la calidad de los programas formativos?
¢, Como se deben gestionar estos procesos?, entre otras.

Los centros educativos en la Republica Dominicana son dirigidos por el director y
cogestionado por el Equipo de Gestion, el cual esta constituido por el director, subdirector (en
donde existe) el coordinador docente o pedagdgico (en donde existe), el orientador o psicélogo

y docentes en representacion de los dos ciclos.

Recientemente, la estructura de la escuela Primaria fue objeto de reforma, esta formada
por dos ciclos. El primer ciclo abarca desde 1er a 3er grado y el segundo desde 4to a 6to grado.
Los grados de 7mo y 8vo pasaron a la estructura de Secundaria, aunque durante la
investigacion todas las escuelas de Educacion Primaria todavia albergan y trabajan con estos

grados (Ordenanza No. 03-2013. Mediante La Cual Se Modifica La Estructura Académica Del
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Sistema Educativo Dominicano, Estableciendo Tres Niveles Educativos de Seis (6) Ahos Cada
Uno, Subdivididos En Dos Ciclos de Tres (3) Afos, Que Entraran En Vigor Por Etapas, 2013)

El director es el lider pedagodgico principal, sin embargo, en los ultimos 5 afios, esta
funcion la comparte con otros actores. “En los centros educativos dominicanos la coordinacion y
ejecucion de diversas estrategias de formacion docente estan bajo la responsabilidad de los
miembros de los equipos de gestién, en especial del director y coordinador docente” (Galan, B.,
2017, pp.34-52). En el caso de no existir esta figura lo asume el subdirector o el Equipo de
Gestién en su conjunto.

Si bien es cierto que la escuela necesita lideres educativos que oriente el desarrollo
profesional de los docentes, la creacion de la figura del coordinador en el 2009 para apoyar al
director en estos aspectos pedagdgicos ha suscitado percepciones y valoraciones diferentes.
En el Congreso del Instituto de Investigacion de la Calidad Educativa, IDEICE (2012) se
presentaron los resultados del estudio sobre Evaluacién del impacto del coordinador docente en
los centros educativos de la Republica Dominicana realizado por Gonzalez, Cérdoba, German y
Pérez (2012) a una muestra de 80 centros educativos ubicados en la 18 Regionales educativas.
Encontraron que la mayoria de los directores y maestros consultados consideran que la
creacion del coordinador docente ha marcado diferencia positiva en el centro educativo. No
obstante, los coordinadores consideran necesitar mas formacién y mejores condiciones para

realizar mejor sus funciones.

En la investigacién también identificaron diversidad en la concepcion e implementacién
del acompafnamiento pedagdgico. Esto coincide con los estudios realizados por De Lima y
Borquez, (2013); Gonzalez, Duran, Méndez, Lachapell Maldonado y Hernandez, (2013), cuyos
resultados revelan variedad en el impacto del acompafiamiento en la mejora del desempefio de
los docentes en el aula. De acuerdo con Galan (2017), los participantes en su estudio aseguran
que “son los directivos quienes definen lo que se hace. Desconocen a partir de qué criterios se

realiza la organizacion y planificacion de las acciones de superacion en que participan”.

Los resultados del Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (LLECE, 2015),
son algo esperanzadores para la Regién, en sentido general. En comparacion con el LLECE
(2015), la distribucion de los niveles de desemperio reflejo una disminucion en el Nivel 1V, el
mas alto, sin embargo, aumento significativamente los Niveles lll y Il, ademas, se reducen
positivamente los niveles | y menos [, lo que significa que hubo movilidad hacia los niveles

superiores (Bilagher, 2014). En el caso especifico de la Republica Dominicana, también se



20

manifestd este movimiento, aunque todavia el pais ocupa el ultimo lugar en el desempefio. En
cuanto a los factores asociados al logro educativo, se evidencié una relacion entre mejores
resultados de los estudiantes con aspectos de las practicas de los docentes. De ahi, que se
recomiende el fortalecimiento de las politicas docentes para el mejoramiento de los
aprendizajes de los estudiantes (UNESCO, 2021)

En relaciéon con la importancia de los docentes para la calidad de los aprendizajes, el
estudio revel6 que varios aspectos relacionados con las practicas docentes estuvieron
consistentemente asociados con mejores resultados en las pruebas. Aquellos profesores que
manifiestan mayor interés por el bienestar de sus estudiantes, que organizan y preparan la
ensefanza y que durante esta apoyan el aprendizaje de sus estudiantes (animandolos a
perseverar y retroalimentandose oportunamente), se asocian a mayores logros en las pruebas.
Este resultado entrega importantes senales acerca de la importancia de fortalecer las politicas
docentes como un elemento clave para hacer posible el mejoramiento de los aprendizajes en

todos los paises de la region.

No obstante, estos logros no pueden ser explicados por los factores asociados a la
formacion inicial y permanente de los docentes.

Los niveles educacionales del docente, la obtencidn del titulo de profesor, la modalidad

de estudio de la formacién inicial, la duracion de la carrera y la participacion en

instancias de perfeccionamiento son variables que no tuvieron una relacion significativa
con el logro académico... A pesar de esta falta de significancia estadistica, estas
variables son importantes para la politica educativa, pues denotan los requisitos
minimos que los paises han establecido para la formacion de los profesores.

(Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion, 2015, pp. 9-

10)

Este estudio busco respuestas a las interrogantes y dudas relativas a la formacion de
los docentes en servicio y la contribucion de las estrategias formativas implementadas, en
especifico los grupos pedagdgicos y el acompanamiento en el centro educativo. La busqueda
en comprender el significado y los sentidos atribuidos por docentes, coordinadores y directivos,
asi como su vinculo con la practica docente a sus experiencias formativas. Resignificar la
apuesta del sistema a la formacién en la accién y el tiempo laboral, oficial, que se destina a su

implementacién de dichas estrategias.
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1.2.1 Preguntas de Investigacion
¢ Cual es el funcionamiento de los grupos pedagdgicos y del acompafamiento a los docentes
en el aula, como estrategias formativas centradas en la reflexion de la practica?
¢, Cual es la percepcion de los participantes sobre el funcionamiento de los grupos pedagédgicos,
la forma de organizarse, gestion de procesos, finalidad, sentido y significados?
¢, Cual es la concepcion, forma de organizacién, desarrollo y valoracion del acompanamiento en
el aula?

¢, Qué relacién tienen los grupos pedagdgicos con las comunidades de practica?

1.2.2 Objetivo General
Comprender el funcionamiento de los grupos pedagdgicos y el acompafiamiento a los

docentes en el aula como estrategias formativas centradas en la reflexion de la practica.

1.2.3 Obijetivos especificos
1. Caracterizar el funcionamiento de los grupos pedagdgicos de acuerdo con su finalidad,

organizacién, gestion de procesos, sentido y significados de sus integrantes.

2. ldentificar la concepcion, organizacion y desarrollo de los acompanamientos en el aula y

su vinculacion con los grupos pedagdgicos como estrategias de reflexion de la practica.

3. Identificar caracteristicas de las comunidades de practica presentes o no en los grupos

pedagogicos del estudio.
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CAPITULDO Il Revision de Literatura

2.1 La Formacion continua centrada en la reflexion de la practica docente

“La calidad de las experiencias vividas en procesos de aprendizaje condiciona nuestra constitucion como sujetos y

nuestro desarrollo” Rodriguez Arocho, W.

La formacién continua, se ha visto como una oferta de compensacion, con el fin de
solucionar los déficits de la formacién inicial o para la introduccién de nuevos procesos
formativos. Algunos ejemplos de esto son la induccion a los nuevos docentes, la
implementacién de cambios o innovaciones al sistema educativo, asi como la busqueda de
mejoras a los procesos pedagoégicos que funcionan con deficiencia.

Estas finalidades pueden ser atribuidas y desarrolladas tanto por agentes externos
como internos al centro educativo. Se apoya en estrategias formativas que, con el tiempo,
variaron de un curso corto a uno de larga duracién, en los que se encuentran los talleres para el
dominio de contenidos disciplinares, pedagodgicos o curriculares. Estos ultimos han favorecido
el conocimiento de destrezas o habilidades muy especificas, sin ningun resultado exitoso.
Potenciaban la aplicacion de un modelo de entrenamiento estandar, en cascada, masivoy ala
vez, individualista, que responde a una logica instrumentalista de la formacion, la cual aun
perdura (Aguerrondo, 2004; Imbernén, 2007; OREALC/Unesco Santiago, 2012; Tejada
Fernandez, 2000; Terigi, 2010; UNESCO, 2014; L. Vezub, 2007).

Con el tiempo se presentan debates en cuanto a qué proporciona la unidad a la
formacion continua (Terigi, 2010), cual es el movil o en que se focaliza. Gairin (2020) plantea
que la escuela se debe enfocar en la busqueda de la mejora y que esto conduce a plantearse
dos cuestiones: “a) delimitar la mejora que deseamos con los problemas de legitimacion (quien
la define y en base a qué) y de ejecucion que conlleva (quién la ejecuta y como); y b) reivindicar
la presencia permanente de procesos de evaluacion que nos digan si los cambios aplicados
estan o no generando mejoras” (p.230). La complejidad de los procesos educativos para
responder oportunamente a los cambios y demandas sociales amerita nuevas formas pensar
las politicas educativas que equilibren las presiones externas e internas, fortalezcan la
autonomia escolar y se enfoquen en el aprendizaje de todos los actores del centro, con
efectividad en el aprendizaje de los estudiantes y la reflexion de las formas de dar respuestas

las necesidades del momento y a las futuras (Bolivar, Yanez y Murillo, 2013; Day, 2021).



23

De acuerdo con Imbernén (2007) los resultados de investigaciones y los de las practicas
de la formacion docente en los ultimos afios llevan a repensar el concepto de formacién. Se
hace obsoleto considerar la formacion como actualizacién cientifica, didactica y
psicopedagogica. Invita a abandonar

... la creencia que la formacion tiene que ayudar a descubrir la teoria, ordenarla,

fundamentarla, revisarla y construirla. Si es necesario, se tiene que ayudar a remover el

sentido comun pedagégico, recomponer el equilibrio entre los esquemas practicos
predominantes y los esquemas tedricos. Este concepto parte de la base de que el

profesorado es constructor de conocimiento pedagdgico de manera individual y

colectiva. (p.148)

La formacién continua con el transcurrir del tiempo y en base a las experiencias, asume
una perspectiva diferente, que se encamina al desarrollo profesional. Se supera la formacion
atomizada, de eventos formativos desarticulados, con escasos vinculos entre la practica y el

contexto.

(Rodriguez Arocho, n.d.) plantea en su tesis que la mediacion cultural es condicionante
del desarrollo humano. La humanizacion se hace posible por el vinculo estrecho entre
aprendizaje y desarrollo, de ahi su afirmacién que la educacion formal o informal es la forma de
mediacion cultural que influye en nuestros pensamientos, sentimientos y acciones. Nuestra
formacion como sujetos es resultado de procesos educativos, generados por experiencias de
aprendizajes formales o informales. El aprendizaje se logra en contextos y formas diversas. El
sujeto se ve impactado y su desarrollo de acuerdo con la calidad de las experiencias vividas
durante el aprendizaje.

La formacién es un proceso complejo que compromete nuestra actuacion, creencias,
valores, asi como la percepcion que tenemos de nosotros mismos, las demas personas y la
realidad. Las experiencias de aprendizaje y lo que ella envuelve (forma, ambiente,
concepciones e ideas, emociones e interacciones) ya sea con intencionalidad o no, provocan
un resultado. Por eso, le tenemos que dar otra lectura a los intentos fallidos de formar a los
docentes y, sobre todo, tener precaucién cuando se toman decisiones que implican
experiencias de aprendizajes.

Han de considerarse nuevas modalidades y estrategias de formacién, con una vision a
lo largo de toda la vida. Para lograr los resultados esperados en la educacion se necesita

realizar de manera simultanea cambios en la escuela y cambios en la formacion de los
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docentes en servicio con el apoyo de las instituciones formadoras (Aguerrondo, 2004; Terigi,
2010).

Otra tendencia actual es colocar el foco en las necesidades practicas de los docentes,
en consenso con los involucrados, para que el proceso formativo adquiera significados
diferentes. La institucidn escolar se constituye en la unidad donde se potencian los procesos de
cambios e innovacion, de socializacion y de aprendizaje de diferentes actores (Aguerrondo,
2004; Gairin & Rodriguez-Gémez, 2011; Murillo Estepa, 2004; OREALC/Unesco Santiago,
2012; Terigi, 2010).

Existe la tendencia de la formacion para el desarrollo personal y profesional eficaz,
auténoma y comprometida. De propiciar experiencias formativas profundas y sostenidas,
orientadas a la practica docente situada en el aula, acompanada de espacios de reflexion
individual y colectiva y en el contexto del centro educativo. Esta tiene incidencia positiva en la
escuela, la comunidad, y principalmente, en los aprendizajes de sus estudiantes (Wang et al.,
2014). Ya que existe una relacion significativa entre los mejores resultados en los estudiantes y
la profesionalizacion docente; entre autonomia profesional, la colegialidad y la participacion en
las tomas de decisiones en la organizacion (Samuelsson & Lindblad, 2015).

Ahora bien, esto no es suficiente, porque las escuelas no son islas. Se trata de
considerar el contexto de la escuela a partir los problemas identificados por el equipo docente
en forma colaborativa, a la vez considerar el contexto mas amplio de politicas educativas del
sistema (Murillo Estepa, 2004), sin desconocer el contexto global. Ya antes Miller (2002) habia
planteado en un analisis de las politicas y practicas de la formacién docente en el Caribe inglés,
como parte de sus conclusiones, que no era suficiente formar a los docentes en el dominio
disciplinar y pedagégico. En tal sentido, afirmé

...los docentes necesitan entenderse a si mismos en relacion con su sociedad y con los

cambios que tienen lugar a nivel local y global, de manera de poder establecer contactos

con ellos mismos y con sus estudiantes. La creciente complejidad de los temas sociales

y culturales que confrontan a los docentes en las escuelas es motivo de perplejidad para

muchos de ellos que no se sienten preparados para enfrentar tales desafios. Las

politicas de formacion docente ahora apuntan al desarrollo personal del docente...

(p-34)

El desarrollo profesional docente desde la concepcidn situada “deberia abordar no sélo
las cuestiones de la escuela, sino generar espacios para la apertura y el fortalecimiento de la

relacién de los docentes con los dilemas politicos y culturales de la contemporaneidad”
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(Aguerrondo, 2004; Terigi, 2010) p.15). Algo similar plantea (Escudero, 2014) refiriéndose a la

innovacion en los centros educativos y a la necesidad de docentes criticos:
...se requieren docentes y colectivos criticos empefiados en cultivar y construir
«innovaciones tedricas» (son imprescindibles para reconocer los tiempos en los que se
esta viviendo, sus posibilidades y amenazas), buscar verdades dialogadas en
comunidades discursivas y practicas reflexivas, actualizar determinados valores y
principios de actuacion y, naturalmente, desplegarlos con conciencia lucida de sus
posibilidades y limitaciones en relaciones y practicas pedagoégicas concretas y

globalmente situadas. (pp. 125-126)

La formacién de un docente con este perfil trasciende lo que hasta el momento se ha
realizado como formacién continua, desafia a los sistemas de formacion docente y, mas alla, a
las politicas y al sistema educativo. Es necesario replantearse marcos de actuacion, de gestién
diferentes, en cada nivel de la estructura hasta llegar a la escuela. También implica reconstruir
el significado de profesionalizacién docente, autonomia, cogestion, participacién comprometida,

practica reflexiva, entre otros.

En sintesis, la formacién continua:

- Ha de entenderse como desarrollo personal, social y profesional del docente.

- Enfocarse en el centro educativo como contexto donde se producen los cambios, la
innovacion y las experiencias significativas.

- Es dificil definir una oferta pertinente sin la participacion de los involucrados en forma
auténoma, de cogestion y comprometida el aprendizaje y el desarrollo de capacidades
de sus estudiantes, la inclusion y la transformacién de la sociedad.

- Lareflexién en la practica docente otorga significado y sentido a la formacion, con la
aplicacion de estrategias que pongan en dialogo la teoria y la practica; considere las
experiencias de los docentes en forma individual y colectiva, como una comunidad de

profesional; que se enmarque en el contexto local y trascienda al global.

El gran desafio es lograr que la formacion continua contribuya a que los docentes y la
escuela, en sentido general, se interesen e impliquen en temas culturales, problematicas

sociales y politicas educativas.
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Por mas atractiva que sea una estrategia formativa y por mas prueba que se tenga de
su efectividad, nada garantiza el éxito si los actores no le encuentran el sentido y significado. Si
le aporta herramientas que le permitan revisar y mejorar su practica junto a otros, a favor de su
desarrollo profesional auténomo. El éxito de la formacién continua centrada en la practica

depende de docentes que se comprometan con su crecimiento personal y profesional.

2.1.1 El Centro Educativo como contexto de autoformacion del docente

“...la unidad de cambio en educacion es la escuela (la institucidon escolar) y en tanto no exista una estrategia
para pensar el cambio sistémico sobre la base de esta unidad, los cambios seran dificiles...” (Aguerrondo,
2004).

El centro educativo es un contexto privilegiado de socializacion y de aprendizaje de
diferentes actores, donde se potencian procesos de cambios y de innovacién (Gairin &
Rodriguez-Gémez, 2011). Las oportunidades formativas que ofrece la escuela para estimular la
profesionalizacion y el desarrollo personal influyen en el aprendizaje y en la transformacién de
la practica profesional de los docentes (Calvo, 2019) (Kurland & Hasson-Gilad, 2015; Neve et
al., 2015). Otro factor de gran influencia es la autonomia, como lo plantean Neve et al. (2015),
la autodeterminacion que le permite al docente probar diversas formas de aprender, elegir su
propio camino de aprendizaje. La autonomia esta referida a la libertad que tengan los docentes,
de determinar la metodologia de ensefianza, estrategia y actividades de evaluacion; la

programacion del tiempo del aula; definir metas para sus estudiantes.

