(%

Facultad de

UNIVERSIDAD

DE LA REPUBLICA PSiCOlOgl’a

URUGUAY

UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA

UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA
FACULTAD DE PSICOLOGIA
Tesis para optar al Titulo de

Magister en Psicologia y Educacion

Los colectivos docentes como equipos de trabajo en los centros de
educacion media publica de Montevideo — Uruguay:

transitos de la invisibilidad a la enunciacion

Autora: Ana Monza
Licenciada en Psicologia
Tutora: Lis Pérez Martinez
Mag. Lic. en Psicologia
Montevideo, Uruguay

Diciembre 2015



PAGINA DE APROBACION

Facultad de Psicologia
El tribunal docente integrado por los abajo firmantes aprueba la Tesis de Investigacién: Los
colectivos docentes como equipos de trabajo en los centros de educacién media publica de

Montevideo-Uruguay: transitos de la invisibilidad a la enunciacion.

Autora: Lic. Psic. Ana Monza Pacheco

Tutora: Mag. Psic. Lis Pérez Martinez

Carrera: Maestria en Psicologia y Educacion

Puntaje:

Tribunal

PrOfESOr. .. (Nombre y firma)
PrOf S Or. .. (Nombre y firma)
PrOfESOr. .. (Nombre y firma)
Fecha:



A Clara, mi hija
A Camilo, mi hijo
amores de mi vida



AGRADECIMIENTOS

Esta tesis comenzé a escribirse hace muchos afios y se seguird escribiendo después
del punto final. La escritura nunca es individual, se escribe, la escribo, la escriben muchas y
muchos... y también la dicen muchas voces. Voces calladas, voces gritonas, agudas,
graves, persistentes, pasadas y presentes, atemporales. A veces hablaron todas juntas, a
veces habia dias de silencio, silencios desesperantes y silencios maravillosos. Darle un
orden a esas voces hechas palabras ha sido una tarea ardua, imposible casi si no hubiera
encontrado compafiia, amorosa compafia de personas que han hecho equipo conmigo y

cuya presencia es momento de agradecer.

A Alfonso y mi familia, de la que vengo y la que somos, y en memoria a mi Madre.

A Lis - luz, mi multifacética tutora, amiga, hermana; alternativa o simultdneamente.
Gracias por aceptar y creer en mi mas que Yyo.

A todos los equipos: de los que vengo, los que somos y a los que iré, mis
comparieras y compafieros, mis ensefiantes. Gracias por la pasion y el afecto, por la utopia.

A Fernando, por leerme con rigor, afecto y con la camiseta puesta en la educacion.

A Mauricio, por su capacidad de provocarme, desafidndome a ir mas alla.

A las mejores comparieras de viaje de Maestria que puede sofiar: Andrea, Cecilia y
Patricia y a través de ellas a nuestro colectivo, una red que nos sostuvo hasta el final.

A cada una y uno de los participantes en este estudio, por todo lo que me ensefiaron
y por todo lo que ensefian, gracias por compartir espacios, tiempo y reflexiones.

Gracias a las mujeres que con su apoyo me ayudaron a llegar hasta aqui: Gabriela
Garibaldi, Alejandra Lopez y Gabriela Piriz.

Al “mujererio”, mis amigas. Todas y cada una de ustedes ha hecho de un modo
particular que este suefio sea realidad, gracias por saber estar, acompafar, preguntar,

divertir y celebrar.

“Esperen un momento, a ver si me explico,
paremos con el verso del trabajo en equipo...”

"Yo y tres mas” Trotsky Vengaran



TABLA DE CONTENIDOS

AGradeCimMIENTOS. .. .o e 4
Tabla de CONtENIAOS. . ... e e 5
RS UM BN . s 8
ADSEIACT. . ... 9
INErOAUCCION. ... 10

Capitulo 1

Fundamentacion y anteCedentes. ... .....ouiuiiiii i 12

Capitulo 2

MAICO tEOFICO. ...ttt et e 20
2.1 Institucion Educacion, instituciones educativas...........coooiiiiiiiiiii i, 21

2.2 La coordinacién docente y la reflexion sobre las practicas.

Dispositivo ERPE. ... 26

2.2.1 Coordinacion dOCENTE. ........ciiiii e 26

2.2.2 Reflexion sobre las practicas en educacion..............cccoeeviiiiiiiiiinnnns. 29

2.2.3 Espacio de reflexion sobre las practicas educativas........................... 32

2.3 Docentes, colectivos y equipos de trabajo............c.oooiiiiiiiiii i, 36

2.4 Hacia una cultura colaborativa en los centros educativos..................coceeune. 49
Capitulo 3

Problema de INVESTIgaCION. . ... e e 53

3.1 Construccién del problema de investigacion...............coooiiiiiiiiiiiiiiis 53

3.2 Preguntas de investigacCion.............ouieieininiii e 55

G TR O o] = 1Y 1 P 56

3.3 GBNEIAL. .. 56

3.8L2 ESPECITICOS. .. ettt 56



Capitulo 4

Estrategia y disefio MetodoIOgICO. ... .....ueiii e 57
4.1 Descripcion de la metodologia.........ccoovviiiiiii i, 57
4.1.1 Investigacion cualitativa..............ooiiiii 57
4.1.2 La investigacion accion en educacion..............ccoviiiiiiiiiiiic e, 58
O G T =Tl o L PP PPP 61
4.2 Fases del proceso de investigacCion...........o.ouiiiiiiiii i 64
4.2.1 Primerafase. ... ..o 64
4.2.2 SeguNda fase. .. ...t 67
4.2.3TerCera fase. ......ovuiei i 69
4.3 Caracteristicas de 1a Muestra............coooiiiiii i 70
4, 3.1 LGB0 et e 70
4.3.2 LICBO 2. .o 71
4.4 Procesamiento, analisis y difusién de los datos..............ccooiiiiiiiiiiiinnen, 72
4.4.1 ProCesSamiEntO. ........cuueee it 72
442 ANAIISIS. ...t 72
4.4.3 Informe final........c.onii 73
4.5 Analisis de 1a impliCacion. ..........oiiiiii e 74
4.6 CoNSIderaciones EliCaAS. ... .....ovuiuitiii e 76

Capitulo 5

N T L 78
5.1 Trabajo de EQUIPO. .. .uu e 80
5.1.1 Concepciones y formatos..........coiuiiiiiii i 80
5.1.2 Facilitadores y obstaculizadores. ..........c.oeuiiiiiiiiiieeee e 91
5.2 Factores individuales que inciden en el trabajo de Equipo:
SUDJEtiVOS Y ProfeSioNalesS. ........vee e 106
5.3 Précticas institucionales que inciden en el trabajo de Equipo....................... 116
5.3.1 EStiloS INSHtUCIONAIES. ... .eeii e 116
5.3.2 Coordinacion dOCENTE. ... ......vuiuiiiiiie e 120
5.3.3 Reflexion sobre [as practicas.........ccovvveiiiiiiiiieee e, 134



5.4 Impacto del trabajo de EQUIPO........cooiiiiii i 139

5.4.1 El estudiante COMO tar@a.........ooeiuiniieiiiiea e 139

5.4.2 EN 1@ Organizacion..........c.ouuiuiiii e 144

5.5 DiSpositivVo ERPE.... ... 148
Capitulo 6

6.1 Sintesis y reflexiones finales. ... 157

6.2 Limitaciones ¥y perspectivas. ........cove i 165

Referencias bibliografiCas. ..........oou i 167

R I ENCIAS. ...t e 171

N 1 (o 173

1. Consentimiento informado.............cooiiiiii i 173

2. Pauta de entrevista con INSPECCIONES..........coviiiiiiii e 174

3. Pauta de entrevista con DireCCIONEeS.........couvuiiiii i 175

4. Ficha de inscripcidn a Grupo Focal.........c.ocoiiiiiiiiii 177

5. Pauta Grupo FOCal.........coiiiii 178



RESUMEN

El presente proyecto, se propuso explorar los colectivos docentes de educacion
media publica (Montevideo-Uruguay) como equipos de trabajo y el potencial del trabajo
colaborativo de los mismos, como aporte instrumental y metodoldgico a la innovacion en
educacion.

El sistema educativo nacional, contempla en sus diferentes disefios curriculares la
existencia de espacios de trabajo colectivo para la coordinacion docente. Estos espacios,
como dispositivos, son propicios para la reflexion sobre las practicas educativas y se
vuelven un instrumento a través del cual seria posible el transito del colectivo docente hacia

la conformacién de equipos de trabajo.

Se implementd un disefio cualitativo con una metodologia de Investigacion Accion.
El objetivo fue describir y analizar a la vez que intervenir en el campo de problemas,
promoviendo niveles de participacion en el proceso por parte de las y los sujetos implicados.

La muestra la constituyeron docentes y directores de los liceos seleccionados.

En este proyecto se abordaron dimensiones de andlisis que conforman la
complejidad del campo; los aspectos institucionales, las culturas profesionales, la calidad
educativa y el trabajo interdisciplinario que histéricamente aunaron a la educacién y la

psicologia en nuestro medio.

El propdsito de esta investigacion fue comprender las condiciones de posibilidad del
trabajo de equipo en los centros educativos, asi como identificar y visibilizar la especificidad

de la tarea y contribucion de distintos actores institucionales insertos en dicho campo.

Uno de los principales objetivos fue analizar el potencial de la Psicologia como

disciplina inserta en el campo educativo nacional y su contribucion especifica al mismo.

Asimismo se buscO desarrollar y socializar un instrumento especifico, que
contribuyera con el fortalecimiento de estos procesos tomando la potencialidad que tiene la

reflexion sobre las practicas educativas como una via posible para el trabajo de equipo.

Palabras clave: centro educativo, colectivo docente, trabajo de equipo



ABSTRACT

This project set out to explore the collective public secondary school teachers
(Montevideo, Uruguay) as teams and the potential of collaborative work thereof, as
instrumental and methodological innovation in education contribution.

The national education system includes curricula in different spaces of the existence
of collective work for the educational coordination. These spaces, such devices are
conducive to reflection on educational practices and become an instrument through which it
would be possible transit of the teaching staff towards the formation of teams.

It designs a qualitative action research methodology was implemented. The
objective was to describe and analyze while intervening in the field of problems, promoting
participation levels by the process and the subjects involved. The sample comprised
teachers and principals of the selected schools.

This project analysis dimensions that make up the complexity of the field were
addressed; the institutional, professional cultures, educational quality and interdisciplinary
work that historically joined to education and psychology in our midst.

The purpose of this research was to understand the conditions of possibility of
teamwork in schools and to identify and draw attention to the specificity of the task and
contribution in this field inserts different institutional actors.

One of the main objectives was to analyze the potential of psychology as a
discipline embedded in the national education field and its specific contribution to it.

He also sought to develop and socialize a specific instrument to contribute to strengthening
these processes taking potential that reflection on educational practices as a possible way to

teamwork.

Keywords: school, collective teaching, teamwork



INTRODUCCION

"Recomendar al lector el método en su dia a dia: tome las palabras, péselas, mézalas, vea la manera como se
unen, lo que expresan, descifre el airecillo bellaco con que dicen una cosa por otra y venga a decirme si no se
siente mejor después de haberlas desollado. A las palabras hay que arrancarles la piel.

No hay otra manera para entender de qué estan hechas."

José Saramago. Cuadernos de Lanzarote

La educacion, en su complejidad disciplinar constituye un campo de estudio e
investigacion de gran interés social. En el mundo, la regién y nuestro pais los debates y
discursos académicos, politicos y de los colectivos sociales, construyen y contribuyen a un
imaginario critico sobre la calidad educativa, las y los profesionales y las instituciones.

El presente estudio toma como foco de interés a los colectivos docentes de
ensefianza media como equipos de trabajo y las potencialidades de los espacios instituidos
para la coordinacién y articulacion de las practicas educativas. Se propuso asi identificar y
comprender los modos en los que se produce equipo, asi como los impactos del trabajo
colaborativo en las instituciones educativas. Finalmente, se propicid la instrumentacion de
un dispositivo de reflexidn sobre las practicas educativas, a efectos de considerar un aporte

de la Psicologia a la tarea educativa en los centros.

Estudios de caracter nacional e internacional, avalan la importancia del trabajo en
equipo y los climas colaborativos y su impacto en la calidad de la educacién y el bienestar
docente e institucional. En concordancia con ello, se considera la necesidad de contar con
horas de trabajo destinadas al trabajo colectivo, lo cual en nuestro pais constituye ademas
una demanda histérica de los colectivos docentes. Sin embargo a casi veinte (20) afios de
su implantacién, la existencia de espacios instituidos y tiempos remunerados para la
coordinacion en los centros educativos (en los diversas planes vigentes para la educacion
media en nuestro pais) no garantiza de por si el trabajo de equipo y las culturas
colaborativas. Este estudio procuré conocer y comprender experiencias de trabajo de dos
colectivos docentes e identificar los modos particulares en los que estos desarrollaron
practicas de trabajo en equipo, de equipo y colaborativas, los usos y vivencias sobre el
tiempo-espacio coordinacion docente y la reflexion sobre las practicas a través del
dispositivo ERPE.
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Esta tesis esta organizada en seis capitulos, en el primero se realiza una
fundamentacion de la misma y se da cuenta de antecedentes sobre el tema a nivel
internacional, regional y nacional. En el segundo capitulo se presenta el marco teérico, que
se conforma como una confluencia de nociones y autores, que dan cuenta del caracter inter
y transdisciplinar del ambito educativo y la necesidad de apelar a diferentes herramientas
tedricas y metodoldgicas para desarrollar este estudio. El tercer capitulo da cuenta de la
formulacion del problema de investigacion, las preguntas y los objetivos de la mismay en el
cuarto se desarrolla la metodologia y estrategia de investigacion, asi como la descripcion del
proceso continuo de reflexion y practica que supone la Investigacion Accion.