Existen diferentes estrategias que se vinculan a enfoques formativos con énfasis mas
individualista o de construccion colectiva, que van desde la formacién aislada del contexto y
otras que el contexto se constituye en el marco de sentido atribuido por los y las participantes
en el proceso formativo. La educacién es un fendmeno que se construye socialmente, situado
contextual e histéricamente (incluir citas de Vygostki, Wanda, Vezub, Bolivar, Yafez y Morillo,
2013).

En el interés de contribuir a cambios en la escuela y en los resultados de los estudiantes
surgieron iniciativas de formacion docente con apoyo entre colegas. Por ejemplo, a partir 2000
en Singapur las autoridades educativas fortalecieron las politicas para apoyar las innovaciones
pedagodgicas y curriculares. Se formaron grupos de Circulos de estudio para proporcionar
espacios de aprendizaje colaborativo. El Ministerio de Educacién se comprometio a otorgar 100
horas a los profesores para desarrollo profesional. Otra iniciativa fue poner a prueba 51

comunidades de practica profesional con tres grandes intenciones: asegurar el aprendizaje de
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los estudiantes, construir una cultura de colaboracién entre docente y centrarse en los
resultados de los docentes (Hairon, 2020). El estudio dejé en el debate la necesidad de
fortalecer la estructura de las comunidades de practica para que los docentes puedan participar
activamente en las actividades de esta.

En una investigacion realizada por Kemmis, Heikkinen, Fransson, Aspfors, & Edwards-
Groves (2014) sobre la mentoria que reciben los profesores principiantes basada en las
experiencias de paises noérdicos, estos autores analizan tres modelos: como supervisiéon, como
soporte y como autodesarrollo colaborativo. Las experiencias de mentoria como supervisiéon y
soporte guardan diferencias en cuanto a algunos aspectos, pero comparten la finalidad de
vigilar la ensefianza de los profesores principiantes. Esto conlleva a la construccion de sistemas
muy elaborados de seguimiento y de gestion de la profesion para posibilitar los procedimientos
a implementar. La educacién y la ensenanza estan muy reguladas. La induccién incluye un
periodo de prueba en donde los profesores principiantes deben cumplir requisitos profesionales
exigidos, lo que conllevan a ser productores y reproductores de cumplimiento de disposiciones
de las autoridades, en detrimento de la autonomia profesional. Estos modelos inducen a la

profesion como autoritaria y autocratica.

El tercer modelo que implementa la mentoria de “autodesarrollo colaborativo” esta
cultural, discursiva, econdmica y politicamente respaldada. El enfoque incluye todos los
elementos esenciales propios del constructivismo. Asume que el conocimiento de la ensefianza
es generado mutuamente, en relaciones de colaboracion, entre profesores principiantes y
experimentados. La participacion es voluntaria, el encuentro es informal, flexible y confidencial.
Los grupos deciden los objetivos, temas, los procedimientos para dirigir las reuniones, el tiempo
y el espacio en el que intercambian experiencias y realizan discusiones de literatura profesional.
Este modelo produce y reproduce profesores que, desde principio de su carrera, se
comprenden a si mismo como corresponsables de su desarrollo profesional, capaces de
recurrir a su propia experiencia y a la pericia de sus colegas de profesion para satisfacer los
desafios de su trabajo y la vida profesional. Induce a la profesién como democracia (Kemmis et
al., 2014).

Mancebo y Vaillant (2002) analizaron las diferentes modalidades de formacion del
profesorado en Uruguay, en el marco de la reforma curricular, y resaltan la importancia que
tuvieron la coordinacion en los centros para apoyar el desempefio de los docentes, impulsando

los encuentros de profesores como parte de la formacién continua. Las estrategias
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autoformativas mas utilizadas en América Latina, que promueven el aprendizaje colaborativo,
son mentoria, pasantias, residencias y grupos de estudios, talleres y reflexién sobre la practica
(Calvo, 2019).

Vélaz De Medrano Ureta, (2009) define la mentoria en el ambito profesional como un
proceso en el que se acompafia a otros pares en las tareas propias de la profesion dentro de un
grupo o una institucion. Se establece un proceso reflexivo entre un profesional de mayor
experiencia que asume el rol de mentor y otros que comparte los problemas de la practica en
que ambos estan inmersos e interpelados (p. 212).

El mentor es un colega con mayor experiencia o que posee otros conocimientos y
técnicas para colaborar con los docentes en la reflexion y el cambio de su practica. Por lo tanto,
en el disefio de programas de acompafnamiento es necesario definir los criterios sobre la base
de los cuales se considera que alguien es mas experimentado, y que esta en condiciones de
desempenar el rol. Establecer a quiénes el programa reconoce como docentes experimentados,
implica legitimar ciertos saberes y posiciones. (L. F. Vezub, 2011, p. 112)

La participacion auténoma del profesorado en su profesionalizacion (Bolivar, Yafiez y
Murillo, 2013) es lo que sustenta la formacién de los grupos de trabajo, como estrategia de
autoformacién de los docentes. Los grupos de trabajo, considerados una modalidad formativa
centrada en la propia practica del docente, desarrollada en contextos concretos, a través de los
cuales se ofrecen respuestas a diversos niveles de experiencias profesionales. Estos grupos
elaboran proyectos de trabajo colaborativo, producto de reflexién y analisis compartido, donde
convergen el compromiso personal y colectivo con la finalidad de concretar una propuesta de
solucién innovadora o de mejora a problemas identificados en el proceso ensefianza
aprendizaje. Los grupos pueden formarse con 3 a 10 docentes de un mismo centro o de varios,
aunque la cantidad de integrantes se puede incrementar, previa solicitud y autorizacién, si el
grupo esta conformado por docentes de un mismo ciclo pertenecientes a un centro educativo.
Los grupos de trabajo deben planear un proyecto, crear un blog en la plataforma Colabora y
subirlo, para el seguimiento y asesoria de los centros del profesorado, compartir sus
producciones entre sus integrantes o con otros grupos de trabajo. El docente tiene un
conocimiento de su propia actividad practica que resulta mas facil de comprender y compartir
por la reflexidon sobre su practica con sus pares. “Este tipo de conocimiento se aprende
haciendo, observando y analizando la propia experiencia, muy dificimente desde otra forma de

aprendizaje” (Pacheco Lara, 2008, p. 4).
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El trabajo colaborativo puede desarrollarse intra e inter-escuela. “El sello distintivo de las
escuelas y de los sistemas exitosos es su habilidad de equilibrar el cambio “de arriba hacia
abajo y de abajo hacia arriba” y “de adentro hacia afuera y afuera hacia adentro” a lo largo del

tiempo en aras de lograr excelencia en los resultados escolares” (Hopkins, 2017, 46).

En ambos casos, el liderazgo del director y el compromiso de los actores contribuyen a
la mejora de la practica, a la construccién e intercambio de conocimiento. La perspectiva
conjunta que pueden tener algunos individuos en una organizacion ejerce influencia en la
generalidad de sus integrantes Chapman et al. (2010); Luquero y Lalueza, (2013) presentan
dos formas en que se produce la colaboracién. Una es entre iguales y la otra como andamiaje
entre un experto y un aprendiz ante la apropiacion de capacidades y habilidades que le requiere
una tarea especifica. “La flexibilidad entre los papeles de experto y aprendiz hace que, ademas,
sea posible llevar a cabo formas diferentes de colaboracion... (p.407)

El Aprendizaje Cooperativo de los docentes como herramienta para la mejora del
proceso de ensefianza-aprendizaje, se ha utilizado en muchos paises de acuerdo con las
necesidades de cada grupo educativo. Esto ha permitido la creacién de redes, espacios y
diversas estrategias de formacion de los docentes, vinculados a la ensefianza y aprendizajes y
competencias (Pombo y Estévez, 2013).

Neve et al. (2015) en su estudio afirman que, la autonomia, el dialogo reflexivo,
la responsabilidad colectiva y la autoeficacia facilitan el aprendizaje en los docentes. La
autoeficacia la describen como la confianza en si mismo y en capacidad de ensefianza, la cual
alcanza niveles altos si los docentes se benefician de un ambiente escolar donde existan

condiciones de apoyo colectivo y de funcionamiento auténomo.

El alcance de la intencion formativa necesita de la articulacién, coordinacién y
concurrencia de medidas y acciones diversas (L. F. Vezub, 2011). Conviene la realizacién de
foros de intercambios durante la formacion que consideren relaciones cordiales, un marco de
entendimiento, de referencia explicita, asi como la reflexion de los procesos que se viven. “La
formacion permanente no puede olvidar o ignorar las cuestiones mas vinculadas a aspectos
personales, a afectos, a sentimientos, ya que son elementos que tienen una notable incidencia
en el desarrollo profesional” (Garcia, 2003, pp. 207-212).

La formacién continua en el centro educativo debe constituirse en una apuesta a la
construccién de capacidades, entendida esta como: “un proceso por el cual se construyen

utiliza, retienen y alimentan las habilidades, instituciones y conocimientos con el fin de
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proporcionarle a una entidad los medios para responder al desafio que plantea el desarrollo”
(Agiogio, 2005).

De acuerdo con (Toral, 2010) existen dos aspectos centrales en la construccién de
conocimiento, una es la maximizacion de las habilidades para que las personas puedan crear
conocimiento y la otra la creacion de ambientes que favorezca que se compartan los
conocimientos generados.

Desde que el docente se inserta a la escuela, manifiesta sus necesidades relacionadas
con los aspectos pedagdgicos o con el conocimiento de los procedimientos institucionales,
hasta que pueden ser considerados como muy elementales, para sus colegas. Si la institucion
en la que se inserta este docente respeta y comprende dichas necesidades, las asume como
parte de las prioridades del equipo, se puede sentar una buena base para el trabajo
colaborativo.

Si es necesario, se tiene que ayudar a remover el sentido comun pedagégico,

recomponer el equilibrio entre los esquemas practicos predominantes y los esquemas

tedricos. Este concepto parte de la base de que el profesorado es constructor de

conocimiento pedagogico de manera individual y colectiva. (Imbernon, 2007)

Por otra parte, (Bolivar, 2014) plantea dos formas que la construccién de capacidades
desde dos intervenciones, una como colaboracion interna de sus actores y la otra desde los
aportes de especialistas externos, ambas con la intencidn de potencializar las habilidades y
empoderarlos en el alcance de metas comunes. Bolivar también afirma que la colaboracion

interna es posible si se sustenta en un liderazgo pedagogico distribuido.

2.1.2 Liderazgo distribuido

“Los docentes que luchan por defender sus derechos deberian procurar enfrentarse también con los problemas que

frenan los adelantos en materia de aprendizaje, pero no siempre lo hacen” (OREALC/Unesco Santiago, 2012)

El liderazgo distribuido se refiere a la forma en que los integrantes de una organizacion
comparten las responsabilidades que antes recaian en una minoria con la mayoria del equipo.
Un centro educativo que implementa el liderazgo distribuido promueve la participacion en las
tomas de decisiones escolares, existe presencia de una cultura de responsabilidad compartida
y de una cultura escolar colaborativa de mutuo apoyo (Garcia, 2019; Garcia-Martinez,
Higueras-Rodriguez, Martinez-Valdivia, 2018). El beneficio de esta practica fortalece el sentido

de pertenencia a una comunidad y las relaciones de sus integrantes. El desarrollo de liderazgo
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puede ser objeto de formacién, es decir, de construccién de capacidades de liderazgo de los
miembros de un equipo, para que puedan contar con las mismas dotes que quienes los dirigen,
y sean capaces de partir de los logros de éstos (Edwards, 2011). (Hargreaves & Fink, 2008, p
88).

La percepcion que la sociedad tiene de la profesion docente mejora cuando participan
en procesos de toma de decisiones. Estos son vistos como conocedores y comprometidos, y
eso vez aumenta su confianza (Smith & Benavot, 2019), los buenos resultados de los
estudiantes y la colaboracion profesional entre los docentes. La cultura de colaboracion
profesional sdlo influye en la satisfaccion laboral de los docentes si estos participan en
actividades colaborativas, pero si optan por no participar, no obtienen sus beneficios (Garcia,
2019).

El liderazgo tradicionalmente ha sido ejercido por el director o el equipo directivo de la
escuela. Asumir un cargo directivo no es sindnimo de ser un lider legitimo. Segun la (UNESCO,
2015). “...en muchos paises, para ser director de escuela solo se requiere tener un titulo de
ensefanza y experiencia pedagogica. La experiencia pedagogica de las personas no implica
que posean los conocimientos y competencias necesarios para administrar una escuela”
(p-249). La ausencia de un marco organizativo impide que el director ejerza un liderazgo
pedagdgico real y el desarrollo de competencias educativas que se le atribuye, aunque se
reconozca esta necesidad (Garcia-Garnica y Caballero, 2019, p. 89).

Los directivos de los centros como lideres deben promover un liderazgo compartido y
distribuido entre los docentes, en el marco de la construccién de una cultura colaborativa
destinada al desarrollo de capacidades en su organizacién (Harris et al., 2003; Lopez Yanez &
Lavié Martinez, 2010; Sanchez Moreno & Lépez Yafiez, 2010). Segun Avila de Lima (2008) en
un centro educativo donde se promueva el liderazgo distribuido, los coordinadores de
departamento o responsables de la formacién continua, deben asumir un rol diferente al de
experto con jerarquia superior a los docentes. Mas bien, se debe visualizar como un
coordinador de profesionales o facilitador clave en las interacciones de crecimiento y desarrollo
profesional de sus colegas.

Este autor plantea que el gran potencial de liderazgo distribuido se encuentra en las
redes de interaccion social que se produce entre quienes tienen el rol de lideres, sean formales
o informales, porque el liderazgo es sistémico y relacional. Uno de sus hallazgos es que tanto el
coordinador como los docentes lideres pueden influir en las practicas profesionales de sus

colegas a través de diferentes medios. Entre ellos se encuentran espacios de reuniones sobre
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la practica, observaciones en el aula entre pares, delegacidon de tareas, comunicacién formal e

informal con sus colegas tanto de manera individual como colectiva.

(Bolivar, 2011) afirma:

Las nuevas demandas a la escuela exigen el liderazgo en todos los niveles no limitado a
quienes ocupan la posicion formal. A su vez, toda una larga tradicion en los ultimos veinte afios
lleva proclamando la importancia del trabajo colegiado entre el profesorado para el desarrollo
profesional (p. 255)

Edwards (2011) relaciona el liderazgo distribuido con el concepto de comunidad,
en tal sentido, se refiere a la comunidad comunicativa como resultado de la accién colectiva
basada en el contexto, es decir, como una construccion social. La nocién de comunidad
comunicativa esta delimitada por el lenguaje, el discurso, el dialecto y los valores comunes, asi
como las conexiones afectivas que pueden reflejarse en las interacciones.

La perspectiva de comunidad obliga a las organizaciones a explorar las conexiones e
interconexiones a lo interno de la misma y con la sociedad que le rodea, creando redes sociales
en modalidad tanto presencial como virtual. Segun este autor esto conlleva a un liderazgo
responsable ampliando la visién de participacion de minoria a la de mayoria social (Edwards,
2011) (Barrero, Domingo y Fernandez, 2020). Resulta importante que el lider tenga conciencia
individual y social de su autoconcepto de liderazgo. Es decir, ser consciente de su
autoconcepcion de lider y de cdmo conciben los demas su liderazgo. Esto define su identidad
de lider. Plantea tres niveles de identidad: individual o personal, relacional y colectiva. En
diferentes momentos se pueden activar estos niveles de identidad. El autoconcepto personal
son los rasgos que lo hacen diferente de las demas personas; el autoconcepto relacional es su
respuesta ante los diferentes roles que asume. El autoconcepto colectivo tiene que ver como se
identifica con un grupo, el sentido de pertenencia. Los mejores lideres son capaces de utilizar
en situaciones complejas los tres niveles de identidad (Schyns et al., 2011).

Day & Gu (2012) plantean unos factores que intervienen en la actitud (motivacién y
compromiso) de aprendizaje de los profesionales, como son la percepcion del ambiente de
trabajo, beneficio de la participacién, el apoyo del equipo directivo, el sentido positivo de la
identidad profesional, la autoeficacia, las aspiraciones a progresar en la carrera profesional y
los acontecimientos de su vida fuera de la escuela. Estos autores entienden que es la vocacion
y no el ascenso a la carrera, lo que explica el impulso de muchos docentes de seguir adelante o

los limitan en sus trabajos. Estos experimentan un bien mayor que le brinda satisfaccion, un
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compromiso apasionado para trabajar que se vincula a fines morales, personales y
profesionales de su cotidianidad.

En otro estudio Gu & Day (2013) explican la importancia de la resiliencia en el trabajo de
los docentes y como contribuir a su potenciacién. Aclaran que debe entenderse como la
capacidad de los docentes en manejar las inevitables incertidumbres inherentes a las
realidades del proceso de ensefianza y aprendizaje. Tiene que ver con la capacidad de
respuestas del docente en circunstancias de perturbaciones temporales o interrupciones graves
en los entornos normales donde ocurre la ensefianza y el aprendizaje. Los factores internos y
externos que intervienen en la actitud, la satisfaccion personal y profesional, el liderazgo
distribuido, el compromiso social y otros factores detallados anteriormente, influyen en la
capacidad de resiliencia (Gu & Day, 2013; Olmo-Extremera, Sabino y Domingo 2021).

Bolivar, (2011) afirma que al considerar la escuela la unidad basica de analisis de la
mejora educativa, el equipo directivo asumira responsabilidad ante el incremento de los
aprendizajes de sus estudiantes. Aun en centros desfavorecidos, una estructura que aumenta
la oportunidades de liderazgo en los profesores, mejora el rendimiento de sus estudiantes
(Garcia, 2019). La distribucion del liderazgo va a permitir que tanto los lideres informales como
los formales, influyen y comprometen a su equipo en la mejora de los aprendizajes y de la
organizacion. Hargreaves (2013) afirma que el liderazgo distribuido no se limita a directivos y
profesores, sino que se extiende al resto de los actores de la organizacién; es una
responsabilidad compartida y se asume de la misma forma que se recibe.

El aprendizaje entre iguales requiere un trato horizontal, potenciar las relaciones,
asegurarse que se comparte el liderazgo de forma genuina e inspirar confianza. Se debe
estimular la innovacion en los docentes con un fuerte sentido de comunidad entre los
profesores, propiciando el traspaso progresivo del control y autonomia en su formacion.
Cuando se establece el liderazgo distribuido se generan cambios internos que repercuten en la
calidad de las organizaciones educativas. Esto a su vez, facilita el aprendizaje profesional de
los docentes e impacta de forma positiva el aprendizaje de los estudiantes Bolivar (2011);
Bolivar, Yanez y Morillo (2013); Hargreaves (2013); Garcia-Martinez, Higueras-Rodriguez y
Martinez-Valdivia (2018).

Esta estrategia también se aplica al contexto del aula, sea presencial o a través de
herramientas virtuales. El aprendizaje entre pares favorece el intercambio de conocimiento y
experiencia, asi como su construccion significativa y en colaboracion... (Ribeiro Rolando et al.,

2014). Tal es el caso de la experiencia de la Red Leemos en pareja, cuyos resultados sefialan
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una potencial transformacion e innovacion en los centros debido al protagonismo de los
participantes y la consciencia de sus aprendizajes (Duran & Utset, 2014).

Las estrategias autoformativas que se focalizaron en este estudio fueron las de las
comunidades de practica, también llamadas comunidades profesionales de aprendizaje; los

grupos pedagogicos y los acompanamientos de aula o pedagdgicos.

2.1.3 Reflexion en la practica

Mead (1934) plantea que la interaccion entre el individuo y comunidad es un proceso en
el que mutuamente se influyen, transforma al individuo y su actitud provoca reacciones de la
comunidad. La respuesta del individuo, al procesar los simbolos y comportamientos sociales, es
de manera subjetiva. Primero el individuo internaliza la conversacion de significado de los
procesos sociales, experiencias y comportamiento, lo que hace posible que tome las actitudes
de los demas hacia si mismo y hacia lo que estan pensando. Para Mead (1934) el estimulo
externo del lider de un grupo, un gesto comunicativo, es lo que determina la reaccion o
respuesta de los individuos, porque a la vez el lider también asume la misma respuesta. Lo que
importa es el significado que comparten sobre el gesto comunicativo. Considera que tenemos
opinidn e ideas, criticamos, aprobamos y desaprobamos a los demas, porque primero somos
receptores de la actitud de la comunidad y luego respondemos a ella.

En su obra Experiencia y educacién Dewey (1963) plantea que existen relacién estrecha
entre algunas caracteristicas del método experimental y cualquier de los esquemas educativos
basado en la experiencia. 1. Importancia en las ideas, es decir, la accién esta dirigida por
alguna idea principal. 2. La actividad se organiza de forma tal que se perciba la consecuencia
de la consecuencia con los medio que se utiliza. “Una actividad deja de ser educativa porque es
ciega”. Las ideas o hipotesis se prueban por las consecuencias que se producen cuando se
actua sobre ellas. Este hecho significa que las consecuencias de la accion deben observarse
cuidadosa y discriminatoriamente. Si la actividad no se controla mediante la observacién su
disfrute es temporal, pero no proporciona conocimiento sobre las situaciones en la que se
produce la accién. 3. Llevar un registro de las ideas, acciones y consecuencias observadas
para una revision reflexiva. Esta reflexion favorece la extraccion de sentidos, que son el capital
para el manejo inteligente de nuevas experiencias.

Schoén (2002) comparte la misma perspectiva de Dewey, por eso asume las alertas que
los radicales y los profesionales criticos hicieran tiempos atras “las areas mas importantes de la

practica profesional se encuentran...mas alla de los limites convencionales de la competencia
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profesional” (p. 21). De ahi, genera analisis del modelo de formacién, el curriculo que la
enmarca, la investigacion y la practica profesional. Critica los programas de formacién que
tradicionalmente responden a una jerarquia de los conocimientos: ciencias basicas, ciencias
aplicadas y las habilidades técnicas de la practica cotidiana. Considera que esta programacién
y la investigacion misma, se distancian de las necesidades e intereses de la practica
profesional. Afirma que la diferencia a un profesional de otro no es el conocimiento profesional,
es “la sabiduria, el talento, la intuicion o el arte” de su hacer profesional.

En algunos campos, la cuestion del arte profesional se ha desarrollado en el contexto de
la formacion continua. Los formadores se plantean cédmo se puede ayudar a los profesionales
ya maduros a renovarse con el fin de evitar “quemarse”, como se les puede ayudar a construir
sus propios repertorios de competencias y habilidades sobre la base de la continuidad. La
formacion de profesores es un buen ejemplo de ello (p. 27).

Schoén (2002) presenta el caso de las Bellas Artes donde todo es practico, aprenden
haciendo. Explica que alcanzan los aprendizajes de disefiar, ejecutar y producir
“‘comprometiéndose en tareas de disefio, ejecucion y produccion (p.28). En el accionar practico
es que los estudiantes pueden ver lo que otros les explicaron teéricamente.

La practica reflexiva puede remitir a dos procesos, reflexionar para actuar o en la accion
y reflexionar sobre la accién. Reflexionar en la accién es decir durante la misma, es una
reflexion fugaz sobre la accién emprendida o en curso. Implica alerta y conciencia de las
operaciones en marcha, los resultados provisionales y la evolucién previsible del sistema de
accion (Perrenoud, 2007). Cuando una reflexion en la accién se deja en reserva por dudas,
para retomarla luego, se convierte en una reflexion sobre la accion.

En cuanto a la reflexién sobre la accion, se trata de “tomar la propia accién como objeto
de reflexion, ya sea para compararla con un modelo prescriptivo, a lo que habriamos podido o
debido hacer demas o a lo que otro practicamente habria hecho, ya sea para explicarlo o hacer
una critica” (Perrenoud, 2007, pp. 30-31). Este autor explica que, aunque toda accion es
considerada unica, pertenece a una misma categoria generadas por situaciones parecidas,
pero que cuando surge la accién singular tiene sentido una mirada retrospectiva sobre ella. La
reflexion a posteriori tiene la finalidad de comprender, realizar un proceso de analisis
relacionada “con reglas, teorias u otras acciones, imaginadas o conducidas en una situacién
analoga” (p.31).

Schoén (2002) afirmo que la reflexion en la accién es un tipo de experimentacion, que al
realizarla el profesional confirma o rechaza una hipétesis. Experimentar es actuar con el fin de

observar lo que resulta. Luego reflexionar sobre la reflexion en la accion (p. 73). Algo similar
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plantea Kemmis (1992) cuando dice “deben involucrarse participantes no solo en el examen y
transformacién de su propia conciencia (incluyendo sus comprensiones de si mismos y su
comprension de la situacién en la que actuan) sino también en lograr sus propias decisiones
sobre la accién” (Kemmis, 1992, p.192).

La reflexidén sobre las acciones resulta relevante para toda profesion. En el caso de la
docencia, resulta imprescindible, por su impacto en los resultados en los aprendizajes de los
estudiantes y en la formacién de estos. También resulta relevante en su propio desarrollo
personal y profesional, debido a que sus experiencias pasadas, en su rol de estudiante, influyen
de manera inconsciente. “Experiencias que, por estar muchas veces fuertemente internalizada,
resultan dificiles de analizar criticamente, por lo que es comun que terminemos
reproduciéndolas automaticamente (Sanjurjo & Vera, 2001, p. 6). De ahi, que resulta crucial
durante la formacién favorecer espacios de reflexién posterior a las experiencias de docencia y
contar con el apoyo de un facilitador (Thorén, 2020).

Medina (2010) refiere que el didlogo reflexivo “se desarrolla escuchando de manera
activa, comprometidos en la busqueda de la subjetividad del otro y abiertos a la cuestion del
sentido. A través de la deliberacion debe buscarse las palabras que revelen el sentido y
enriguezcan la comprension mutua” (p.56). Plantea que el docente tiene que construir por si
mismo y a su propia manera los saberes, porque nadie puede hacerlo por él. Invita a los
acompafnantes o formadores, sea colega o externo, a apoyar al docente para que vea lo que
necesita ver. La forma correcta de ayudarle, de formarlo, es con boca cerrada, se trata de
“aprender a callarse” (Medina, 2010).

La concepcién de docente se debe reconsiderar, de acuerdo con (Monereo, Badia,
Bilbao, Cerrato, & Weise, 2009):

...el concepto de docente estratégico no s6lo como alguien capaz de movilizar los

conocimientos adecuados ante un contexto educativo, complejo y demandante, también

como un profesional capaz de adoptar una version de su propia identidad- un self-
ajustado a esa nueva situacion, emocionalmente comprometida, en la que se cuestiona

su identidad. (p. 239)

Es decir, que se revisan sus conocimientos, pero también sus concepciones y
sentimientos. Wang et al. (2014) realizaron un estudio en donde analizan la practica de un
docente que aplica en su clase unas estrategias, como resultado de sus reflexiones, las
sugerencias de los investigadores, sus aprendizajes anteriores y las experimentaciones con sus
estudiantes en el aula. Algunas de sus conclusiones fueron que el crecimiento profesional del

docente se produce cuando se revelan en la practica sus conocimientos y creencias. El docente
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mejora sus habilidades y conocimiento profesional aprendiendo, reflexionando y practicando
junto con sus estudiantes. Malpica (2020) plantea que se identifican mejoras en los resultados
de los estudiantes, solo con realizar “una observacion profunda, sincera y fundamentada de la
practica colectiva en las aulas... “(p. 94)

En el estudio realizado por Kurland & Hasson-Gilad, (2015) indican la importancia de la
reflexion sobre la practica. Uno de sus hallazgos explica el efecto que tiene en los docentes
experimentar procesos de pensamiento critico y reflexivo sobre la practica y de participacion en
la toma de decisiones sobre los aspectos a mejorar. Segun estos autores esto le proporciona
un sentido y significado en su trabajo diario y aumenta su satisfaccién laboral.

En el estudio realizado por Thorén (2020) a tres grupos de futuros docentes, se les
asigno una practica de campo y luego experimentaron procesos reflexivos en la accién, los
cuales fueron filmados. Tiempo después observaron el video, lo que estimuld la reflexion sobre
las preocupaciones que surgieron en medio del proceso de ensefianza, aunque esto no era la
finalidad. La reflexién incluyé sus puntos de vista iniciales, las consideraciones sobre los
esfuerzos y el desempefio pedagdgico que tenian al momento, la implementacion y las posibles
acciones futuras. El periodo transcurrido entre la asignacion de la practica de campo y la
entrevista reflexiva con la observacion del video permitié a los futuros docentes, tomar distancia
de su punto de vista inicial, y ver de nuevas formas los esfuerzos pedagodgicos propios y de los
companfieros. Esto comprobd que los registros que se implementan con los profesores para la
reflexiéon en accién, posteriormente se pueden utilizar como recursos para la reflexién sobre la
accion.

Refiriéndose a la innovacion, (Escudero, 2014) coincide con estos autores, dice:

se requieren docentes y colectivos criticos empefados en cultivar y construir
“innovaciones tedricas” (son imprescindibles para reconocer los tiempos en los que se esta
viviendo, sus posibilidades y amenazas), buscar verdades dialogadas en comunidades
discursivas y practicas reflexivas, actualizar determinados valores y principios de actuacion vy,
naturalmente, desplegarlos con conciencia lucida de sus posibilidades y limitaciones en
relaciones y practicas pedagdgicas concretas y globalmente situadas (pp. 125-126).

Un ejemplo de esto puede ser el caso de los docentes de Finlandia, que de acuerdo con
las explicaciones de Hargreaves & Fink (2008), le atribuye éxitos en su sistema educativo
porque cuenta con docentes muy cualificados. Otros factores que inciden es que cuentan con
un curriculo ligero que les permite a sus docentes tomar decisiones profesionales de la
ensefanza y el aprendizaje, ademas del tiempo que dedican a conocer a sus estudiantes.

Estas son condiciones que favorecen la innovacién y el cambio. Hung & Yeh (2013) presentan
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el cambio a través de cuatro grandes dominios que aportan Clarke and Hollingsworth’s (2002):
el dominio personal (conocimiento de los maestros, las creencias y actitudes); el dominio
externo (fuente externa de informacion o de estimulo); el dominio de la practica
(experimentacion profesional); y el dominio de la consecuencia (resultados sobresalientes).

Bolivar (2010) define el compromiso como un vinculo psicoldgico o identificacion que se
tiene con una organizacion, actividad o persona. Establece que este surge de un conjunto de
valores y creencias, tanto del ambito personal como profesional. De esta forma afirma que un
docente comprometido muestra interés en los aprendizajes de los estudiantes, asi como busca
mejorar sus habilidades y competencias profesionales, para tener una satisfaccion con su
trabajo (p.16).

Las propuestas de mejora, segun Bolivar (2010), se dividen en varios contextos: el de
mejora escolar, se aumenta la efectividad de los esfuerzos enfocarse en las condiciones de
trabajo, tales como aumentar las oportunidades de participacién en la toma de decisiones y la
colaboracién entre compafieros para generar mas oportunidades de aprendizaje. En el caso del
contexto educativo, el docente asume publicamente un compromiso por el trabajo que realiza,

que contrasta con sus resultados y logros. (pp. 19-21)

Bolivar (2010) alerta que los procesos de la practica y la mejor de la misma, no se limite
a la privacidad del aula. Es necesario que la sociedad participe en la educacion, al
transparentar el funcionamiento del servicio publico. Esto es posible aplicando dispositivos que
combinen las exigencias externas con las acciones internas, los conocimientos, el compromiso,
las habilidades y la motivacién de aquellos que trabajan en las escuelas (p.23). En el trabajo
efectivo y eficiente de la escuela, resulta clave combinar la evaluacion interna autoevaluacion,
reflexion critica e interaccion con la comunidad, con la rendicion de cuenta externa y con la

evaluacion de situacién o desarrollo que alcance, de manera progresiva la escuela.

Hargreaves & Fink (2008) plantean que es necesario que el docente asuma un
aprendizaje profundo y reflexivo en el desarrollo profesional, contrario a la presion que ejercen
los gobiernos y sistemas que demandan la puesta en practica inmediata de la formacién
continua. La capacidad de respuesta para actuar y razonar de manera pertinente se alcanza
con conocimientos acumulados poco a poco y a largo plazo. “El pensamiento rapido y el saber
lento son alter-egos, no caminos alternativos” (p. 52).

La practica compartida y reflexionada sobre el ejercicio profesional benefician al

docente, aln mas si se cuenta con un mentor. El docente se beneficia de la reflexidn sobre la
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accion realizada, la intencidn y otros modos de intervencion. “Asi pues, no es tanto la practica lo
que hace al maestro, sino la practica reflexiva”. (Hargreaves y Fullan, 2014, p.154). Los
maestros indagan sobre la accion realizada durante su practica, recopilan evidencias, evaluan
su efectividad, identifican las razones de éxitos o de dificultades para mejorar su intervencion.
“No es suficiente para los maestros desfavorecidos tener un corazén de oro. Han de tener un
baul de tesoros lleno de conocimiento y experiencia también” (p.159).

El capital profesional son los que la persona sabe y puede aplicar individualmente, con
quien aprende y desarrolla de manera colectiva, el tiempo en que conoces y las mejoras
intencionales. La escasez de capital profesional sucede cuando el docente no tiene suficiente
cualificacion, la titulacion baja, de su evaluacion del desempeno, las experiencias previas, si es
un profesional aislado, ausencia de intercambios con colegas y de reflexién sobre la practica y
retroalimentacion. “...los docentes aprenden y progresan mas al ser capaces de trabajar,
planificar, tomar decisiones con otros docentes en lugar de tener que inventar todo y soportar la
carga solos” (Hargreaves, A. y Fullan, 2014, p.160).

Existen muchas fuerzas y barreras que obstaculizan el camino como son la escasa
inversion en capacidad personal y colectiva, el interés personal divisorio y autoproteccion,
culturas toxicas de individualismo y aislamiento, dinamicas de colegialidad artificiosa y sistemas
de compensacién con tacticas de “divide y venceras”, medidas politicas a corto plazo y pura
inercia. (Hargreaves, A. y Fullan, 2014, p. 216).

Las culturas colaborativas no solo pueden ser informales, sino que deben siempre ser
informales porque sin inversion en relaciones subyacentes la colaboracion puede ser artificial,
forzada e incluso perjudicial. Estas relaciones subyacentes incluyen tener aprecio al personal
como individuos y hacer concesiones en circunstancias personales como la muerte de un ser
querido, crisis familiares o simplemente un dia malo. Las culturas colaborativas no son ollas a
presioén de culpa y perfeccionismo, sino cazos de coccion lenta que permiten que se expongan
las vulnerabilidades y se expresen las dudas. (Hargreaves, A. y Fullan, 2014, p.178).

Elacqua, G., Hincapié, D., Vegas, E., Alfonso, M., Montalva, V., & Paredes (2018)
consideran importante que los paises deben manejar informaciones claras y confiables
respecto a las escuelas, los estudiantes y el equipo educativo, sean éstas de los resultados de
aprendizajes y la evaluacién del desempefio. Los datos pueden favorecer la evaluacién de las
politicas implementadas y su efectividad en la formacion de los decentes y los aprendizajes de
los estudiantes. Este tipo de conocimiento contribuye a la adopcion de practicas exitosas y a

mejorar los programas de intervencion educativa (p. 216).
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Elacqua, G., et al (2018) plantean que los cambios sociales y economicos traeran
grandes desafios para el docente que transformaran su rol y el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Entre estos desafios se encuentran el dominio e integracion de la tecnologia para
promover los aprendizajes de los estudiantes y el trabajo en equipo con sus pares. También
advierten que “las habilidades de los docentes seguiran siendo decisivas para los aprendizajes

de los estudiantes” (p.217)

2.2 Las comunidades de practica.

Todos los integrantes de una escuela son claves para el cambio y la mejor de las
practicas tanto institucional como de aula. En ese sentido, Pérez (2009) plantea sobre el
cambio de la practica se puede concretar cuando una institucion educativa se convierte “en
contextos de aprendizaje cada vez mas plurales, independientes y eficaces, comunidades que
aprenden, que desarrollan y viven, en definitiva, una cultura del aprendizaje permanente” (p.
87). Smith, Kempster y Wenger-Trayner (2019) analizan el desarrollo de una comunidad de
practica dentro de un programa de liderazgo. Este proceso lo consideran como una intervencion
de aprendizaje que impacta en las practicas de diferentes lugares. “El ciclo de aprendizaje es,
por lo tanto, un proceso relacional, interconectado y multidireccional” (p. 65).