En el quinto capitulo, se presenta el analisis del trabajo de campo, procurando un dialogo
entre las diferentes voces que se articulan para comprender los sentidos profundos de su
decir. Es el encuentro entre si el que aporta y esclarece sobre los aconteceres, desde lo
mas explicito a los sentidos implicitos de los procesos institucionales y vinculares. Es la
palabra la privilegiada, es la palabra dicha, elegida, la palabra omitida, los silencios, los
recuerdos y asociaciones que evocan, todo ello sucediendo en un devenir y un continuo que
expresa y oculta lo que se insiste en decir. El andlisis se organizé por categorias que
emergieron de estos discursos por recurrencia o significacion.

Finalmente en el capitulo de reflexiones finales, se procura una sintesis de algunas de las
ideas y nociones mas significativas y relevantes que puedan constituir una contribucion
concreta a los centros educativos y los profesionales que alli se desempefan, asi como al
sistema educativo publico. Asimismo, se presentan nudos criticos y limitaciones de este

estudio y se aportan lineas de continuidad para futuras investigaciones.

Busco palabras para convocar a leer esta tesis, para introducir a otras y otros en esta
mindscula particula de tiempo, espacio y palabras que fue sin embargo un universo
complejo y deseoso de ser enunciado. Habia que hacerlo en un lenguaje académico y
apropiado, pero ademas de anticipar que se leera, solo quiero invitar, invitar a hacerlo como
se va a un reencuentro, con el &nimo y la sensibilidad inquieta y dispuesta... y alli revivir la
experiencia de los afectos y los tiempos en los que hacemos con otros, convencidos y

convencidas de que transformar un mundo, cual sea, es posible.
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CAPITULO 1

Fundamentacion y antecedentes

“No es cuestion de reunirse para entenderse,

es cuestion de reunirse para que todos entiendan”(Ulloa, F. 1991).

Asistimos a un tiempo historico en el cual la educacion y en ella su funcion social,

estan siendo fuertemente cuestionadas.

La educacién en tanto institucion se define por el mandato social e intergeneracional
de transmitir la cultura que requiere una sociedad para su reproduccion. Institucién universal

y especializada a través de la cual se produce la socializacion del sujeto humano.

En tanto expresiéon material del interjuego dialéctico de fuerzas instituidas e instituyentes
(Lourau, 1988), el pasaje por sus organizaciones, los centros educativos, constituye un
proceso normativo y socializante, “civilizante” que impacta en el devenir de la subjetividad

humana.

En la region y especialmente en el Uruguay los debates publicos, politicos vy
académicos sobre la educacion, la cobertura mediatica de sus conflictos, la desvalorizacion
de la profesién docente, la democratizacién del acceso, la inclusién educativa, el incremento
de la matricula en la ensefianza media Yy terciaria y los discursos diversos sobre calidad y
resultados educativos entre otros temas, forman parte de la agenda publica trasvasando las

fronteras del campo educativo e instalandose en la vida cotidiana de las personas.

En el imaginario colectivo, los fines, funciones, logros y resultados de la educacién
confirman o desmienten uno de sus mandatos sociales fundantes: la posibilidad del ascenso
social (Martinis, 2006). Por otra parte la educacion representa también el potencial

transformador de la sociedad, la utopia posible del cambio.

A través de la institucion educativa y sus establecimientos como organizaciones
concretas, se constituyen los escenarios donde lo educativo y con ello sus actores,

transcurren, conviven, ensefian y aprenden.

En nuestro pais, el desarrollo de la Psicologia se encuentra desde su origen

vinculado estrechamente a la Educacion?.
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La historia de los encuentros y desencuentros disciplinares ha sido muy vasta,
asistiendo actualmente a una multiplicidad de propuestas y programas. En el ambito
educativo los y las profesionales® de la Psicologia cobran un rol protagénico y en apariencia
imprescindible, para el desarrollo de las practicas educativas en los centros educativos
(Casarinsky, 2008).

El particular interjuego histérico y actual entre disciplinas y su despliegue en el campo de la
educacion, ha tenido matices que van desde las afinidades tedricas y conceptuales hasta la
colaboracion practica y la utopia de lo interdisciplinar.

Ahora bien ¢ cual es efectivamente el aporte disciplinar?, ¢ qué ofrece la Psicologia al
ambito educativo?, ¢.es posible hablar de interdisciplina desde el rol de la Psicologia en el

ambito de la educaciéon?

Tradicionalmente la Psicologia ha hecho foco en los problemas de aprendizaje y el
fracaso escolar de los y las estudiantes; esta investigacion se propuso un movimiento de
descentramiento para comprender la complejidad de la institucion educativa, analizado el
rol docente en el contexto actual y en particular la dinamica de los colectivos docentes y la

promocion de equipos de trabajo que acomparien los desafios educativos contemporaneos.

Desde diversas investigaciones se han correlacionado los climas institucionales y de
aula y su impacto en la calidad de los aprendizajes. Se ha indagado acerca de aquellas
estrategias institucionales y organizativas que apuntan a desarrollar una cultura colaborativa

y de trabajo colectivo orientado a los equipos docentes.

Para Navarro y Jiménez® (2005) a través de la autoevaluacion docente y la
participacion de agentes externos especializados se perciben efectos en las personas
(docentes) y las organizaciones (centros educativos), generandose las condiciones para
maximizar los efectos positivos y disminuir los negativos apuntando a la calidad educativa.
En la medida que la calidad educativa* se convierte en un objetivo institucional se visualiza
la cultura de la autoevaluacibn como mecanismo a través del cual la misma se instala en los
centros y como consecuencia la organizacion escolar asume la responsabilidad por su
propio trabajo. Persiste aun la interrogante sobre el requerimiento de técnicos de disciplinas
diversas que acompafien, coordinen y orienten a los colectivos docentes en procesos de

andlisis y reflexion como los referidos en dicha investigacion.

Ahora bien ¢cudles son las condiciones institucionales y organizativas, asi como las
necesidades que el profesorado sefiala como béasicas para trabajar colectivamente? En la
investigacion desarrollada por Cordero, Sanchez y Bocanegra® (2007) establecieron que los

colectivos docentes, son un espacio para la gestion de los centros educativos y la formacion
13



de los docentes. El trabajo en equipo seria una nueva competencia para ensefiar y la
cooperacion un valor profesional, lo cual implica asumir la responsabilidad colectiva por el

aprendizaje de los y las estudiantes.