Wenger & Barberan (2001) conciben la practica como fuente de cohesién y coloca el
aprendizaje como centro del analisis. Su interés estuvo en la naturaleza de lo que se comparte,
se aprende y se convierte en fuente de cohesién, es decir, la estructura y el contenido de la
practica. Las teorias de la practica destacan lo que hacen las personas y como otorgan
significado a sus acciones y al mundo por medio del compromiso cotidiano. Lave y Wenger
(1991) explicaron la teoria de comunidades de practica como la forma en que personas logran
determinados aprendizajes a través de actividades socialmente situadas y sus contribuciones
en la adquisicion de conocimiento en entornos sociales. Se trata de hacer algo en un contexto
histérico y social el cual ofrece estructura y significado a dicho accionar.

Las comunidades de practicas son grupos de personas, relativamente estable, que,
vinculadas a una practica comun, derivada de un oficio o una profesion, se encuentran para
intercambiar experiencias sobre temas de interés que conlleva al aprendizaje mutuo, la
produccién de conocimientos y la realizacion de tareas especificas (Avalos, 2011; Vasquez
Bronfman, 2011). De acuerdo con (Day, C. & Gu, 2012) se trata de “un grupo de personas que

tienen un fuerte sentido colectivo de bienestar, identidad profesional y confianza en si misma”
(p.45).
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Segun Day & Gu (2012); Vasquez (2011) las comunidades de practica pueden iniciarse
a partir de encuentros informales en los cuales se traten temas de la practica de mucho interés
para sus integrantes y que surgen de una manera espontanea. Contrario a esto sostiene Avalos
(2011) que una comunidad de practica puede constituirse por iniciativas de externos, sea esta
en el marco de una investigacién o de un proyecto de formacion. Ha de entenderse que la
agenda y los tiempos formativos pueden ser determinados por los énfasis de dichos marcos. En
cuanto a permanencia o extincién de la comunidad plantea que dependera la continuidad de
apoyo que ofrezcan las autoridades educacionales, sean éstas el Estado o alguna institucion
que la sustente.

Este grupo de practicantes pueden compartir finalidades, concepciones, perspectivas,
creencias y valores. Esto los compromete a trabajar juntos en la construccion de significado y
sentidos, impulsado por el dialégico en sus interacciones y comunicacion.

De acuerdo con (Imberndn, 2008):

Las comunidades de practica son grupos constituidos con el fin de desarrollar un

conocimiento especializado, pero no son comunidades cientificas, ya que su finalidad es

informar y comunicar experiencias poniendo en comun aprendizajes basados en la

reflexion compartida sobre experiencias practicas. (p. 100)

Actualmente se une al concepto de gestién del conocimiento o practica reflexiva como
proceso de practica compartida. La comunidad de practica tiene un efecto positivo en el sistema
de gestion del conocimiento (Choi, Ahn, Jung & Kim, 2020). Los integrantes aprenden si se
produce una fuerte participacién en un grupo formado por individuos con experiencia en el tema
que los une; esto en un marco de negociacién, con una finalidad practica y relaciones de
responsabilidad mutua. El grupo como tal, establece los objetivos de aprendizaje,
seleccionados en el contexto de la practica.

Choi, Ahn, Jung & Kim (2020) explican que las comunidades de practica fomentan y
ejecutan activamente actividades de aprendizaje relacionadas con la mejora del desempefio de
tareas para las empresas. Esto fortalece aun mas las soluciones de tareas, como los sistemas
de gestion del conocimiento, incluidos los motores de busqueda de informacién. Por lo tanto,
una comunidad de practica es un factor eficaz que estandariza los procesos de practica, como
el intercambio exitoso de experiencias entre los miembros de la organizacion. Los miembros de
las comunidades de practica estan muy relacionados con los cambios en las empresas y
organizaciones. Por lo tanto, deben esforzarse por convertirse en expertos en conocimiento que

puedan crear valor adicional segun lo requieran las organizaciones.
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Estos autores encontraron que las CoP tienen una mayor influencia en el desempefio de
la innovacion que los sistemas de gestion del conocimiento. Los miembros de la organizacion
pueden sentirse motivados para realizar continuamente actividades innovadoras, ya que
hacerlo les da un sentimiento de satisfaccidon en términos de contribucion a su
organizacion. Ademas, pueden creer que sus esfuerzos seran seguidos por los de los demas y
que habra transferencia de conocimientos e informacion, incluso si los miembros de la
organizacién estan conectados a través de Internet o intranet (Choi, Ahn, Jung & Kim, 2020).

La modalidad puede ser presencial o virtual (Imbernén, 2008). Si bien los participantes
en linea no pueden estar presentes fisicamente, existen actividades que estimulan un sentido
de comunidad mediante el uso de tecnologias Web 2.0, como salas de chat y foros, y es crucial
el tiempo que se toma al comienzo para presentar a los participantes. Los miembros pueden
desarrollar competencias, asumir roles de liderazgo y construccion de artefactos como recursos
para que otros los usen (Bernadette, 2017). El elemento de red es un aspecto de lo que
constituye la comunidad de practica, por si s6lo no explica el aprendizaje que se producen en
ella porque la teoria de red no es una teoria de aprendizaje (Farnsworth, Kleanthous y Wenger-
Trayner 2016).

El aprendizaje que se construye en una comunidad es resultado de la interaccién con
otros, como fenédmeno social, y en un contexto particular, como accion situada. Estas
concepciones responden al enfoque historico cultural de Vygotsky (Edwards, 2011; Luque
Cubero & Lalueza Sazatornil, 2013). De acuerdo con Farnsworth, Kleanthous y Wenger-Trayner
(2016) el aprendizaje es resultado de nuestra participacion en diferentes practicas sociales
relacionadas a otros espacios de aprendizaje durante un tiempo determinado. Estos contextos
pueden ser formales e informales. Igor Pyrko, Viktor Dorfler y Colin Eden (2019) en su estudio
abordan los paisajes de practica, los cuales trata de la distribucion de organizaciones que
comparten, se relacionan y dependen de comunidades de practicas locales y que impulsan una
practica temporal de aprendizaje informal. Los paisajes de practica (LoPs) necesitan que las
personas desarrollen su propias comunidades de practica que puedan resolver sus problemas
cotidianos en el trabajo y crecer como practicantes.

Después de la experiencia de 51 escuelas en comunidades de aprendizaje profesional,
el ministerio de educacion de Singapur decidié extender la experiencia a todas las escuelas.
Estas comunidades elevaron el nivel de profesionalismo docente de manera rapida y efectiva
(p. 3) PLC se centra en el aprendizaje colaborativo del docente. Singapur tiene un modelo de
comunidad de aprendizaje profesionales estandarizado desde el 2009. Este modelo esta

basado en las ideas de DuFour (2004). Se centra en 3 ideas de capacitacion en el aprendizaje
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de los estudiantes, construir una cultura de colaboracién y centrarse en los resultados de los
estudiantes. Las preguntas son: ;Qué se espera que aprendan los estudiantes?  Como se
saber que han aprendido? ¢ Cémo responder cuando no aprendan? ; Cémo responderan
cuando ya lo saben?

Igor Pyrko, Viktor Dorfler y Colin Eden (2019) explican que las comunidades de practica
tienen un papel importante dentro de la literatura de practica pluralista, ya que pone en énfasis
las competencias negociadas y las relaciones cambiantes en los entornos locales. Como
efecto, el concepto de comunidades practicas debe ser mas desarrollado y construirse sobre él.

“Las comunidades profesionales de aprendizaje requieren un esquema o disefio

para ser productivas. Se han de organizar y ajustar. Como en Finlandia, la

distribucion del tiempo de la jornada honra las necesidades de los docentes de

tener suficiente tiempo fuera de las clases para juntarse e indagar en el ejercicio

de su profesion e investigar formas de mejorarla. Las reuniones de claustro

requieren una agenda y un propésito de comun acuerdo” (Hargreaves, A. y Fullan,

2014, p. 212)

La nueva perspectiva de que las culturas profesionales deben tener autonomia
colectiva, transparencia y responsabilidad, y estar deliberadamente organizadas y
estructuradas en torno a estos principios, no deberia ser una licencia para el acoso y abuso
administrativo ni para la manipulacién. Las comunidades profesionales de aprendizaje no son
comunidades profesionales de datos o comunidades profesionales de puntajes de pruebas
“(Hargreaves, A. y Fullan, 2014, p. 213).

Los directores mas efectivos eran aquellos que definian sus roles como facilitadores del
éxito docente en términos de acceder a los recursos, enfocar en el trabajo en equipo, y crear

relaciones con los padres y con la comunidad (p. 214).

2.2.1 Supuestos basicos en la comprensién de las comunidades de practica.

Chaves Salas (2001) reconoce aportes de Vygostki a la educacién, entre los que resalta
el lenguaje como herramienta de construccion de conocimientos, significados y la
emancipacion. Hace una invitacion a reflexionar la practica pedagogica y el compromiso de
ofertar una educaciéon mas humana, respetar la diversidad cultural, que promueva el dialogo, la
criticidad, la participacién, una sociedad mas democratica, comprometida con el desarrollo

humano y natural de nuestro mundo.
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“La transmision racional, intencional, de la experiencia y el pensamiento a los demas
requiere un sistema mediatizador, y el prototipo de éste es el lenguaje humano nacido
de la necesidad de intercomunicacion durante el trabajo.” p. 25

De la teoria sociocultural parte los principales conceptos en torno al cual gira las

dades de practica. Los aprendizajes son resultados de las interacciones sociales y se

destacan las relaciones interpersonales que influyen en la conducta. Etienne Wenger &
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Barberan, (2001) presentan un conjunto de principios y recomendaciones para explicar como se

comprende y posibilita el aprendizaje desde dicha teoria. Se basan en 4 premisa fundamentales

para explicar la importancia de aprender, la naturaleza del conocimiento, de conocer y de los

conocedores:

1.
2.

de parti

construccion de identidades en relacion con las mismas. La participacion social como proceso

Somos seres sociales.

El conocimiento es una cuestion de competencia en relacion con lo que emprendemos.

Se produce un aprendizaje de cdmo hacer en la practica.
Conocer es cuestidon de participar en el logro de esta empresa.
El significado es la capacidad de experimentar el mundo y el compromiso con él. Es lo

que debe producir el aprendizaje.

El aprendizaje resulta de la participacion social, entendida ésta como un proceso amplio

cipacién de manera activa en las practicas de las comunidades sociales y en la

de aprender y conocer, se caracteriza por cuatro componentes interconectados y que se

definen

1.

mutuamente:

Significado: una manera de hablar de nuestra capacidad es cambiante, se produce

tanto en el plano individual y colectivo. Se desprende de experimentar nuestra vida y

el mundo.

2. Practica: una manera de hablar de los recursos histéricos y sociales, los marcos de

referencia y las perspectivas compartidas que pueden sustentar el compromiso

mutuo en la accion.

3. Comunidad: una manera de hablar de las configuraciones sociales donde la

persecucion de nuestras empresas se define como valiosa y nuestra participacion es

reconocible como competencia;

4. ldentidad: una manera de hablar del cambio que produce el aprendizaje en quiénes

somos y de como crea historias personales el devenir en el contexto de nuestras

comunidades” (Etienne Wenger & Barberan, 2001)
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Es decir, en sintesis, en la teoria de un aprendizaje social se relacionan las premisas y

estos componentes de participacién social:

Practica: Se produce un aprendizaje como un hacer.
Significado: se produce un aprendizaje como experiencia.
Comunidad: Se produce un aprendizaje como afiliacion.

Identidad: Se produce un aprendizaje como devenir en su identidad.

Los conceptos considerados por Wenger (2001) importantes para la comprension de las

comunidades de practica son el significado entendido como proceso de negociacion de

significado, lo que a la vez supone una interaccion con el proceso de participaciéon y

cosificacion, dualidad fundamental para la experiencia humana del significado y la naturaleza

de la practica.

La negociacién de significado se define como un proceso activo y productivo por medio

del cual experimentamos el mundo y nuestro compromiso en él como algo significativo. Nuestro

compromiso en una practica puede tener unas pautas que al ser reproducidas de nuevo

originan una experiencia significativa. “Producimos significados que amplian, desvian, ignoran,

reinterpretan, modifican o confirman, es decir, vuelven a negociar la historia de significados de

lo que forman parte” (pp. 77-79). Para Wenger (2001) vivir es un proceso constante de

negociacion de significado y nuestro compromiso con el mundo es un proceso continuo de

negociacion renovada. “El significado no existe en nosotros ni en el mundo, sino en la relacion

dinamica de vivir en el mundo” (p. 79).

La CoP se comprende a partir de estos componentes de aprendizaje y algunos

conceptos que lo constituyen. Wenger (2001) enfatiza que el concepto de practica

...Incluye tanto los aspectos explicitos como implicitos. Incluye lo que se dice y lo que se

calla, lo que se presenta y lo que se da por supuesto. Incluye el lenguaje, los

instrumentos, los documentos, las imagenes, los simbolos, los roles definidos, los

criterios especificados, los procedimientos codificados, las regulaciones y los contratos

que las diversas practicas determinan para una variedad de propésitos. Pero también

incluye todas las relaciones implicitas, las convenciones tacitas, las sefales sutiles, las

normas no escritas, las comprensiones encarnadas, los supuestos subyacentes y las

nociones compartidas de la realidad que, si bien en su mayor parte nunca se llegan a

expresar, son sefales inequivocas de la afiliacién a una comunidad de practica y son

fundamentales para el éxito de sus empresas (p. 71)

En la CoP no se refleja la dicotomia entre teoria y practica, porque sus

integrantes pueden tener sus propias teorias y formas de entender el mundo, pero en este
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espacio se desarrollan, negocian y comparten. La teoria y la practica interactuan y se influyen
mutuamente (Wenger, 2011).

Rodriguez (2013) afirma que existe diversidad en los significados debido a que los
sujetos de una comunidad pueden manejar diferentes perspectivas filosoficas y marcos
conceptuales. Explica cdmo “los significados que permiten la comunicacién y el debate entre
los miembros de la comunidad educativa y facilitan la practica institucionalizada de la
educacion”. Advierte que al momento de entender y trabajar con los problemas educativos sélo
se considera una parte de la historia. Opina que se ignora una parte fundamental, que permite
entender el malestar con los sistemas educativos y cédmo se le puede enfrentar. “Se trata del
sentido subjetivo que construyen los y las docentes desde sus particulares vivencias cotidianas
y comunidades de practica” (Rodriguez, 2013, p. 44)

Anterior a este planteamiento, Lewin (1992) habia asegurado que

cualquier intento por mejorar las relaciones intergrupales se enfrenta con una amplia

variedad de tareas. Tendra que ver con actitudes y estereotipos respecto al propio grupo

y frente a otros grupos, con el desarrollo de actitudes y conductas durante la nifiez y la

adolescencia, con problemas de vivienda y con el cambio de estructuras legales de la

comunidad... Tratara con pequenos grupos: una familia, un club, o un conjunto de
amigos, y con conjuntos sociales mayores: escuelas, el sistema escolar, vecindarios,

comunidades, estados, naciones, y con problemas de orden internacional” (pp. 15-16).

Wenger (2001) explica que la participacién es un proceso largo y variado de hacer o
producir la practica. El otro proceso importante, cosificacion, se trata en dar forma a la
experiencia produciendo objetos o artefactos que la representan. Esto ultimo puede ser la
redaccion de una ley, creacion de un procedimiento, elaboracion de un instrumento. La
negociacién de significado tiene lugar en la convergencia de los procesos de participacion y
cosificacion.

De forma mas detallada, la participacion es la experiencia personal o colectiva de vivir
en afiliacion a comunidades sociales y la intervencion activa a empresas sociales. Este proceso
“‘combina hacer, hablar, pensar, sentir y pertenecer, en el que interviene toda nuestra persona,
incluyendo cuerpo, mente, emociones y relaciones sociales” (p. 80). Wenger aclara que el
término participacion supone todo tipo de relaciones conflictivas o armodnicas, intimas o
politicas, competitivas o colaboradoras. La participacion conforma experiencias y la comunidad,
forma parte de quienes somos, es un componente de nuestras identidades.

En forma mas detallada el proceso de cosificaciéon trata del compromiso como productor

de significado. “Con el término participacion nos reconocemos mutuamente y con el de
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cosificacion nos proyectamos en el mundo” (pp 83-84). Wenger aclara sobre el término de
cosificacion que es tanto un proceso como un producto, para que sea significativa se debe
integrar en un proceso local, asume forma diversa desde una formula abstracta a una
construccién, desde una palabra hasta un concepto o un argumento complejo. Mas que simples
productos materiales y objetos concretos representan una practica y muestra de significados
construidos y negociados. Existe una dualidad entre participacion y cosificacion, porque
interactuan y se complementan. Ambas pueden funcionar en contraste, pueden ser tacita 'y
explicita, individual y colectiva, privada o publica.

Las comunidades de practicas son historias compartidas de aprendizaje y en la
negociacién de significados de la participacién y la cosificacion, que se entrelazan en el
transcurrir del tiempo, interaccionan sin fusionarse, convergen y divergen y se influyen de
manera mutua. Un ejemplo de esto seria un barrio o un pueblo que al pasar el tiempo conserva
similar sus calles, casas, parques, pero se observa un accionar diferente en la poblacion lo cual
mantienen vivo recuerdos de aquellos que retornan. Igual puede suceder lo contrario, cambia
su aspecto fisico, pero las actividades sociales y comerciales dejan rastros de lo que fue en el
pasado (Wenger, 2001).