Los autores, caracterizan cuatro niveles de problemas para el trabajo colaborativo en los
equipos docentes: personales (disponibilidad, aptitudes), organizacionales (tiempos),
sistémicos (doble turno docente), de vinculacion (estilos comunicacionales) a través de un

proceso que posibilitd la elaboracion de un diagnostico colectivo e implicado de la situacion.

Dicho diagnéstico, por un lado posibilita visualizar el estado de situacién de la tematica del
trabajo de equipo o trabajo colaborativo® en los colectivos docentes. Sin embargo deja aln
mas expuesta la interrogante acerca de cémo transformar esta situacién, a través de qué
estrategias e instrumentos desarticular los aspectos que aparecen como mas fijados o
burocratizados en la funcion educativa y particularmente en la profesionalizacion del rol

docente.

Una posible respuesta a dicha interrogante la aporta Jiménez Gonzélez’ (2009),
guien plantea que el contexto actual exige politicas publicas de inclusién y mejoramiento de
los recursos humanos. En el ambito educativo particularmente, se considera que toda

politica educativa es una herramienta primordial para la transformacién social.

Al retomar el sentido del trabajo colaborativo, el autor lo caracteriza a partir de las
habilidades de comunicacion y cooperacion de los colectivos, asociado a la figura de un
coordinador capaz de generar empatia e interdependencia a través de su modalidad de

liderazgo.

Dicho autor enfatiza la importancia de la figura de quien coordina asi como en la
participacién de los distintos miembros del colectivo en tanto actores imprescindibles para
formular objetivos en comun y participar en proyectos institucionales. “Ser y sentirse parte
de los procesos que se ejecuten desde la perspectiva del trabajo colaborativo...los desafios
de las organizaciones actuales requieren habilidades imposibles de encontrar en un solo

individuo” (Jiménez Gonzalez, 2009).

Algunas de las causas del fracaso del trabajo colaborativo serian: metas no claras,
falta de soporte en las direcciones, liderazgo no efectivo de los equipos, individualidades.
Ante lo cual propone una serie de técnicas que aportarian a la promocion del trabajo

colaborativo: técnicas grupales, mesas redondas, seminarios, estudios de casos, foros.

Por su parte, Ortega Y Rocha (2015%) estudiaron a partir de un disefio cuantitativo la

relacién existente entre la modalidad de liderazgo distribuido y la cultura organizacional en

14



las escuelas de Educacion Basica de Victoria de Durango, México. Parten de un analisis del
devenir histérico y tedrico de la nocién de liderazgo para constatar que nos encontramos
actualmente en un estadio donde mas que hablar de tipos de lider, se considera la nocion
de liderazgos para dar cuenta del caracter procesual y democréatico de la asuncion del rol.
Desde su enfoque proponen el liderazgo distribuido que no toma los estilos y atributos
personales de los sujetos para su descripcion y ejercicio sino el caracter circular y
colaborativo del mismo, pudiendo ser asumido por diversidad de actores en tiempos
institucionales que desde lo concreto de la tarea organicen y conformen equipos de trabajo.

Uno de los aspectos mas relevantes de este estudio es la correlacion que establecen
entre el liderazgo distribuido y las culturas institucionales, como aspectos vinculados y que
se afectan reciprocamente, transformando las préacticas e impactando en la mejora

educativa.

En nuestro medio, surgen producciones e investigaciones internas y propias de la
Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP)® relacionadas laxamente con la
tematica, incorporandola desde un punto de vista contextual. Filgueira y Lamas (2005)
sefialan que los mecanismos de funcionamiento de la organizacion educacion a nivel macro,
constituyen factores que vulneran la posibilidad de un trabajo de equipo y en clave de

proyectos institucionales.

...los buenos criterios de gestién no aconsejan la rotacion exacerbada del personal
docente porque atenta contra la necesidad de crear equipos estables de directores y
docentes, considerados como el verdadero centro de la actividad educativa, c) el
sistema resiente la posibilidad de que los directores asuman el liderazgo pedagdgico
gue se considera una meta fundamental, d) la importancia otorgada a la elaboracion
de un plan o proyecto anual del centro educativo se dificulta, e€) la constitucion de un
espacio de “coordinacion docente” como forma de favorecer la gestion colectiva del
centro pierde eficacia, f) el logro del compromiso e identificacion de los docentes con
el propio establecimiento se debilita, y g) la capitalizacibn de un aprendizaje
institucional del propio centro educativo se reduce al cambiar los actores (Filgueira y
Lamas 2005, p. 3).

Se hace pertinente estudiar, indagar y comprender de qué modo operan estas variables en
los centros educativos uruguayos, a la vez que tomar la voz de los diversos actores

institucionales y ya no solo la de los equipos de gestion y lo administrativo.

En nuestro pais, los liceos (centros de ensefianza media de ciclo basico) poseen

espacios instituidos para lo que se denomina coordinacion docente con una frecuencia
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semanal, de aproximadamente una hora y media de duracién. La misma se desarrolla en el
centro liceal, con criterios de convocatoria que varian de acuerdo a las definiciones del
equipo de direccion: por nivel, generales o por turnos. En la eleccién anual de horas
docentes, se incluyen las horas de docencia directa y coordinacién, siendo estas horas de

trabajo remuneradas.

La Reforma Plan 96 introduce la coordinacion docente como una de las sefias de
identidad que caracterizé su propuesta, generando una innovacion en el disefio curricular y
de gestion de los centros educativos, afectando significativamente la practica docente. Por
otra parte, a pesar de los cuestionamientos, resistencias y conflictos que supuso la
implantacion de esta reforma educativa en ensefianza secundaria en particular, la
instrumentacion de este espacio en los centros no presento cuestionamientos por parte de
los sectores criticos a la misma, dado que dicho espacio constituia una necesidad sentida
por los colectivos.

Desde fines de los afios ‘60 en adelante, los diagnésticos de situacion sobre la
educacion de la época (CIDE 1967, CEPAL 1990, OPP/BID 1994™), la visi6n de los sectores
docentes agrupados en sindicatos o colectivos de los propios centros educativos (ATD™,
entre otros), y los organismos internacionales que apoyaron financieramente el proceso de
reforma coinciden en la situacion critica de la educaciébn como un proceso histérico y
multifactorial.

A partir de los mencionados informes e investigaciones nacionales y de organismos
internacionales se plantea la necesidad de introducir cambios significativos en el sistema
educativo. En distintas publicaciones de la ANEP entre los afios 1995 al 2000 se citan
fundamentalmente informes de: OPP/BID 1994, CEPAL 1990, CIDE 1967, Censo Docente
1990 y 1995, ATD entre otros que plantean “la existencia de problemas de calidad de la
educaciéon media uruguaya y puso en cuestién en qué medida el sistema esta asegurando

igualdad en el acceso al conocimiento socialmente relevante” (ANEP, 1996, p. 23).