El aprendizaje en la historia de una comunidad de practica tiene que ver con el recuerdo
y el olvido de las experiencias y sus huellas o registros. Tiene que ver con la continuidad y
discontinuidad, esto de acuerdo con la participacién de los integrantes con su historia
compartida, los cambios de posiciones o direcciones, interés o desinterés, permanencia o inicio
de nueva vida. También de acuerdo con la cosificaciones por elaboraciones de artefactos que
favorecen que perpetuan los repertorios de una practica o la adaptaciones y cambios de
artefactos que dan lugar a nuevas generaciones de miembros que renuevan, desplazan o
desaparecen comunidades de practica (Wenger, 2001).

El aprendizaje tiene que ver con politica de participacion y de cosificacion, que se
constituyen en canales de poder para sus integrantes y para los grupos externos. La politica de
participacién puede incluir “la autoridad personal, el nepotismo, la discriminacién, el carisma, la
confianza, la amistad, la ambicion...” Por su parte, la politica de cosificacion puede incluir “la
legislacion, las directrices, la autoridad definida institucionalmente, las demostraciones
argumentadas, los datos estadisticos, los disefios...” (Wenger, 2001, p. 121). De acuerdo con
este autor como la participacion y la cosificacion se complementan, ambas politicas se pueden
compensar de forma mutua.

En una comunidad lo que se aprende es su practica. El aprendizaje incluye: El

desarrollo de forma de compromiso mutuo al descubrir cémo participar, desarrollar relaciones
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mutuas y definir identidades; la comprension de la empresa y el ajuste al alinear el compromiso,
esforzarse en la definicion de la empresa y en conciliar las interpretaciones; desarrollar
repertorio, estilo y discurso en la renegociacion de significado, la producciéon o adaptacion de
artefactos.

Los integrantes nuevos en una comunidad de practica pueden tener facil o dificil su
aprendizaje. Esto se debe a la forma en que los principiantes se incorporan, que segun Wenger
(2001) este proceso se explica con el concepto de participacion periférica legitima, que es una
modificacion de participacion, la cual implica un acercamiento a la practica real por observacién
y acceso a la practica en sus tres dimensiones, una participacién para que tenga una idea de la
actuacién de la comunidad. La participacion periférica puede ser por una situacion puntual y
temporal o por interés de una plena afiliacién. La legitimidad es el trato como miembro en
potencia porque el principiante se considere util, por recomendacion, tener un perfil o0 alguna
cualidad favorable, por ser temido, entre otros. Las contribuciones de los aprendices a la
actividad de la comunidad ganan valor y son utiles en la practica, aumenta su valor en la
medida que se hacen mas habiles. En la medida que avanza a la participacion plena se
produce una creciente responsabilidad, mayor compromiso y esfuerzo, asume tareas mas
complejas, siendo mas significativo un creciente sentido de identidad con la practica (Lave &
Wenger, 2008).

Existe una correspondencia entre conocer y aprender, entre la naturaleza de la

competencia y el proceso por el cual ésta se adquiere, se comparte y se amplia.

La practica es una historia compartida de aprendizaje que exige una especie de apuesta

al dia para poder incorporarse a ella...La practica es un proceso continuo, social e

interactivo y la iniciacion de los principiantes es simplemente una versién de aquello en

lo que consiste la practica. El hecho que los miembros interaccionen haga cosas
conjuntamente, negocien nuevos significados y aprendan unos de los otros ya es

inherente a la practica: asi es como evolucionan las practicas (Wenger, 2001, p. 132).

La identidad es resultado de nuestras experiencias de afiliacion a diferentes
comunidades sociales, refleja lo individual y lo colectivo. Los miembros de una comunidad se
encuentran en un territorio familiar, se les reconoce las competencias y comprende la empresa
en la que participa, se compromete y negocia significados. Las sucesivas y temporales formas
de participacion constituyen trayectorias paradigmaticas, que “ofrecen un material actualizado
para negociar y renegociar identidades” (Wenger, 2001, p.196). Podemos ser miembros de

muchas comunidades de practica: del pasado, del presente, en unas como miembros pleno de
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derecho y en otras como miembros periféricos. “Sea cual sea su naturaleza, todas estas formas
diversas de participacion contribuyen de alguna manera a la produccién de nuestra identidad”
(p.-198). Esta conlleva a multiples trayectorias que se concilian en una misma identidad como
nexo de multiafiliacion.

Igor Pyrko, Viktor Dorfler, Colin Eden (2019) afirman que las comunidades de practica
pueden estar en todas partes porque todos pertenecemos ya sea a una casa, el trabajo o la
escuela. Es posible que pertenezcamos a mas de una. El aprendizaje que se produce en ella es
mas transformador a nivel personal. Explican que las comunidades de practica tienen un papel
importante dentro de la literatura de practica pluralista, ya que pone en énfasis en las
competencias negociadas y las relaciones cambiantes en los entornos locales. Esta variante
fue denominada por Wenger-Trayner como Paisajes de practica. Una comunidad tiene la
posibilidad de interaccion, dependencia y aprendizaje basado en el conocimiento de otras CoP,
en vez de limitarse a las propias o locales. Los profesionales de una CoP pueden estar
vinculados a otras, por intereses relacionados a nuevos problemas y temas que son tendencias,
y en consecuencia los procesos y las estructuras resultan emergentes. De acuerdo con estos
autores, estas interacciones se convierten en vehiculos que conlleva a cambios en las

organizaciones a las que pertenecen los profesionales involucrados.

2.2.2 Dimensiones y caracteristicas que definen la comunidad de practica.

Wenger (2001) define la comunidad de practica partiendo de tres dimensiones:
compromiso mutuo, empresa conjunta y repertorio compartido. Estas dimensiones son referidas
por Luque & Lalueza (2013) y Vasquez, (2011) como empresa comun, compromiso mutuo y
repertorio compartido. A continuacion, se presentan algunos detalles de estas.

Compromiso mutuo: Referida a la forma en que sus integrantes asumen el relacionarse
con el tema o actividad vinculada a la practica que los reune, los compromete o identifica, cuyo
significado negocian mutuamente. Asi como lo referido a su funcionamiento y reglamentacion.
“La afiliacion a una comunidad de practica es una cuestiéon de compromiso mutuo, que tiene
que ver con la participacién y la cohesién que requiere de trabajo. Tampoco es suficiente con la
proximidad geografica, aunque esto ayuda a la interaccion de sus integrantes. Las personas se
distinguen de los demas y de manera simultanea desarrollan maneras compartidas de hacer las
cosas. Aunque las comunidades de practica pueden ser un nucleo de interrelacion personal,

esto se debe al compromiso con la practica. Las relaciones pueden resultar diversas y
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complejas, es consecuente con lo que implica hacer algo conjuntamente. En este sentido,
pueden coexistir principios de poder, placer, competitividad, colaboracién, relaciones
econdémicas, politicas y sociales, en sentido general. Aunque pueden darse casos concretos de
relaciones de coexistencia pacifica, apoyo mutuo o lealtad interpersonal. “Los desacuerdos, los
retos y la competencia pueden ser formas de participacion. Y como forma de participacion, la
rebelidon suele ser sefial de mayor compromiso que la conformidad pasiva” (Wenger, 2001, p.
104).

Empresa conjunta o comun: Referida al establecimiento colectivo de la actividad comun
que se emprende, unida a una practica, en la que se incluyen los aspectos instrumentales,
personales e interpersonales que seran negociados por los integrantes. De acuerdo a Wenger
(2001), se crea entre los participantes relaciones de responsabilidad mutua. “Las diferencias de
los individuos respecto a valores, principios y modos de hacer son una realidad natural,
deseable y legitima... lo razonable es, mas bien, reconocer y negociar margenes de
discrecionalidad individual... han de compartirse ciertas visiones, objetivos y practicas...”
(Escudero, 2009), pp.14 y 15).

Las condiciones, los recursos y las exigencias sélo conforman la practica cuando han

sido negociadas por la comunidad. La empresa nunca esta totalmente determinada por

una orden externa, una regla o un participante aislado. Incluso cuando una comunidad
de practica surge en respuesta a un mandato externo, la practica evoluciona hasta
convertirse en la respuesta propia de la comunidad a ese mandato...porque la

comunidad negocia su empresa (Wenger, 2001, pp. 107-108).

La negociacién en una empresa conjunta conlleva a relaciones de responsabilidad
mutua entre los implicados, algunas de las cuales pueden estar cosificadas en reglas, politicas,
normas u objetivos y otras no, lo que no las hacen menos importantes (Wenger, 2001).

Definir una empresa conjunta es un proceso, no un acuerdo estatico. Produce relaciones

de responsabilidad que no son sélo limitaciones o normas fijas. Estas relaciones no se

manifiestan como conformidad, sino como la capacidad de negociar acciones de una
mander responsable para la empresa. El proceso entero es tan generativo como
limitador. Hace avanzar la practica tanto como la controla. Una empresa es un recurso

de coordinacién, de comprension, de compromiso mutuo... (Wenger, 2001, p.109)

Repertorio compartido: Esta ultima dimension se refiere a la produccion conjunta,
lenguaje particular o jerga propia, estrategias, procedimientos, rutinas, artefactos, documentos,
simbolos, entre otros. El repertorio puede combinar aspectos cosificadores y de participacion.

Constituye el conjunto de recursos compartidos de una comunidad y para la negociacion de
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significados responde a dos caracteristicas: refleja la historia de compromiso mutuo y es
ambiguo. “Cuando se combina con la historia, la ambigledad no es una ausencia de
significado. Mas bien es una condicidén para la negociabilidad y, por lo tanto, una condicién para
la posibilidad misma de significado” (Wenger, 2001, p. 112).

El repertorio se construye y reconstruye en la discusién de la practica y la interaccién
con nuevos miembros que aprenden de la experiencia de la comunidad mientras reconstruyen
su identidad (Edwards, 2011). Esto es posible porque es un recurso para la negociacién de
significado, dinamico e interactivo (Wenger, 2001).

Delgado J, Siow S, de Groot J, et al, (2021) explican que algunas de las caracteristicas
en las Comunidades de Practica: la interaccion, la colaboracién para compartir y crear
conocimiento, y la promocion de una identidad compartida entre sus miembros, lo que puede
alinearse con el concepto de integridad relacional., (p.377)

Day & Gu (2012) en su obra resaltan uno de los hallazgos del estudio realizado por
Aubusson y sus colaboradores en el 2007, que es la presencia y desarrollo de observaciones
entre compafieros con la finalidad de apoyase y transformar la practica como clave de una
comunidad de aprendizaje profesional madura y confiada. Avalos (2011) se refiere a estas
observaciones como desprivatizacion de las practicas docentes y las define como “la voluntad
de los participantes de abrir a la mirada de los otros no sélo sus visiones conceptuales sobre la
practica, sino también el contexto concreto donde ella se ejerce” (p. 242).

Los significados y los sentidos de acuerdo con (Rodriguez, n.d.) el significado
se elabora de las configuraciones subjetivas para decodificar discursos y textos. Pone en
movimiento emociones, valores y creencias, que operan para dar sentido a la accion. “Las
configuraciones de sentido se expresan como sistemas de orden simbolico-emocional y median
la actividad del sujeto en su contexto, cada sujeto elaborara un sentido particular de su
identidad” (p.46). Los sentidos pueden variar con frecuencia porque cambia nuestra historia,
son muy sensibles a las variaciones socioculturales.

Pérez (2009) coincide con Rodriguez, pero asume los conceptos de significado y
sentido de forma concreta, desde el aprendizaje del ser humano que adquiere significado
cuando le resulta de utilidad para sus propdésitos vitales.

“El concepto de utilidad que defiendo se relaciona estrechamente con el concepto de

sentido, ambos aspectos se complican en el aprendizaje relevante. Es util aquello que

tiene sentido para clarificar y afrontar los problemas basicos de la vida de los individuos,
para ampliar sus horizontes de conocimiento, sensibilidad y afectos. Durante mucho

tiempo sus propdsitos vitales se concentraron en su adaptacion al medio fisico-natural,



en la actualidad el ser humano se ha de adaptar esencialmente al medio social, en el

que vive” (pp. 72-73).

Los planteamientos anteriores conllevan a establecer una relacion entre el
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acompafiamiento y las comunidades de practica. Jacobo y colaboradores (2005) presentan una

caracteristica del acompafiamiento que tiene cierta similitud al repertorio compartido, como es

la responsabilidad compartida. Ellos la definen como uno de los rasgos importantes que se

destacan en el acompanamiento en comunidad. Digase que cada miembro asume las

responsabilidades en las acciones que los ayudan a lograr metas comunes. La realizacién de
actividades conjuntas, tales como reflexionar sobre la practica, planificar las intervenciones

pedagdgicas, entre otras, que cada uno asuma la responsabilidad de enriquecer la calidad de

los logros obtenidos al expresar sus habilidades y competencias, tiene como resultado algo que

una sola persona no podria hacer por su cuenta. (p.21).

Wenger (2001) ofrece una lista de caracteristicas como indicadores del surgimiento de

una comunidad de practica, por la presencia “en una medida considerable” de las tres

dimensiones que la constituyen: una comunidad de compromiso mutuo, una empresa

negociada y un repertorio de recursos negociables acumulados con el tiempo (p.159). Estos

son:

Relaciones mutuas sostenidas. Armoniosas o conflictivas.
Maneras compartidas de participar en actividades conjuntas.
Flujo rapido de informaciones y difusién de innovaciones.
Conversaciones e interacciones en un proceso continuo.
Planteamiento y discusion frecuente de problematicas.

Condiciones minimas que diferencian a sus integrantes.

N o g b~ w0 Dd =

asumir los integrantes con las actividades a la que se dedica la comunidad.
8. ldentidades definidas mutuamente.
9. Capacidad de evaluar las adecuaciones entre acciones y productos.
10. Elaboracion de instrumentos, representaciones y otros artefactos especificos.

11. “Tradiciones locales, historias compartidas, bromas, sonrisas de complicidad”.

12. “Jerga y atajos para la comunicacion, ademas de la facilidad para producir jergas y

atajos nuevos”.
13. “Estilos reconocidos como muestras de afiliacion”.

14. “Discurso compartido que refleja una cierta perspectiva del mundo”.

Identificacion de los conocimientos, capacidades y las responsabilidades que pueden
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2.2.3 Funcionamiento o implementacion de las Comunidades de practica.

Wenger (2001) explica que una comunidad de practica en si no es beneficiosa o dafina,
no produce efectos positivos ni negativos. Sin embargo, son una fuerza para considerar para bien
o para mal. En otra consideracién de las comunidades de practica, de acuerdo con Wenger &
Snyder, (2000), es que surgen de manera espontanea e informal. Esto no quiere decir que no se
puedan cultivar, aunque tiene su complejidad. La clave del éxito se encuentra en que las
instituciones proporcionen la infraestructura para que surjan.

Otros autores aportaron al tema a partir de sus investigaciones. Los argumentos de
Wenger fueron referentes para las mismas. Por su parte, Imbernén (2008) plantea que un grupo
de profesores y profesoras pueden formar una comunidad de practica al establecer una relacion
de participacién e intercambio, brindandose ayuda mutua al reflexionar y aprender sobre su
practica. Esto no incluiria agentes externos, aunque existen experiencias de ese caso.

La formacion de una comunidad de practica constituye un desafio para la escuela,
demanda tiempo, condiciones, negociaciones, buscar otra forma de relacionarse y resignificarse
como equipo, tiene muchas implicaciones que deben ser considerados por los tomadores de
decisiones. Esparza, Guerrero, Hoyos, Restrepo, Jiménez, Mayor (2021) reconocen como
fundamental para el éxito de un proyecto, el reforzamiento de las metas compartidas, vinculos
emocional con el trabajo, la participacion horizontal, la reflexién constante, la definicién de roles
y de responsabilidades de los involucrados.

Escudero (2009) considera que el propésito principal de las comunidades de practica es
la gestion del conocimiento. Las comunidades de practica favorecen el desarrollo del
conocimiento especializado, contribuyen a direccionar de forma estratégica las entidades:

...son espacios de aprendizaje en los que importan al mismo tiempo los sistemas de

creencias, los significados y las atribuciones de valor a las cosas que por ellos circulen y

sean trabajados, y los modos de relacién entre los miembros, los procedimientos y las

capacidades operativas. Comprension y sentido de lo que se tiene entre manos v,

simultaneamente, cdmo hacer las cosas que han de ser hechas. Por lo demas, la

indudable impronta cultural y social del aprendizaje no significa que, dentro de una cierta
comunidad de practica, todo el conocimiento que se comparta sea explicito. (Escudero,

2009, p.14)

Ervin-Kassab & Drouin (2021) realizaron un estudio donde identificaron una micro
comunidad de practica, a la que definieron como un subgrupo que forma parte de una gran

comunidad de practica, pero que se desarrolla en respuesta a necesidades especificas de sus
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miembros. Este grupo puede compartir un dominio practico similar y especializado, como son
los docentes de las diferentes areas disciplinares de una escuela. Los integrantes valoraron las
experiencias, la colaboracion y los aportes a su practica profesional en temas dificiles de su
disciplina, en planificacion y ensefianza, entre otros.

Carmi, Guberman y Cohen (2022) realizaron un estudio sobre comunidad de
aprendizaje profesional (PLC) es la experiencia en Israel de docentes que formaron una
comunidad de aprendizaje profesional por tres anos. Los principales planteamientos tedricos
fueron las comunidades de practica, el uso de herramientas conceptuales y practicas como
mediacion para construccion de aprendizajes. Algunas de sus conclusiones fueron que el uso
de herramientas practicas por parte de la facilitadora resulté unidireccional durante algunos
periodos. La aplicacion de herramientas conceptuales requiere co-disefio y negociacion para
evitar los conflictos que surgieron en el segundo afo de la experiencia. El uso de herramientas
y las imposiciones de instrucciones desde el exterior, incluyendo la del facilitador, no
favorecieron nuevos aprendizajes. En su lugar proponen la negociacion y el trabajo colaborativo
para lograr el compromiso con los objetivos compartidos.