En el marco del Plan 1996, se introduce la coordinacién docente y de centro como
una propuesta que transversaliza el curriculum y la gestién. Como innovacion es una de las
menos cuestionadas de la reforma y hay actores institucionales que plantean que era una
demanda docente histérica: la posibilidad de contar con un espacio instituido y horas

remuneradas para el trabajo colectivo e interdisciplinario en los centros educativos.

Resulta un instituyente que se propone con el objetivo de que los docentes “trabajen en la
coordinacion, planificacion y evaluacién de actividades docentes del liceo, en el que

permanecen un turno completo todos los dias de la semana” (ANEP, 1996 p 26)
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En el documento “Seguimiento de la experiencia piloto del ciclo basico. Resultados
de la implementacion en 1996 (ANEP, 1997) se plantea que un factor que afecta “las
condiciones en que trabajan los docentes y su consiguiente rol en los procesos de cambio
es su capacidad de desarrollar oportunidades de trabajo grupal, es decir, trabajar de modo
colaborador”. (ANEP, 1997 p. 8)

Es decir que la propuesta de coordinaciéon venia a concretar un doble propésito de
instalar de manera formal tiempos para el trabajo coordinado y colectivo a la vez que
propiciar condiciones institucionales para el trabajo en equipo y su impacto directo en las
practicas docentes y por ende en la calidad de la educacion.

La previsién dentro de la propuesta educativa de instancias para el trabajo colectivo
facilita el acceso a tiempos y espacios grupales y es una constante en los centros
educativos de ensefianza media basica. Sin embargo existieron y aln persisten dada la
universalizacion a todo ciclo basico, heterogeneidad de experiencias y modalidades de
transitar dichos espacios; en fuerte consonancia con las modalidades y estilos de gestién
de las direcciones liceales.

La integracibn a la coordinacion es a su vez interdisciplinaria e inter funciones:
proponiéndose la participacion de docentes, equipos de direccion, adscripcidén, equipos

multidisciplinarios.

Del estudio sobre el tema, se establece que los contenidos en general refieren a
actividades a realizar, diagnésticos, evaluaciones, jornadas con especialistas y trabajo sobre

situaciones emergentes del funcionamiento de los centros, entre otras.

En relacién a la introduccién de estos espacios, se plantea que el cambio mas significativo
respecto al modelo de liceo anterior, Plan 87, es el que hace a la forma en que se toman las
decisiones y se enfrentan las situaciones problematicas que se presentan. La participacion
colectiva en la toma de decisiones, supone diferencias en relacion al modelo tradicional de

gestion fuertemente vinculada a los equipos de direccion.

En el afio 2005 se publica “Panorama de la Educacion en el Uruguay. Una década de
transformaciones 1992-2004” y al finalizar el capitulo N° 4 sobre educaciobn media se

plantea:

Lo que resulta claro del diagnostico aqui desarrollado es que la expansion edilicia,
gue acompafio la reforma, el incremento de horas de aula, los espacios de
coordinacion docente y la modificacion de los criterios para el pasaje de grado se

asocian positivamente con el incremento de la retencion y la mejora del flujo. Lo que
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no es posible evaluar es el impacto de la transformacion curricular y del sistema de

areas sobre los niveles de aprendizaje de los alumnos... (ANEP 2005, p. 19).

Tal como queda planteado en el apartado anterior resulta necesario continuar investigando y
actualizando estudios sobre los efectos en el campo concreto de la calidad educativa de los
cambios introducidos en el curriculum y en la gestién de los centros educativos impulsados

por el Plan 96 y que se contintan en la Reformulaciéon 2006 vigente en la actualidad.

Asimismo en referencia a los espacios de coordinacion docente, sus fundamentos y
la justificacion de su introduccion en la cotidianeidad de los centros educativos no aparece
suficientemente expresada en la documentacion relevada, asi como tampoco la relacion que

se establece entre ésta y la mejora de las practicas educativas.

Queda someramente explicitado y en gran medida librado a lo evidente del
significado literal del término, encontrandose en los documentos relevados referencias
acerca de la posibilidad de habilitar espacios de reflexion sobre las practicas educativas u

otros aspectos relacionados con las potencialidades de dichas instancias.

Es fundamental en esta investigacion la articulacion e integracion de estos aspectos
al estudio de la temética de los colectivos docentes como equipos de trabajo dado que la
coordinacién emerge como un espacio y una oportunidad para el desarrollo colaborativo de

la tarea asi como la reflexién sobre las practicas educativas.

Si consideramos la perspectiva interdisciplinaria, seria posible relevar la aportacién
de la Psicologia al respecto, teniendo en cuenta que el ambito educativo nacional esta

siendo un campo de acciones y confluencia de diversas disciplinas.

A pesar de que la representacion disciplinar no garantiza de por si practicas
interdisciplinarias, resulta  fundamental contribuir a desnaturalizar la presencia de
profesionales del area psicosocial en los centros educativos en tanto figuras que
representan discursos acerca del “sujeto carente” o de “contextos desfavorables” que

cuestionan finalmente la “educabilidad” de las y los sujetos de la educacion (Martinis, 2006).

Fue alrededor de los afios noventa, a partir de las reformas educativas impulsadas
en Uruguay y en buena parte de América Latina que se produce el ingreso masivo de
profesionales del area social y de la salud en la educacién. La implementacién de
programas psicosociales en la educacion se amplio significativamente, contribuyendo a la
visién asistencialista de dichas politicas, concentrando su tarea en aspectos tales como lo

deficitario, los conflictos, violencia, ausentismo y desercion entre otros.
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Veinte afilos mas tarde coexisten modelos y visiones diversos acerca de la tarea y el rol de
las y los Psicologos en los centros educativos. Sin embargo persiste el desafio de la
construccioén interdisciplinaria de la tarea y su impacto en la vida cotidiana, en los climas

institucionales y la calidad de los aprendizajes.

La presencia creciente de una poblacién estudiantil en situacion de vulneracion, con
dificultades de acceso a los aprendizajes y de integracién al centro educativo, plantea
nuevas exigencias a los profesores como profesionales, lo cual requiere la colaboracion y la
intervencion técnica de psicologos, de trabajadores y educadores sociales y de docentes
especializados. (ANEP-CES 2010, p. 31)

En nuestro medio, en el Consejo Directivo Central de la ANEP (Co.Di.Cen.) a través
del Programa de Promocién de la Convivencia y Atencién al Conflicto (PPCAC)*? se ubica
un antecedente de intervencion técnica dirigida a los colectivos docentes de centros
educativos fundamentalmente en ensefianza media basica y superior y en formacion
docente. En el marco de las intervenciones institucionales que llevaba adelante, implemento
un dispositivo de trabajo que denominé “espacio de reflexion sobre las practicas educativas”
3(ERPE). Este dispositivo se caracteriza por su flexibilidad metodoldgica, el abordaje grupal de
los colectivos docentes en los propios centros y permite focalizar la intervencion en la practica

educativa, la tarea docente y sus afectaciones.

A través del estudio de los colectivos docentes como equipos de trabajo y la
valoracion del papel de la reflexion sobre las practicas educativas, se aspira a contribuir
también al aporte de la Psicologia en la educacion desde un estatuto disciplinar

convergente.
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CAPITULO 2

Marco tedérico

La construccion de un marco tedrico que dialogue con el tema de investigacion, la
metodologia y la ética de un estudio supone un recorte, una arbitrariedad. Nociones y
autores son tomados o descartados, jerarquizados y expuestos para cumplir una
multiplicidad de funciones: acompafiar a quien investiga, orientar sus puntos de vista e
interpelar los sentidos y pre-sentidos de su hacer. Al mismo tiempo, facilita a quien lee las
coordenadas necesarias para el acercamiento al documento, es decir que tiene en si mismo
ademas la intencion de propiciar la comunicacion.

El marco tedrico que se presenta a continuacion constituye una confluencia de
nociones que se consideran imprescindibles para abordar y comprender las instituciones
educativas y sus dinamicas. No seria posible restringirlo a un campo disciplinar pero si
apelar a que colabore en la construccion de un campo de problemas, un campo dinamico
donde las nociones y constructos interaccionan y que es por su naturaleza inasible.

La educacion, lo educativo y sus infinitas derivas hacen especialmente compleja la
conformacion de un marco teérico y es por ello que esta puesta en dialogo de nociones y

autores resulta mas adecuada en forma y contenido a tales efectos. En esta linea Lidia

Fernandez expresa (2005):

...nos enfrentamos al desafio metodoldgico y conceptual de dar cuenta de hechos
gue sufren una clara multideterminacion: la que proviene de los individuos en sus
caracteristicas constitucionales y aprendidas; las que origina la existencia de
modelos, pautas y significados en la interaccion de los grupos y las organizaciones
por su dimensién situacional e histérica, y la que proviene de la realidad material en

su doble caracter de condicién e instrumento. (2005, p. 38).

Asi, partiendo de esta complejidad, los apartados que siguen constituyen el esfuerzo

de articular las nociones vy situar el territorio en el que se desenvuelve este estudio.
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2.1 Institucién Educacion, instituciones educativas

"La mirada desde un enfoque institucional sera una mirada que procura desmontar el conjunto de
explicaciones que lo ubican en un orden natural y se interrogara por sus diversos niveles de significado"
(Fernandez, 2005 p. 23.)

La Educacion como institucion moderna, propone una
visibn homogeneizante y normatizadora de los sujetos aprendientes y ensefiantes, de la
gestion de los centros educativos y de los saberes validados para ser transmitidos. Como
tal cumple el mandato de preservar la continuidad, la subsistencia del conjunto social,
asociado a las formas establecidas de distribucién y circulacion del capital cultural, simbélico
y social.

Como institucion universal se encarga de la transmision de lo cultural hegemonico
que la sociedad demanda para su existencia y su transformacion, como procesos
permanentes. Lo institucional es una dimension de lo humano que da cuenta, que concretiza

la tensién entre la proteccion y el cambio de lo establecido.

Se asigna socialmente a la escuela la particularidad de instrumentar al sujeto
humano para conocer el mundo, la realidad que al mismo tiempo que lo constituye, lo
transforma y es transformado. Ademas la educacion representa al Estado, garante del lazo

social, asegurandose al mismo tiempo la produccion de sujetos - ciudadanos.

Es la institucion que separando al sujeto de su entorno familiar e integrandolo al
mundo, introduce el saber y un nuevo Yy distinto encuentro identificatorio (vinculo educador-

educando), para el conocimiento de si mismo, de la realidad y la formacién del lazo social.

Para Lidia Fernandez, la situacion educativa es "tal vez la méas clara, paradigmética
situacién social de intervencion institucional" (Fernandez, 2005 p. 25). Esta se encuentra en
la matriz de la institucion educacioén, ya que al tiempo que se produce la institucionalizacién
de los sujetos, agrupandolos arbitrariamente e insertandolos en una cultura prefijada a su
deseo, en ese mismo movimiento y por efecto de latransmision de saberes y de

conocimientos se le transfiere el acceso a la cultura y a su subjetivacion.

Lo que Bourdieu denomina "capital cultural", su transmisién, es una inversién social

en educacion:
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El capital cultural puede existir bajo tres formas: en el estado incorporado, es decir,
bajo la forma de disposiciones duraderas del organismo; en el estado objetivado,
bajo la forma de bienes culturales, cuadros, libros, diccionarios, instrumentos,
maquinaria, los cuales son la huella o la realizacion de teorias o de criticas a dichas
teorias, y de problematicas, etc., y finalmente en el estado institucionalizado, como
forma de objetivacibn muy particular, porque tal como se puede ver con el titulo
escolar, confiere al capital cultural —que supuestamente debe de garantizar— las
propiedades totalmente originales. (Bourdieu, 1979 p 11)

La institucion educacion ademés regula la vida cotidiana, los cuerpos y sus
circulaciones, define y establece interacciones, lenguajes, obligaciones, relaciones de
poder.

Segun Lidia Fernandez (2005), el mandato social de la educacion es un doble
mandato que encierra esta paradoja y donde se enlazan aspectos explicitos e implicitos; los
primeros vinculados a la utopia de la transformacién social se expresan a través de los fines
y principios de la educacion y los segundos relacionados a la reproduccion de las
estructuras socio econémicas y de poder, traducidas estas en la homogeneizacién de los
planes y estudiantes, la invisibilizacion de las diferencias, la asignacion diferencial de

recursos y el disefio de la formacién profesional docente.

La institucion educativa tiene su traduccién por parte del Estado en los sistemas
educativos, organizados en distintos niveles, modalidades o ramas asi como en un conjunto
de establecimientos educativos en donde se expresa materialmente el mandato social de
educar.

Lapassade, es quien introduce la distincion entre institucion y organizacion.
Instituciéon supone "un sistema de normas que estructuran un grupo social, regulan su vida y
su funcionamiento", desde el punto de vista juridico "son las leyes que rigen una sociedad" y
en tanto acto "instituir es hacer entrar en la cultura” (Lapassade, 1977, p. 310).

En tanto organizacion es "una colectividad instituida con miras a objetivos definidos
tales como la educacién... La organizacién es aqui un conjunto formado de partes que
cooperan” (Lapassade, 1977 p. 319).

Las organizaciones en educacion son los centros educativos, expresion singular de
la institucion.