Lieberman & Miller (2011) especifican los principales desafios que tienen las
comunidades profesionales auténticas, siendo el primero la presion que ejercen las normas y
reglas en su accionar, sumergida en un modelo de gestién burocratico que prefiere los
procesos externos de evaluacion, a la reflexién entre pares. Segundo la estandarizacion de la
comunidad como herramienta de desarrollo profesional, que cumple la agenda impuesta por
instituciones educativas externas, en vez de las preocupaciones sobre sus capacidades y los
aprendizajes de los estudiantes. Tercero, el tiempo y las condiciones que implica profundizar
sobre la practica de forma honesta y critica. Cuarto la integracién de la comunidad como parte
de la escuela, con disposicién al cambio, a las necesidades de los maestros y al proceso
ensefanza y aprendizaje. Los miembros deben comprometerse con la creacion de valores
compartidos, trabajo colaborativo, mejorar y mantener control sobre las decisiones, el
aprendizaje continuo, mejorar la practica y el rendimiento de los estudiantes.

Esta finalidad o misién atribuida a la comunidad de practica guardan coherencia con la
mirada de Delgado J, Siow S, de Groot J, et al, (2021) como un proceso, mas que como un
producto o entidad. Las personas que la componen se rednen regularmente a compartir sus
conocimientos, guiarse unos a otros analizando los problemas desde su entendimiento
particular (p.377).

Pyrko, Dorfler y Eden (2019) afirman que las organizaciones que aprovechen al maximo

el conocimiento de sus empleados seran aquellas lo suficientemente audaces como para
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alentar que éstos se involucren en el mundo externo; que lo desafien y se esfuercen por
comprenderlo mejor; que asuman riesgos, aprendan en comunidades profesionales con ideas
afines y puedan crecer efectivamente como profesionales competentes en paisajes
profesionales.

Delgado, Siow, Groot, McLane & Hedlin (2021) en su articulo abordaron la importancia
de las CoP en el sector salud en tiempos de COVID 19, para apoyarse en el manejo de la
angustia profesional. Sus resultados se asemejan con el tema de resiliencia docente, ya que
plantean que la CoP tiene el potencial de construir resiliencia moral colectiva, porque favorece
un espacio para compartir desafios éticos que tienen sus integrantes en la practica profesional.
Afirman que una CoP proporciona espacio de confianza mutua en el que los profesionales
pueden expresar abiertamente sus experiencias, asi como compartir situaciones en la practica
que los exponen a la vulnerabilidad, el aumento de la angustia moral, la frustracién o el miedo
(Delgado, Siow, Groot, McLane & Hedlin, 2021).

Una persona recién llegada a la comunidad puede puede llegar a ser un veterano en la
practica por cambiar su conocimiento, habilidad y discurso, que son parte de una identidad en
desarrollo. Lave y Wenge (2008), plantean que la idea de identidad/ pertenencia esta
fuertemente ligada a la motivacion de ser miembro de la comunidad.

En el estudio realizado por Smith, Kempster & Wenger-Trayner (2019) de un programa
formativo sobre desarrollo de liderazgo dirigido a pequefios empresarios. Analizaron los datos
emergentes desde la teoria fundamentada, con la finalidad de comprender el fenémeno del
aprendizaje desde el punto de vista de quien lo vivid y describir lo que sucedia en el programa.
Unos de los hallazgos fue que los gerentes-propietarios durante la formacion desarrollaron un
repertorio compartido de practicas de liderazgo que ayudé a fortalecer la participacion,
actividades, significados y practicas. Otro hallazgo fue que la empresa conjunta del programa
era que el liderazgo, fuera destacado para estimular el desarrollo de liderazgo entre propietarios
y gerentes. Esto ocurrié mediante los multiples estimulos de aprendizaje social basado en el
contexto y desafios cotidianos a los que se enfrentaban los participantes. EI compromiso
colectivo con esta empresa conjunta fue un requerimiento desde el disefo del programa y se
informo a los participantes que se iban a aprovechar sus propias experiencias de gestion

durante las diversas intervenciones de aprendizaje.

Identificaron 4 principios que definié el programa como CoP (PCoP)
1. La busqueda de una empresa compartida creada con el tiempo; en la actividad a la que

se dedica incluye el conocimiento y el hacer compartido y el significado negociado.
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2.  El aprendizaje forma parte del mundo social, resulta de la practica permanente y
contribuye a la actividad compartida. El desarrollo del liderazgo resulta de la interaccion
entre las personas y la comunidad.

3. La persona puede tener participacién como miembro de pleno derecho en diversos
contextos sociales dentro de varias CoP. Este principio ofrece la oportunidad de vincular
el devenir relacional tanto con el contexto organizacional como con el contexto del
desarrollo del liderazgo, lo importante aqui es la organizacion.

4.  Un PCoP puede ser cultivado y administrado con énfasis en el rol critico del educador
como facilitador, de esta manera ayudara a la comunidad a desarrollarse. Proporcionar
la infraestructura de aprendizaje entre pares, apoya el surgimiento y desarrollo continuo
de la comunidad y estimula el desarrollo individual de los miembros. El desarrollo del
liderazgo se interconecta con la persona y con la comunidad, igual que el aprendizaje se
interconecta con otros a través de la negociacion de significados como consecuencia de
esfuerzos compartidos.

El disefio y el cultivo de un programa como Comunidad de Practica (PCoP) conlleva a
algunos desafios practicos y pedagogicos. Como son:

1. Conexion del curriculo del programa con actividades cotidianas aplicables a las
practicas de los estudiantes (temas, problemas, preguntas y experiencias). Que se produzca un
compromiso con el aprendizaje social emergente.

2. Compromiso y participacion de los alumnos. Se necesita que aumente el compromiso
y participacion de los estudiantes que se encuentren en la periferia, como requisito del
aprendizaje social y la generacién de cambios en la organizacion.

3. Expectativas exigentes sobre los "facilitadores”. Es un desafio que los miembros de
una comunidad pasen de un curriculo explicito a la construccion de un curriculum de
aprendizaje social emergente. Por eso, se requiere una habilidad de facilitaciéon para que los
miembros de la comunidad comprendan este proceso.

La practica del liderazgo se desarrolla a través del aprendizaje social, la experiencias
contextualizadas de la cual emerge en practicas e identidades matizadas. La capacidad de
cultivar una PCoP dentro de la educacién gerencial ofrece una contribucion util, a pesar de los
desafios que se plantearon en el estudio. Requiere pasar de la ensefianza de un plan de
estudios explicito, a un aprendizaje colectivo en torno a un plan de estudios emergente (Smith,
Kempster & Wenger-Trayner, 2019).

Delgado J, Siow S, de Groot J, et al, (2021) concluyeron que los valores compartidos y

el apoyo mutuo en los equipos, incluido el apoyo de la gerencia, son elementos clave para
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desarrollar la resiliencia moral. Ademas, dentro de una CoP, la resiliencia se puede construir
sobre el aprendizaje tacito que surge de la experiencia, que es compartida por los miembros de
la CoP. Por lo tanto, la resiliencia tiene un profundo significado colectivo, pero debe ser
explicito. Ideas parecidas presentan Olmo-Extremera, Sabino y Domingo (2021) en su estudio
donde analizaron tres centros escolares. Estos contrastaron lo que expresaron los participantes
del estudio “la resiliencia era parte importante de su identidad institucional” y los autores
consultados, “una clara identidad genera un sosiego en los momentos de adversidad donde el
miedo paraliza” (p. 85).

Por ultimo, entender las necesidades del docente principiante también es parte de la
mision de la comunidad de practica. Resignificando el “choque con la realidad o con la
practica”, porque detras de éste se puede esconder su capacidad profesional para
desencadenar la innovacion en la escuela. Su actuacion en los primeros afos de insercion a la
escuela responde a una fase de supervivencia en su carrera profesional (Correa et al., 2015).
Por una parte, se reclaman cambios en las practicas de aula de los docentes en servicio, pero
se induce al principiante hacia esta practica porque su formacion esta cargada de teoria. Es
necesario otra mirada mas optimista de las condiciones de entrada del docente principiante, de

la integracion de sus necesidades y de su potencial aporte al equipo docente.

2.3 Los grupos pedagogicos

El concepto de formacién continua que asume el Ministerio de Educacién de la
Republica Dominicana es:

el conjunto de iniciativas y ofertas diversas de formacion, para los docentes en servicio,

orientadas a proporcionar destrezas y habilidades concretas con el propésito de

fortalecer y mejorar sus practicas pedagogicas al desarrollar mayores competencias

profesionales en los docentes, y se promueve en relacion con las demandas y

necesidades especificas del sector educativo y del contexto nacional. (INAFOCAM,

2004) p. 12)

La formacién continua es ofertada a los docentes de la escuela a través de los equipos
técnicos nacionales, regionales, distritales, coordinadores pedagogicos y equipo de gestion del
centro educativo. También ofrecen formacién continua las ONGs, Instituciones de Educacion
Superior, Organismos Internacionales, entre otros. Todos los que desarrollan programas

formativos pueden acompanar los procesos pedagégicos del docente en su aula.
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El poco impacto que ha tenido la formacién continua fue revelado por la (OCDE, 2008)
en el Informe sobre las politicas nacionales de educacion: Republica Dominicana. En el capitulo
referido a la educacion y la carrera docentes, analizan las principales problematicas y algunas
recomendaciones entre las que se encuentran:

1-La continuidad en el uso de modalidades de formacién de los docentes en servicio

implementadas desde los anos 70, implementada en la formacién de verano y durante

los fines de semana por instituciones de educacion superior, universidades, organismos
internacionales y el propio Ministerio.

2- La poca credibilidad de la experiencia de los formadores que imparten los cursos y la

alta calidad de éstos ultimos. Lo que se debe a los inadecuados controles en las

asistencias y el poco rigor en el sistema de control de calidad académica. Situaciones
que pueden desprestigiar la capacitacion de los docentes en servicio y pone en duda la
mejora cualitativa para las escuelas, asi como los beneficios para el sistema educativo.
3-Las actividades formativas numerosas pero dispares y carentes de coordinacion. De
las cuales existen pocas evidencias, no confiables, de la evaluacion de la calidad de la
formacion impartida, la cual no se traduce en impacto en la mejora de los procesos
pedagogicos (planificacion y la ensefianza). Existen pocos esfuerzos para evaluar su
eficacia.

4-Los docentes han tenido poca participacién en la definicion de los contenidos y la

practica en el desarrollo profesional, tampoco se aprovecha sus experiencias para

contribuir a la formacién de sus pares. Se hace necesario que los oferentes de la
formacion cuenten con repertorios de estrategias pedagdgicas adecuadas y viables para
las condiciones escolares.

5- La necesidad de que directores de escuelas y los supervisores de distritos apoyen a

los docentes principiantes en su induccion a la profesion.

6-La necesidad de realizar un plan estratégico para la formacion de los docentes en

servicio bajo la direccion del Ministerio de Educacién, pero con la consulta de actores

pertinentes, el cual debe incluir mecanismos de control de calidad.

7- La implementacion de reformas de la formacién y la carrera docente con el objetivo

de cualificar la docencia en el aula, dando prioridad a los del nivel basico (OCDE, 2008).

Desde los arfios 90 se incorporé a la cultura de la escuela, espacios de encuentro entre
docentes para dialogar sobre sus experiencias en la aplicacion del curriculo. En la actualidad,
por normativa, los docentes realizan encuentros para compartir experiencias de aula que le

funcionan o aquellas que le crean dificultades. Estos encuentros se llaman Grupos
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Pedagdgicos y se conciben como estrategias formativas de capacitacién en la accion en el
contexto del centro educativo para la reflexion de la practica docente dentro del horario escolar.
“Consagran el derecho a la formacién permanente del docente, como reflexién de la practica
profesoral, respetuosa con el horario escolar’ (Ministerio de Educacion, 2009).

Estos encuentros se realizan una vez al mes en el centro educativo. Los responsables
de coordinar los encuentros de Grupos Pedagdgicos son los coordinadores pedagdgicos, el
subdirector u otro miembro del equipo de gestién (Ministerio de Educacién, 2009).

Entre las principales politicas de Estado, que se constituyen en la prioridad de la gestion
gubernamental actual, consignadas en el Pacto Nacional para la Reforma Educativa en la
Republica Dominicana (2014-2030), se encuentran:

- Atencion a la primera infancia
- Ampliacién del tiempo escolar con Jornada Escolar Extendida
- Alfabetizacion de personas jévenes y adultos
- La calidad de la educacion:
o Revisién del curriculo.
o Formacién docente.
o Alfabetizacién en los primeros grados.
o Mejora de los aprendizajes de los estudiantes.

En cuanto al tema que compete a la investigacién, es decir la formacion continua de los
docentes, la sociedad pacto:

5.2.3 Garantizar que la capacitacién continua esté articulada a la gestién curricular del

centro educativo, con especial énfasis en la integracion de las tecnologias de la

informacién y comunicacién al proceso de ensefanza-aprendizaje, a traves de
estrategias de supervisién, seguimiento y acompafamiento pedagdgico (dominicana,

2014, p.19).

5.2.8 Establecer, con el apoyo del Ministerio de Educacion, espacios de tiempo para que

los docentes puedan reflexionar y socializar su experiencia pedagdégica, con miras a

fomentar las mejores practicas, sin desmedro del horario y calendario de clases

planificado para los estudiantes (dominicana, 2014, p.19).

En la Republica Dominicana, el Ministerio de Educacion (MINERD) asume el concepto
de formacién continua como:

El conjunto de iniciativas y ofertas diversas de formacion, para los docentes en servicio,

orientadas a proporcionar destrezas y habilidades concretas con el propésito de

fortalecer y mejorar sus practicas pedagogicas al desarrollar mayores competencias
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profesionales en los docentes, y se promueve en relacion con las demandas y

necesidades especificas del sector educativo y del contexto nacional (INAFOCAM,

2004). (Ordenanza 5-2004).

Disefio de una politica de formacién continua centralizada en la escuela surge El Marco
de Formacién Continua y tiene por proposito:

...pautar al INAFOCAM y a las instancias relacionadas, las acciones formativas

pertinentes para el desarrollo integral de las competencias humanas y profesionales del

docente, posibilitando maneras diferentes de gestionar el conocimiento en el aula, de
animar aprendizajes efectivos en los estudiantes y de aportar calidad a la cultura
institucional y comunitaria (Instituto Nacional de Formacién y Capacitacion del

Magisterio, 2013).

El Marco de Formacion continua es producto de un proceso amplio de consultas a
docentes, directivos, familias, estudiantes, instituciones formadoras, funcionarios del Ministerio
de Educacion, asi como diferentes actores vinculados a la formacién docente. Su
implementacién busca responder a las necesidades de mejora del centro educativo y de todo el
personal, a partir del trabajo articulado entre el Distrito Educativo y las instituciones formadoras.
Esto, “a fin de que acomparien a la escuela en cada una de las etapas de mejora continua
definidas: diagnéstico, elaboracién del plan de mejora educativa, implementacién del plan,
seguimiento, monitoreo y evaluacion” (Instituto Nacional de Formacion y Capacitacién del
Magisterio, 2013).

Sutilmente se diferencian las conceptualizaciones de formacioén continua en documentos
elaborados por el MINERD y una de su dependencia. En el Manual Operativo se indica que “el
Sistema de Formacion Continua, se refiere a un sistema de formacion y capacitacién continua,
gue mejore de manera permanente el desempefio de todos los actores responsables de la
gestion pedagdgica y administrativa del centro educativo y fomente el apego al marco
normativo institucional vigente. El objetivo de éste es el desarrollo de capacidades y
competencias, en correspondencia con las funciones que desempefa cada actor educativo
(MANUAL OPERATIVO 2013, p. 23). En cambio, el Instituto Nacional de Formacién y
Capacitacién del Magisterio (INAFOCAM) considera que la formacion continua implica una
accién con y sobre el sujeto, con el propésito de lograr transformaciones en su vida personal y
profesional, que influyan en la forma de saber hacer y saber pensar (INAFOCAM, 2013, p. 18-
19). La primera es conservadora y la segunda evidencia influencia en un enfoque transformador

y profesionalizante.



61

Dentro de los lineamientos para la gestion y la calidad, del Manual Operativo se
encuentran:

El centro educativo debera concebir como parte de sus planes un proceso permanente
de formacién para el mejoramiento de su gestion (pedagodgica y administrativa), congruente con

y orientado a su condicion, desempefio y metas (P.21).

El proceso de formacion se apoyara en los denominados Grupos Pedagdgicos (GP) y
del apoyo (acompanamiento) del/la Coordinador/a Docente y de los Técnicos/as Distritales, que
junto al profesor/a, realizaran un proceso de intercambio de experiencias y sistematizacion de
buenas practicas, para encontrar solucion a situaciones que se presenten (P. 21)

En los centros educativos donde esta presente la figura del coordinador pedagdgico, se
le asigna porque tienen una matricula mayor de 500 estudiantes por tanda. En el Primer ciclo
de Primaria es denominado Coordinador Docente y en el Segundo Ciclo de Primaria y en
Secundaria, Coordinador Pedagdgico.

En los procesos formativos deben considerarse a los docentes y a los distintos actores
responsables de apoyar. Al respecto, en el planteamiento del problema se referencia el estudio
realizado por (Gonzalez, Cérdoba, German y Pérez (2012) el cual desvela que los propios
coordinadores identificaron la necesidad de formacion tanto en areas disciplinares y didacticas
como en gestion, para desempefiar mejor sus funciones. Ademas, plantearon que se deben
tomar en cuenta las condiciones de tiempo para realizar las actividades formativas.

El Ministerio de Educacién de la Republica Dominicana (“Memorias 2011 del Ministerio
de Educacién,” n.d.) describe los grupos pedagogicos (GP’S) como:

Equipos de educadoras que constituyen comunidades de aprendizaje que se reunen

para estudiar, analizar, reflexionar, interactuar y compartir experiencias sobre sus

practicas de aula, a través del didlogo y el trabajo colaborativo. Los encuentros de

Grupos Pedagoégicos son espacios de capacitacion en la accion que se realizan una vez

al mes en cada centro educativo, con miras al mejoramiento del trabajo docente y de los

aprendizajes. (p. 87)

Entre los objetivos que tienen los objetivos de los Encuentros de Grupos Pedagdgicos
se encuentran:

1. Mejorar la practica educativa en las aulas para lograr aprendizajes de calidad.

2. Promover la interaccién entre educadores, a través de la estrategia de capacitacion

en la accion, con la finalidad de construir espacios para la socializacién de

experiencias y el crecimiento personal y profesional.
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3. Crear espacios de intercambio de experiencias y conocimientos entre educadores
que posibiliten soluciones a problemas y situaciones especificas correspondientes a
los procesos de ensefanza y aprendizaje.