Cada establecimiento constituye un &mbito en el cual se reproduce lo social al
tiempo que se generan formas particulares de organizacion, produciendo asi sus propias

culturas institucionales. Esta cultura valorada y transmitida por las logicas y dinamicas de
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circulacion de personas, objetos y espacios, estructura un modo de coexisistir, de convivir,
de vincularse, respondiendo a los mandatos institucionales y a las demandas sociales en un
equilibrio permanente que deviene de las tensiones de sus propias contradicciones
fundantes.

Esto se sostiene en una ingenieria de reglas y valores, division del trabajo y la
asignacion diferencial del poder. El orden establecido, legitimo, se muestra como el Unico
posible, encubriendo a la vez otros modos posibles asi como el caracter cultural de los
mismos. El proceso de socializacion que se produce en los centros educativos
supone operaciones subjetivas en los sujetos a través de la aceptacion de la violencia
institucional de la cultura impuesta, los agrupamientos, la introduccion de la cultura y la
ciudadania. Todo lo dicho da cuenta de que los centros educativos son espacios donde se
producen fuertes intercambios emocionales y afectivos entre las personas al tiempo que se
cumple con la funcién elemental; formar sujetos para que logren aprendizajes que les
habiliten su inclusién social.

Para asegurarla, existen una serie de reglamentos, practicas y disposiciones
espaciales que protegen la especializacion institucional.

Estos modos recurrentes de accionar y que se repiten en la dinamica del funcionamiento

institucional configuran segun Lidia Fernandez (2005) lo que llamé estilo institucional.

Entre los rasgos que constituyen el estilo institucional (Fernandez, 2005 p.41) de los

establecimientos incluye:

. Modos de produccion: son las técnicas y modelos que orientan las acciones.

. Modos de reaccionar frente a las dificultades: evaluar los acontecimientos,
gestionar.

. Formas de percibir y juzgar la realidad: en particular las vinculadas a la tare y

las interacciones.

. Modalidades de comunicacion e interaccién: formal, informal y emocional.
. Modalidades de distribucion de poder y responsabilidades.
. Modalidades de control y distribucion de conocimientos.

Si bien el andlisis de las interacciones entre estas variables colabora en la
comprension de los modos de funcionamiento y desempefio institucional la autora también

plantea algunos obstaculos a la tarea de elucidacion:
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. La negacién y resistencia a conocer por parte de los integrantes de la
comunidad educativa, ambas se despliegan como un modo de proteger a la
organizacion.

. La complejidad que deviene de la multidimensionalidad de los fenémenos
institucionales.

. Los efectos de la propia implicacion de quien investiga.

Los componentes constitutivos de los establecimientos educativos son:

. El espacio material: materiales y equipamiento

. Conjunto de personas cumpliendo diversidad de roles y en relaciones
jerarquicas y de poder

. Un proyecto en consonancia con el mundo y lo social que se expresa a

través de un conjunto de saberes validados para su transmision.

. Tarea a través de la cual se busca materializar los fines basada en la divisién
del trabajo.
. Unsistema o sistemas organizados que regulan las relaciones entre

componentes humanos y materiales.

Es asi que la identidad institucional se consolida como una idea sobre lo que ese
establecimiento es y que abarca los tres tiempos: lo que fue en términos de novela
y testimonio, lo que es, expresado a través de las acciones que desarrolla y lo que serd, a lo

que aspira a través de los proyectos que encarna.

Son los tedricos del analisis institucional quienes desarrollan la nocién de proceso de
institucionalizacion al describir el proceso dialéctico entre lo instituido y lo instituyente en las
instituciones. Las instituciones son entonces la resultante del movimiento de fuerzas
tendientes a preservar y conservar lo establecido y las fuerzas tendientes al cambio, la
innovacién. Lo institucionalizado, producto de este interjuego por este mismo efecto cobrara

estatuto de instituido.
Es por todo ello que coexisten multiplicidad de experiencias y expresiones de lo

educativo que desbordan lo prescripto y constituyen los modos particulares de acontecer,

convivir, ensefiar y aprender de cada centro.
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La circulacion de diversos actores de la educacion por multiplicidad de
establecimientos, favorece la emergencia de practicas novedosas con fuerza instituyente,

construidas colaborativamente y que trascienden los marcos normativos instituidos.

Las practicas instituyentes, democraticas y participativas cuestionan el ordenamiento
jerarquico; por tanto las formas de distribucion del poder y del saber. Lo fijo y estanco es
moévil y circula; todas y todos son sujetos del saber.

Desde la Psicologia tradicionalmente el foco de su interés en el campo educativo han
sido las y los sujetos de la educaciony en particular aquellos que fracasan, que no
aprenden desarrollando un corpus de saberes e instrumentos explicativos 'y
compensatorios. La Psicologia como ciencia en la educacioén ha
privilegiado practicas psicodiagndsticas, contribuyendo ala categorizacién de estudiantes
como sujetos educables.

¢ Es posible contribuir a un hacer desde la psicologia que posicione el interés hacia

los centros educativos como espacios de intervenciéon?

Los centros de ensefianza organizan la tarea en dispositivos grupales, los cuales no
garantizan de por si la produccion de légicas colaborativas o de equipo,
ni grupalidades. Este fendbmeno caracteriza tanto la tarea de estudiantes como de docentes.
“Las comunidades humanas, no obstante, se sostienen gracias a elementos no humanos...
nuestra interaccion suele estar enmarcada, guiada o ritualizada, en definitiva
contextualizada por elementos extrasomaticos que tienen la propiedad de tornarla repetitiva”
(Tirado y Domenech, 2005).

Las ldgicas y culturas normativas de la educacion hacen, colocan, disponen,

cuerpos, sujetos y colectivos, pero los acontecimientos que estos encuentros producen en

términos de procesos son imprevisibles.
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2.2 La coordinacion docente y la reflexion sobre las practicas. Dispositivo ERPE

2.2.1 Coordinacion Docente

El espacio de coordinacién, que forma parte del disefio institucional de la ensefianza
media en nuestro sistema educativo se constituye asi en principio en un dispositivo propicio
para la reflexibn  sobre las practicas docentes. La  incorporacion  de
tiempos institucionales para el desarrollo de reuniones de trabajo (en equipo o en colectivo)
constituye una innovacion que en nuestro medio se inicia en el afio 1996 pero que da cuenta
como se menciond en apartados anteriores de demandas histéricas del colectivo docente

uruguayo.

Uno de los propésitos explicitos de estos espacios supone la potencialidad
de generarse una  transicibn entreuna cultura detrabajo individual a una
cultura del profesionalismo colectivo.

La institucionalizacion de este proceso podria eventualmente generar un desgaste si
se consideran los casi 20 afios de implementacion, es por ello que a los efectos de
caracterizarla se toma como base documental la Circular del CES N° 2973 del 25 de febrero
de 2010.