4. Desarrollar en los educadores competencias para la aplicacion de estrategias de
trabajo, que enfaticen el logro de los aprendizajes, la organizacion de espacio, el uso
adecuado de tiempo, y la intencionalidad de la practica pedagdgica, expresada en la
planificacion reflexiva y la evaluacion continua.

Si bien, esta estrategia tiene un origen prescriptivo, alejandose de lo ideal en cuanto a la
conformacion de los grupos y el caracter espontaneo de sus encuentros, existe la posibilidad de
que lleguen a consolidarse como comunidades de practica.

Las medidas politicas pueden desempenar una funcion primordial a la hora
de ayudar a los profesores a desarrollar comunidades de aprendizaje
profesional en y entre las escuelas mediante, por ejemplo, profesores que
ejerzan una funcién investigadora a fin de mejorar su docencia, profesores
que se involucren mas activamente en adquirir nuevos conocimientos, o un
desarrollo profesional basado en la experiencia para mejorar la practica
docente. (OCDE, 2004, p.8)

Es necesario que los integrantes de los grupos pedagdgicos comprendan su rol dentro
del grupo y estén dispuestos a asumirlo. De ser asi, seria efectivo estos encuentros para la
mejorar de la practica de los docentes, la mejora de los aprendizajes de los estudiantes y
contribuirian a la autonomia profesional del docente.

De acuerdo con el Articulo 29, de la Orden Departamental 09- 2009, cada Centro
Educativo elaborara un cronograma de encuentros de Grupos Pedagdgicos, a partir de las
orientaciones del Calendario Escolar, y lo enviara al Distrito Educativo que le corresponde, para
su conocimiento y aprobacion. En dicha Orden Departamental, se establece que cada centro
puede decidir los temas y contenidos de su Grupo Pedagdgico de acuerdo con las necesidades
identificadas por el equipo docente. Para el desarrollo de los grupos focales se puede utilizar
guias, fasciculos, u otros materiales que complementen el tema que se trabajara. Se
establecen nueve jornadas anuales de formacion docente mediante Grupos Pedagdgicos, para

todos los niveles y modalidades, de dos horas de duracion cada una.

Los Grupos Pedagodgicos estan organizados de acuerdo con el nivel y se parte de unos

procedimientos generales. Inicialmente se creé un documento para 1° y 2° de Basica cuyo
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énfasis esta referido al abordaje de la lectura y escritura. Los procedimientos planteados son

los que se aplican al Segundo Ciclo de Basica.

1.
2.

o o bk

7.

Se realiza una lectura de la agenda de trabajo.

Introduccién sobre el tema de encuentro y los contenidos.

Socializacion de las expectativas de los docentes con relacion al encuentro y el
tema.

Lectura y discusion de los contenidos del tema, trabajo en grupos.
Socializacion del trabajo realizado.

Evaluacion del encuentro.

Pasos que se realizan en un encuentro de grupo pedagdgico

Estos procedimientos se asemejan mas a las reuniones de asambleas de un comité de

deliberacién que de un proceso formativo dinamico, diverso y de aprendizaje entre pares. El

desarrollo de los grupos pedagogicos, deben ser contrastado con los propdsitos por los cuales

surgen, de ahi las preguntas: scomo se estan desarrollando esos encuentros?, jqué sentido le

atribuyen sus integrantes? y ¢ cual es el impacto en la practica?

En el Marco de Formacion Continua el INAFOCAM considera los GPs como mediadores

de la oferta formativa de las instituciones responsables de aplicar el Marco. Los define

“Plataforma del sistema educativo para la reflexion docente, que puede coordinarse con las

tematicas de los modulos formativos” (Instituto Nacional de Formacién y Capacitacion del
Magisterio, 2013) p.58).

Otros mediadores son

a) Acompafiamiento: Concebido en funcion de los niveles de logro por nivel/ ciclo,

identificados en el plan de mejora trienal del centro educativo, a partir del

diagnéstico/linea de base. El acompafiamiento contextualiza las necesidades del centro

y las tematicas practicas planteadas en los médulos, a partir de la experiencia y estilo de

trabajo de cada institucion parte, y de acuerdo con las lineas metodolégicas comunes

pautadas desde el posgrado en acompafiamiento.

b) Encuentros presenciales: Como intercambios de practicas de apoyo profesional, con

coordinadores y directores de centro.

c) Espacios de estudio profesional: Para la profundizacién y debate conceptual y

metodolégico con docentes, en relacion con las situaciones, dificultades y hallazgos

ligados al desarrollo de cada area curricular y eje transversal.
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d) Tutorias virtuales: Espacio digital para consultar y compartir inquietudes particulares,
cuyas respuestas beneficien a colegas de cualquier punto del pais. (Instituto Nacional

de Formacion y Capacitacion del Magisterio, 2013) pp. 57-58)

2.4 El acompaiamiento pedagogico. (Experiencias internacionales)

Villegas, M., Gonzalez, S., Gonzalez, F., Pichardo Mancebo, G., & Rodriguez, |. (2017)
explican las diferencias entre el acompanamiento y la supervision. En un acompanamiento se
destaca el didlogo, la reflexion, el intercambio de experiencias y la centralidad de los procesos.
Durante el mismo, el acompanante y el docente tienen igualdad de condiciones, ambos estan
ahi para reflexionar sobre la practica y el quehacer en el aula. Mientras que en una supervision
gira en base a instrumentos para detectar necesidades, la jerarquia esta bien marcada y no
queda duda en la autoridad del supervisor, quien aplica estrategias como evaluacién y
correccion.

Leiva-Guerrero & Vasquez (2019) definen el acompanamiento docente como:

“La estrategia central que brinda soporte técnico y afectivo (emocional-ético y efectivo)
para impulsar el proceso de cambio en las practicas de los docentes. Esta centrado en el
desarrollo de las capacidades profesionales, a partir de la asistencia técnica, el dialogo y
la promocioén de la reflexion del maestro sobre su practica pedagodgica. (p.237)

En América Latina se esta convirtiendo en una tendencia formativa favorecer la
colaboracién entre colegas, el analisis y la reflexion de la practica docente con experiencias de
acompafiamiento pedagdgico para desarrollo profesional. El acompafiamiento es concebido
como una modalidad de formacién en la practica que vincula diferentes contextos de una
comunidad educativa de manera sistémica, creando un ambiente de aprendizaje para
responder a las necesidades, intereses y expectativas comunes de sus actores. Esto es
posible, desde una red de relaciones democraticas, colaborativas, horizontales, empaticas,
determinadas por la humanizacion de las relaciones sociales, la construccion de significados
compartidos y la elaboracion de sentidos (J. Garcia et al., 2003; Jacobo Garcia et al., 2005;
Rodriguez Arocho, n.d.; Segovia, Fernandez Galvez, & Fernandez Barrero, 2014).

“El acompanamiento pedagdgico a través de pares mas experimentados, constituye una
estrategia y modalidad particular para promover el desarrollo profesional docente, vinculada a
su vez... con los principios que sostienen la idea de la formacién centrada en la escuela” (L. F.

Vezub, 2011). Esta estrategia formativa tiene acogida también en la educacién superior.
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Peregalli, A., & Rodriguez, H. (2022) analizaron un claustro de profesores que trabajaba con el
modelo de formacion docente inicial denominado Aprendizaje Inclusivo y Efectivo. Los
analizados estan divididos en dos tipos: Profesores por horas catedras (34) y profesores por
cargo (17), con una muestra total de 51 profesores. Todos participaron en un Taller de
Desarrollo Profesional y entre las estrategias que realizo el claustro fue la del Equipo Docente
de Acompanamiento (EDA).

La estrategia fundamental para el acompanamiento es la indagacion dialégica y
colaborativa. (Wells, 2000) lo utiliza para referirse al analisis conjunto que realizan dos o0 mas
personas sobre un determinado contenido, a partir de intercambios verbales caracterizados por
preguntas y comentarios. Este proceso permite la reflexion critica y la vinculacion del contenido
de la conversacion al contexto de actividad de los sujetos que interactian, propiciando proceso
de significacion, resignificacion y atribucion de sentido. La indagacion dialdgica es una
estrategia que tiene muy buenos resultados tanto en los procesos formativos de los docentes
como en los aprendizajes de orden superior en los estudiantes (Pehmer et al., 2015).

Durante la indagacion dialogica colectiva para la reflexion critica de la practica docente,
tanto acompafiado como acompanantes buscan la comprensién de los procesos, por qué se
dan, cual es el trasfondo, cuales son los significados y sentidos.

Comprender no es perdonar, tampoco equivale a simpatizar con el otro, con

independencia de lo que afirme o sostenga. Comprender no es justificacion, ni

identificacion con el otro, sino la busqueda de un punto de reconciliacién con un mundo
en el que cosas tan inexplicables como éstas son simplemente posibles. (Barcena Orbe,

1999), p.198)

El enfoque histdrico-cultural es un referente fundamental para que participantes y
formadores puedan repensar sus practicas de manera critica y reflexiva, en colaboracién con
otros y en contexto situado. De esta manera, se puede construir significados y sentidos en un

colectivo que comparte metas y situaciones especificas. (Rodriguez Arocho, n.d.)

Al tratar el tema de la reflexion sobre la accién (Santos Guerra, 2010) deja claro que se
necesita tiempos profesionales, este es el perteneciente al horario laboral. Las organizaciones
cuentan con tiempos de planificacion y de accion, “pero pocos para la reflexién sobre la
accion...si se considera importante la actuacién colegiada es preciso que existan lugares y
tiempos para desarrollarla. No es posible dialogar, intercambiar, acordar, sin disponer de

tiempos para hacerlo” (p.179).
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Vezub (2011) en su articulo Las politicas de acompafiamiento pedagdgico como
estrategia de desarrollo profesional docente analizé programas de mentoria a docentes
principiantes aplicados por varios paises. Alerta sobre las diferencias de cada experiencia de
acuerdo con el contexto social en que fue concebida y a las caracteristicas de la formacion
docente asumida por cada pais.

Este autor presentd 6 argumentos a favor del acompafiamiento como experiencia
formativa. Estas son: el desarrollo sistemético de operaciones cognitivas como reflexion de la
practica que es base del proceso; aplicacion de estrategias de aprendizaje auténomo,
horizontal y colaborativo que le permiten a los docentes analizar los escenarios de la practica
en tiempo real a través de la mediacién, el andamiaje y la colaboracién, lo cual confiere
seguridad al docente para asumir riesgo en el proceso de transformacién de su practica; la
superacion del trabajo del docente aislado e individual y la posibilidad de compartir sus
experiencias entre colegas; su alcance y adaptacion a los contextos y a las necesidades de la
formacion permanente; es un modelo de desarrollo profesional centrado en la escuela y en los
docentes como unidad basica, con la participacion del colectivo, los estudiantes y la comunidad,
que acerca los problemas practicos del aula como fuente de saber; el acompanamiento
pedagdgico y los apoyos a los docentes “tienen como horizonte la mejora de las experiencias
de aprendizaje de los estudiantes, el logro de mayores niveles de equidad en el acceso y la
permanencia educativa”(p. 109).

Vezub (2011) plantea que el acompafiamiento pedagdgico a docentes noveles lo realiza
profesionales o docentes con mayor experiencia y conocimientos especificos dirigido a
docentes con menor experiencia y dificultades en la practica. De acuerdo con el autor en el
disefo de un programa de acompafiamiento, se debe considerar cuatros dimensiones y
criterios: el propdsito; el acompaniante, roles y caracteristicas; formacion de los mentores;
condiciones de trabajo del docente para el desarrollo del programa. Un planteamiento similar lo
realizaron Jaramillo Osorio y Iriarte (2011), al considerar que se deben establecer con claridad
las responsabilidades individuales de los rectores del acompafiamiento, los directivos docentes,
docentes, asesores y la correspondiente secretaria de educacion. Presentan como
componentes del acompafamiento: capacitaciones a través de la modalidad cursos-talleres, el
trabajo independiente con espacio para reflexionar y confrontar en la institucion,
acompanamiento in situ y socializacién de experiencias.

Los acompanantes también necesitan tener experiencias formativas y reflexionar sobre

su accionar pedagogico
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El hecho de tener experiencia y muchos afios de antigiedad, no necesariamente implica
ser un docente experto, capaz de revisar criticamente su practica y de lograr una
adecuada transmision, aprendizajes comprensivos, significativos y relevantes en los
estudiantes, adecuados a los diversos contextos, necesidades y situaciones escolares.

(L. F. Vezub, 2011, p. 114)

Estudios presentados en el marco del Congreso del Instituto de Investigacién de la
Calidad Educativa (IDEICE 2012 y 2013) revelan resultados tanto del acompafiamiento en las
aulas como de quienes acompafian. La Evaluacion del impacto del coordinador docente en los
centros educativos de la Republica Dominicana realizado por Gonzalez, Cérdoba, German y
Pérez (2012) en 80 centros educativos ubicados en las 18 Regionales educativas, pone en
evidencia las dificultades de este actor, uno de los responsables de acompanar a los docentes
en el aula. El estudio desvela la resistencia de algunos docentes de ser acompafados y su
incumplimiento con la entrega de la planificacion y en la realizacion de evaluacién de los
aprendizajes. Los investigadores encontraron concepciones del acompafamiento poca reflexiva
que se relacionaban mas con la supervision y el control, estas acciones las desarrollaban de
manera individual o aislada y referida solo al aula.

Contrario al estudio realizado por el equipo de Gonzalez Pons (2012) otras
investigaciones realizadas en el primer ciclo de la educacién basica no vinculan aportes
significativos como resultados de las acciones de acompafiamiento o los grupos pedagogicos y
el dominio de los contenidos matematicos o las concepciones de lectoescritura, en los actores
investigados. En el caso de matematica se dio un efecto adverso al acompafamiento, a menor
frecuencia de este mayor fue el rendimiento, aunque los investigadores no profundizaron la causa
y afirman que es necesario una mayor indagacion (De Lima Jiménez y Borquez, 2013); Gonzalez,
Duran, Méndez, Lachapell Maldonado y Hernandez, 2013). Estos estudios se aplicaron a una
muestra de 2,244 docentes pertenecientes a 265 centros educativos ubicados en las 18
Regionales Educativas.

Evaluar o medir la efectividad de un docente no puede hacerse por los resultados de los
aprendizajes de sus estudiantes, es necesario considerar “que también refleja en gran parte los
antecedentes de los estudiantes y factores contextuales” (Elacqua, G., Hincapié, D., Vegas, E. y
Alfonzo, M. (2018). Las acciones y medidas de las autoridades en los sistemas educativos
influyen mucho en los resultados. Castillo-Aramburu, y Meza-Duriez (2020) realizaron un estudio
donde se analiza el curriculo nacional nicaragiense en lo referido a las orientaciones para la

ensefanza de la lectura en aulas multigrado. Los
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Los maestros entrevistados en el estudio manifestaron que se priorizé el acompafiamiento
pedagdgico en primer grado en detrimento de los otros grados bajo su cargo y lo verificaron en
dos dinamicas que confirman esta apreciacion.

Otras evidencias fueron aportadas en los programas de induccién que buscan brindar
apoyo a los docentes noveles para que puedan enfrentar los desafios de su quehacer profesional
de manera efectiva y su permanencia en el sistema educativo. El acompafamiento que reciben
de sus mentores le permite mejorar su practica e impactar de manera positiva los aprendizajes
de sus estudiantes. Algunas caracteristicas de un programa efectivo son que tienen una
presencia temporal, sus mentores deben contar con experiencia como docente, conocer el
contexto escolar, tener la capacidad de observacién del docente en su aula de manera
sistematica, reunirse frecuentemente con él y retroalimentar su practica. (Elacqua, G., Hincapié,
D., Vegas, E., Alfonso, M., Montalva, V. y Paredes, 2018).

241 Experiencias de América Latina

Las experiencias de reflexion de la practica en América Latina tienen sus diferencias tanto
en los términos, marcos tedricos y metodoldgicos. Al respecto Tamayo, Toro-Prada y Valiente-
Sando (2022) establecen que la persistente dicotomia entre los términos supervision e inspeccion
es uno de los elementos polémicos que vulnera la adecuada comunicacion entre supervision
educativa y formacion permanente del director escolar. Explican la existencia de tendencias que
pretenden eliminar o minimizar la funcidon supervisora de la gestion escolar y la constante
aparicion de nuevos vocablos como monitoreo y acompafiamiento.

De acuerdo con Calvo (2019) estan en incrementos las estrategias formativas de
docentes en servicio, que incorporan el acompafamiento pedagodgico, como forma de cualificar
la practica profesional. Este puede ser conducido por un par mentor o un colega de la institucién
educativa. En lo siguiente se presentan resultados de estudios que refieren experiencias de

algunos paises de América Latina.

Chile

Leiva-Guerrero y Vasquez (2019) explican que desde el 2014 en Chile tom¢ fuerza el
acompanamiento como parte de los convenios del ministerio de educaciéon con instituciones
formadoras de docentes. En su estudio realizaron un analisis comparativo de experiencias de
acompafiamiento y presentan tres modelos de acompafiamiento: intervencionista, colaborativo y

facilitador.



69

En las categorias de acompafiamiento que definieron, incluyeron elementos que
caracterizan: dimensiones, concepcidén epistemolégica, enfoque prioritario de intervencion,
finalidad de la intervencion y relacién, entre los involucrados (p. 231). Resulta intrincado la
similitud de dos de estos elementos con el modelo intervencionista. El cuadro comparativo resalta
diferencias entre estos modelos, entre ellas:

e El modelo intervencionista: prevalece el punto de vista del acompafiante sobre la del
docente, su finalidad es remedial y se orienta por el diagndstico y prescripciones del
experto (acompanante).

e El modelo facilitador: el acompafante orienta al docente y este busca la solucién, su
finalidad es preventiva y se orienta por las decisiones del docente con el apoyo del
acompafante.

e El modelo colaborativo: proceso de construccion interdependiente y reciproco entre
acompanante y acompanado, su finalidad es cooperativa y las decisiones se toman en
conjunto.

De acuerdo con los resultados de la investigacion en los centros educativos coexisten
estos tres modelos de acompafiamiento. Siendo el modelo predominante el intervencionista,
desde el cual los directivos otorgan a sus docentes directrices y aspectos resolutivos
unidireccionales. Consideraron que en los directivos resalté un rol jerarquico de experto-médico,
que revisa y diagnostica problemas de los docentes que acompafiaron con la finalidad de
prescribir soluciones pedagogicas. Esta practica es caracteristica del modelo de

acompanamiento docente intervencionista (p.241).

Anterior a este estudio, Maureira (2015) plante6 que los directivos buscan mas el control
y la supervision, en lugar de acompafiar a los docentes en lo que hacen. Lo que genera
desconfianza en el profesorado y su resistencia al proceso de acompanamiento.
Lo 6ptimo es el acompanamiento entre pares docentes, lo que implica la existencia de
un aula abierta a los colegas, circunstancia que deberia permitir un dialogo técnico
poderoso y fraternal que aporte a la gestacién de nuevas practicas educativas, unas
practicas mas pertinentes a las condiciones de los estudiantes para el aprendizaje
(Maureira, F., 2015, p.6).
El modelo de acompafamiento colaborativo se corresponde con una vision de desarrollo
profesional y de comunidad de aprendizaje, para cambiar los resultados educativos y favorecer
a la calidad. Los autores plantean que el liderazgo pedagodgico debe fortalecerse, cambiar la

implementacién de un modelo intervencionista desde la Iégica de supervision y centrada en la



70

evaluacién, a un modelo colaborativo que fortalezca la profesionalidad docente. La
implementacién de este modelo conlleva a tomar decisiones conjuntas entre directivos y docentes
referidas a la planificacién y la ejecucién de procesos, como visitas al aula, etapas del proceso y
utilizacion de herramientas de evaluacion de la observacion de clases, entre otras (Leiva-
Guerrero y Vasquez, 2019, p.242).

Educarchile publicé en el portal una experiencia de acompafiamiento llevada a cabo por
el Liceo Bicentenario de Excelencia San Pedro dirigida a docentes que inician su labor con la
finalidad de fortalecer su integracion profesional. Una vez seleccionado, este personal recibe
induccién previa al inicio del periodo escolar, sobre el proyecto educativo institucional de centros
de excelencia. Los temas de la formacion fueron desde los manuales de convivencia y
académicos, hasta los sistemas de planificacion y evaluacién, inclusive simulaciones de clases,
entre otros. El equipo directivo continué durante el periodo escolar con la supervision y
retroalimentacion sistematica de la labor de los docentes para guiar y corregir en caso de que
surja falencia metodoldgica. Entre las lecciones aprendidas de la experiencia esta la mejora en
el desempefio del equipo directivo en la seleccion de los docentes y valoracion de los recursos
pedagdgicos y de las relaciones personales por parte de los docentes jovenes.

Otro contenido del portal es Pasion por Liderar. Tu ruta para el desarrollo profesional
directivo. Se define como un plan personalizado “de desarrollo profesional enfocado a los equipos
directivos de establecimientos escolares, que ofrece herramientas de uso practico, contenidos y
materiales concretos para abordar las dificultades que surgen de la gestion al interior de los
establecimientos escolares”. Mediante una infografia se detalla la ruta formativa a seguir,
diferenciada de acuerdo con el perfil del usuario: Directivo, Orientador, jefe Unidad Técnica
Pedagdgica (UTP) o Inspector. El usuario puede acceder al plan correspondiente, en 4 pasos 1.
Autoevalla tus competencias donde realiza un autodiagnéstico a partir de unos cuestionarios. 2.
Conoce detalles de cada competencia y actividades claves asociadas; aqui accede a la
descripcion de cada competencia propia del perfil y a las actividades clave asociadas al buen
desempefo con sus recursos de apoyo. 3. Reflexiona en torno a buenas practicas, cuenta con
una seleccion de buenas practicas para conocer y analizar los buenos resultados de otros
equipos. 4. Mantente actualizado, aqui accede a presentaciones de expertos nacionales e

internacionales sobre el tema de gestién y liderazgo para ampliar sus conocimientos.

En la competencia Asesorar a los docentes en los procesos de aprendizaje ensefianza,
tiene como actividad clave asegurar el avance y resultados de los procesos aprendizaje-

ensefianza. Esto ultimo se trata de un trabajo permanente, sistematico y riguroso sobre aspectos
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curriculares y pedagogicos a través del acompafiamiento y el monitoreo de la gestién de la
ensefanza y el aprendizaje. Dentro de los recursos de apoyo que ofrecen en esta actividad, se
encuentra Formas de acompafiamiento docente, documento que indica estrategias y
orientaciones que se desarrollan al interior o al exterior del aula de clases. En él se define el
acompafamiento como:

...la concrecion de la responsabilidad del equipo directivo y del docente en diferentes

roles, pero con un mismo objetivo, ya que existe un equipo de profesionales que esta junto

al profesor para apoyar, monitorear y mejorar su gestion atendiendo a las necesidades
que tenga en el proceso educativo para lograr los objetivos esperados. ...es una
estrategia para colaborar con el profesor en el proceso de ensefianza. Principalmente, se
trata de identificar las debilidades, carencias y fortalezas que se observan en las practicas
pedagogicas y trabajar para superar las dificultades para realizar mejores clases.

(EducarChile, n.d. p. 1)

El profesor y su colaborador comparten el trabajo de diagnosticar practicas docentes,
tomar decisiones, preparar clases, evaluar aprendizajes, entre otros. Aunque plantea que la
estrategia y los roles que asumen los actores varian, dependen de los acuerdos y compromisos
entre el profesor y el colaborador, indica la observacién de clases como la estrategia mas comun,
a partir de la cual se realiza un diagnéstico de las fortalezas y debilidades y se elabora el plan de

acompafiamiento.

Las formas de acompafamiento dentro y fuera del aula de clases que se especifica en el
documento son 1. observacion de clases en donde se diagnostican fortalezas, carencias y
debilidades. 2. Diagnodstico de practicas docentes, programacion curricular, planificacion de
clases, docencia de aula, evaluacion de aprendizajes...; analisis de practicas docentes y
aspectos pedagogicos observados dentro y fuera del aula, propuestas y acuerdos compartidos;
seguimiento a los acuerdos; programacién de acompanamientos. 3. Observacion del desempefio
de los estudiantes en clases (participacion, integracion, trabajo colaborativo, otros). 4. Reuniones
técnicas: auto perfeccionamiento; reuniones de trabajo para planificar, elaborar materiales y
recursos, otros; evaluacion de practicas de acompafiamiento.

Los momentos previstos para el trabajo en equipo van desde reuniones de reflexion, tipo
taller, por niveles, ciclos, pares, con especialistas invitados, comunicacion por internet, entre
otras. Dentro de los colaboradores estan los actores mencionados en parrafos anteriores, se
incluyen coordinadores de nivel y ciclo, bibliotecarios y actores de areas especializadas dentro y

fuera del centro.
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También presentan ejemplos de actividades compartidas de acompafiamiento docente,
siendo algunas de ellas planificacion de clases y desarrollo de docencia en equipo, divisiéon de la
conduccién de clases, actualizacion de conocimientos y perfeccionamiento en equipo, disefo de
recursos y materiales individuales o en equipo, entre otras.

En el documento se resaltan como criterios para la elaboracion del acomparnamiento:

e Definir el objetivo del Proceso de Acompafiamiento. A partir de necesidad
compartida y definido en equipo.

e Programar el Proceso de Acompanamiento. Elaboracion del plan de
acompafamiento.

e Organizar equipos de trabajo técnico. Segun los colaboradores descritos.

e Planificar actividades de acompanamiento. En el interior o exterior de la clase.

e Implementar la accion de acompafamiento y evaluarla en forma permanente.

De la estrategia, los momentos y los colaboradores no queda claro quien considera o
determina los acompanamientos; si el diagndstico se realiza de todos los aspectos senalados o
de algunos de ellos, asi como la duracion de este proceso y la influencia de la opinion del docente
en la definicion de las fortalezas, debilidades y carencias. Otras dudas son el tiempo de
dedicacién al docente acompafiado versus el resto del equipo y su relacidn con otras actividades
formativas o planes institucionales, de igual manera queda la interrogante de cuando, como y

porqué se integran los colaboradores externos.

Peru
El Fondo Nacional de Desarrollo de la Educacion Peruana (FONDEP) en el 2008 elaboré
una guia para el acompafiamiento pedagdgico de proyectos de innovacién en centros del sector
publico de las zonas de mayor pobreza del pais, con la finalidad de mejorar la calidad de los
aprendizajes y de la gestion educativa. En este documento definen el acompanamiento como:
...un sistema y un servicio destinado a ofrecer asesoria planificada, continua,
contextualizada, interactiva y respetuosa del saber adquirido por docentes y directores,
orientado a la mejora de la calidad de los aprendizajes de los estudiantes, del desempeiio
docente y de la gestién de la escuela...se centra en el desarrollo de capacidades y
actitudes de
las personas, y, por eso, cultiva relaciones de confianza, empatia, horizontalidad e
intercambio de ideas, experiencias y saberes con la finalidad de mejorar capacidades y
actitudes en el desemperio profesional de los educadores a fin de que mejoren la calidad

de los aprendizajes de sus estudiantes. (FONDEP, p. 5)
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De acuerdo con la guia, la finalidad del acompafiamiento es generar y fortalecer la cultura
de reflexionar sobre la practica en las instituciones educativas en relacion con el desarrollo de los
proyectos de innovacion. Es visto como una intervencién estructurada que incluye diferentes
acciones y estrategias alineadas para hacer funcionar, en este caso, los proyectos innovadores.
Las atribuciones al acompafiamiento son amplias, le permite que las experiencias, conocimientos
e ideales de los docentes se transformen “en procesos pedagdgicos eficaces, materializandose
en... metodologias, técnicas, materiales, productos y formas de organizacion... de operar de sus
escuelas e inciden positivamente en los aprendizajes de sus estudiantes”. (FONDEP, p. 6)

Puede interpretarse que se plantea el acompafamiento pedagégico como un programa o
técnica que se instala en la institucion, que conlleva la aplicacién de unos procedimientos o pasos
de manera lineal y progresiva, para poner en funcionamiento un proyecto en especifico.

En la 6ptica de la resiliencia, el acompafamiento pondra especial énfasis en reconocer

las dificultades, las amenazas y los conflictos como oportunidades para el desarrollo, para

el crecimiento, para la transformacién, para la innovacién y para el fortalecimiento
institucional. El acompanamiento ayudara a construir una visién positiva del futuro, posible
de alcanzar a través de los proyectos de innovacion, y a partir de las fortalezas de los

individuos y de la comunidad educativa. (FONDEP, p.8)

De ahi que la metodologia considerada para que el acompafamiento logre nuevas
practicas esta formada por cuatro pasos. 1. Revision de la practica, ya que el objetivo principal
del acompafamiento es el fortalecimiento docente como lideres del cambio y la innovacion, al
reflexionar, analizar y evaluar su practica pedagégica. 2. Proponer acciones para mejorar la
practica, el acompafante involucra al docente para que revise y reflexione sobre su practica,
ayuda a los docentes a identificar creencias y postulados adecuados e inadecuados que le
permitan comprender su actuacién pedagogica y mejorarla. 3. Volver a la practica para mejorarla,
esto es posible si el docente reflexiona y se propone mejorar la practica de manera auténoma.
Para lograrlo el acompanante involucra a la comunidad en el proceso de reflexién, con
observacioén colectiva para que surjan los temas comunes.

El proceso se resume en practica-reflexion-practica. Al final de la intervencion el docente
se autorregula, revisa sus creencias, indaga en su aula sobre metodologias y los resultados de
aprendizaje de sus estudiantes, plantee hipétesis de accién para mejorar... 4. Generar nuevas
practicas, consiste en que el docente valide las nuevas practicas sistematice, comparta y
transfiera. Como consecuencia del acompafamiento el docente consigue control profesional, al

tiempo que logra autonomia y emancipacion.
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En el desarrollo del acompafiamiento pedagdgico se consideran cuatro
estrategias: asesoramiento presencial, asesoramiento con la TIC, talleres de interaprendizaje,
visitas entre pares y pasantia. El asesoramiento presencial y por la TIC se trata de apoyos del
acompafante para formular el proyecto y sus implicaciones. Los talleres brindan formacion en
temas especificos identificados en la formulaciéon del proyecto: estrategias de ensefanza
aprendizaje, evaluacion, elaboracion de materiales didacticos, entre otros. Visitas a otros
docentes del proyecto, previo se identifican aspectos débiles y fuertes para apoyarse y compartir
experiencias. Las pasantias son visitas a escuelas, en una etapa posterior cuando se vean
cambios y experiencias consolidadas.

En este caso el acompanamiento resulta ser la oferta de un conjunto de estrategias
formativas vinculadas como parte de un proyecto, desarrolladas en el contexto de los centros
educativos al que esta dirigido. Se plantea que parten de las necesidades y demandas levantadas
en una linea base, mediante visita y didlogos con los y las participantes. Es decir, que entorno a
los aspectos y temas previstos en el proyecto de innovacién, se registran los datos de la linea
base.

UNESCO Peru (2019) plantea que, de acuerdo con la norma legal vigente en ese
momento, el acompafamiento pedagdgico se guia por tres enfoques: inclusivo, intercultural
critico y reflexivo critico.

e Enfoque Inclusivo. El acompanamiento y la consiguiente reflexién sobre las practicas
docentes deberian tener en cuenta las necesidades de todos los estudiantes de manera
que el aprendizaje sea posible para todos ellos.

e Enfoque intercultural-critico. El acompanamiento debe considerar la diversidad,
caracteristica de las escuelas del Peru, en su desarrollo y promover el didlogo horizontal
entre las culturas.

e Enfoque reflexivo-critico. El enfoque reflexivo critico parte del reconocimiento a los
docentes como profesionales autdbnomos y éticos, con capacidad de ser agentes de
cambio. En ese marco, el acompanamiento pedagogico utiliza la propia experiencia de
ensefanza que tienen los profesores como el principal recurso para la formacion docente.
Se propone que, mediante el analisis reflexivo y critico de la propia practica, los docentes

puedan visibilizar y analizar los supuestos que la motivan, identificar potencialidades vy
limitaciones, y tomar decisiones de mejora. Sin embargo, se considera que la competencia de

analizar reflexivamente el propio accionar necesita ser estimulada (p.14).

México
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En el marco del proyecto de investigacién “Programa de formacién de educadores en
comunidades de practica y de aprendizaje: edicién experimental para mejorar la atencion
educativa a la poblacion infantil migrante en el noroeste de México”, se produjo el documento “El
acompafamiento sistémico: los que los educadores podemos hacer en contexto”. Los autores
se definen como una comunidad de practica cuyas diferencias en niveles de experiencias y en la
comprension del quehacer educativo, no se constituyé en barrera ya que compartian en comudn
un objetivo que los unia que era la mejora profesional.

La reflexion a acerca de la relacion asimétrica de saberes entre asesor y docente, cuyos
roles refieren a un experto competente e inexperto incompetente, siendo el apoyo técnico y el
contexto de actuacioén formal, los indujo a analizar el tipo de relaciones manifiesta, dependiente,
subordinada y vertical, tipico del modelo gerencial. Independientemente del modelo de asesoria
de relaciones horizontales y situados en el centro, se conservaba la relacion experta e inexperta.
Las diferencias pedagdgicas se mantenian con el concepto de acompanamiento en el que fueron
profundizando. El asesoramiento se caracteriza por ser intervencion externa y con restriccion en
el contexto educativo contrario al acompafiamiento pedagogico de contornos cambiantes y
ambitos plurales, va mas alla del contexto educativo.

La segunda diferencia es que la asesoria procura atender los aspectos técnicos y sociales
mientras el acompafiamiento abarca éstos y ademas se preocupa por las emociones. Establece
relaciones de exterioridad entre las personas de un grupo mientras el acompanamiento instaura
relaciones de interioridad y las humaniza. “La confianza y la empatia, entre otros estados
socioafectivos, hacen la diferencia entre el acompafamiento y la asesoria” (Jacobo et al., 2005,
p. 4). Se parte de una comunidad de practica conlleva a compartir y asumir el compromiso de
crecer juntos.

El acompanamiento pedagdgico lo definen como “relacién entre dos 0 mas personas en
procesos de ensenanza reciproca y de ayuda mutua, que procesan informacion o que adquieren
y desarrollan otro tipo de competencias tanto en el nivel individual como en el colectivo” (Jacobo
et. al., 2005, p. 9). El acompafamiento lo articulan a las comunidades de aprendizaje y practica
como parte de un todo interconectado. Los practicantes se involucran en una dinamica de
acompanantes y acompafados, en una interaccién auténtica basada en el respeto, la confianza,
la igualdad, autonomia, cooperacion, entre otras. Dicha interaccion se caracteriza por ser
generosa y de calidad entre personas de nivel de desarrollo desigual, pero que los une el
aprendizaje y el crecimiento profesional.

Otras caracteristicas del acompanamiento son:

e Horizontalidad significa establecer relaciones en direcciones diversas, reconociendo
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al otro como igual, pero sabiéndose historica, cultural y cognitivamente diferentes” (P.
11).

e Retroactividad ya que los procesos de retroalimentacion no son lineales, muchas
veces implican detenerse y regresar para conseguir avances tanto cuantitativos como
cualitativos. " El acompafiamiento es complejo porque se vale de la retroaccién que le
ayuda a revisar su propio proceso para reconstruir el sentido de la accion propia,
recogiendo aquellos eventos del pasado que le realimentan en su vigoroso impulso
hacia el futuro” (p. 12).

e Recursivo y autoorg