En este documento ademas de definirse su funcién, se plantean acciones para el logro de la

efectividad del espacio, la modalidad de organizacién e integracién y contenidos a trabajar.
. Definicion

...eS un espacio destinado altrabajo colectivode los docentes, a su
profesionalizacion y aprendizaje académico en forma contextualizada. En ella
los equipos docentes e institucionales, se apropiaran de la conduccion pedagdgica
de sus centros, tomando decisiones consensuadas, para desarrollar mayor
autonomia en la construccién del curriculum. Deberan adoptar la modalidad
colaborativa de trabajo, estableciendo acuerdos, reflexionando en conjunto,
proponiendo iniciativas, elaborando criterios pedagdgicos y didacticos. Es el espacio
para que entre todos se instrumenten las lineas de trabajo, participando en el disefio,
desarrollo, ejecucion y evaluacion de los diferentes proyectos que tenga la institucion
toda. Estos deben destinarse esencialmente al logro de los aprendizajes de los
alumnos e impactar efectivamente en el trabajo del docente en el aula Eltiempo

de la coordinacion debera aprovecharse en forma productiva como una instancia de
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aprendizaje y reflexion conjunta sobre la practica para mejorarla. La dindmica de
trabajo deberd lograr crear un ambito de compromiso entre los docentes y la
institucion, un clima de disposicién y satisfaccion con la tarea, donde todos por igual
colaboren con las actividades propuestas distribuyéndose el esfuerzo de llevarlas a
cabo". (CES, 2010) Cursiva de la autora y destacado de los autores CES

El propdsito de destacar algunas de las nociones que aporta la definicién tiene que
ver con retomar algunas de las planteadas o propuestas en la presente Tesis.

. Claves para lograr una coordinacion efectiva

En la misma circular se consideran como claves los siguientes aspectos:

1. Liderazgo pedagodgico

Se define como una construccién conjunta de los equipos directivos y docente. Esa
definicion desplaza del liderazgo tradicional a las direcciones y lo coloca en "todos aquellos
gque son referentes de este tipo de cultura de trabajo" (CES, 2010). A su vez se entiende que
un equipo con liderazgo pedagdgico debe conocer lo que busca para el centro educativo a

través de un "estilo democratico" de conduccion.

Asimismo "promover culturas de trabajo que transiten del individualismo hacia la
construccion de equipos, no de grupos...". (CES, 2010), dejando
establecida explicitamente la diferencia conceptual existente entre grupo y equipo como

nociones y representaciones de lo colectivo y las grupalidades.

2. Efectivo compromiso de los cuerpos docentes

Se considera que la coordinacién funciona adecuadamente si se logra una "actitud
de compromiso, involucramiento y pertenencia de los docentes con la educacién en general

y el centro educativo".

Por otro lado se intenta discriminar la coordinacion como espacio-tiempo y la
coordinacion como accion y ética " no se reduce solamente al tiempo de encuentro entre los
docentes, sino que en ella (y en el centro educativo todo), éstos deben conducirse como

profesionales de la ensefianza" (CES, 2010).
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3. Comportamiento ético-profesional de todos los actores institucionales

En este punto se hace referencia a las disposiciones individuales hacia la tarea. "Ello
implica ser coherente entre lo que se piensa, se dice y se hace, establecer relaciones
sinceras y profesionales" (CES, 2010).

Se incluye ademas una suerte de indicaciones sobre los modos esperables de
posicionarse las y los docentes a la tarea colectiva y son: actitud y disposicion intelectual
favorable, poner a disposicion sus saberes para "el bienestar, motivacion y aprendizaje de
los estudiantes y, en consecuencia, del propio", confidencialidad, confianza y respeto,
valoracion de las miradas de otros, habilidad para la confrontacion de modos de
pensamiento, promover procesos reflexivos. "Existira colegialidad si hay reciprocidad en los
intercambios" (CES, 2010).

. Organizacion e integracion

La asignacion de horas de coordinacion por centro educativo se realiza en forma

proporcional a la cantidad de horas de asignatura que asume cada profesor.

De acuerdo al oficio del CES N° 160/RC 20/5/13/tdm el tope maximo de horas de
coordinacion es de cuatro (4) si ellla profesora tiene veinte (20) horas, tres (3) entre once
(11) y quince (15), dos (2) entre seis (6) y diez (10) y una (1) entre dos (2) a cinco (5) horas

de trabajo aulico.

A la vez se proponen diversidad de conformaciones para la coordinacién: generales
gque aluden a las institucionales donde participa todo el colectivo, de nivel que son aquellas
en las que sereunenlos y las docentes por grados, de asignatura donde se nuclean

docentes de las mismas asignaturas e interdisciplinarias donde se mezclan asignaturas.

. Sugerencias de contenidos a trabajar

En este apartado se indica que la coordinaciébn es una actividad de caracter
pedagdgico-didactico y que por tanto debe ser planificada como las demas actividades que
se desarrollan en los centros educativos.

Desde ese presupuesto es imprescindible que quienes participen conozcan con antelacion
los contenidos a trabajar y el papel que le corresponde a cada quien asi como las
perspectivas de trabajo a futuro. Para ello se sugiere la presencia permanente de los
equipos directivos aunque "no necesariamente conduciendo las reuniones” (CES, 2010).
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Més adelante en el mismo documento se proponen algunos contenidos a trabajar:

o Reuniones previas, al inicio del afio lectivo.
o Diagndstico institucional y académico

o Proyectos de trabajo conjunto

o Acuerdos sobre criterios de evaluacion

o Trabajo sobre el error

o Promocién de la convivencia solidaria

o Actualizacion docente

o Seguimiento de estudiantes

o Elaboracién de materiales para estudiantes
o Analisis del clima institucional

o Encuentros con familias

o Desarrollar lineas de investigacion, monitoreo y autoevaluacion de la

institucion y docentes.

o Compartir estrategias de ensefianza entre docentes
o Convocatoria a especialistas
o Trabajo institucional

Lo antedicho constituye los mandatos y expectativas sobre el espacio y ello
posibilita en si mismo la emergencia de lo instituyente, en todo aquello que desborde y

transgreda lo establecido.

2.2.2 Reflexion sobre las practicas en educacion

Los espacios prescriptos o instituidos para la tarea y coordinacion grupal, son
escenarios donde transcurre el interjuego permanente de roles, funciones, poder y saber,
asimetrias, homogeinizaciones y conflictos. Los actores institucionales, sujetos en situacién
de aprendizaje son en tanto los vinculos que despliegan: profesionales y afectivos, de
aprendizaje, socializantes, autonomizantes, cooperativos. La posibilidad de implicarse y
participar: “ser parte, tener parte y formar parte” (Rebellato y Giménez, 1997) de un equipo

de trabajo y un proyecto institucional, aporta sentido colectivo a la tarea.
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Al decir de Lidia Fernandez:

Esto, juntarse para pensar y entender y poder hacerlo, es el primero y mas
revolucionario resultado de una realidad generalmente trabada para ser vista
y entendida de una sola manera. En la medida en que la mirada colectiva
encuentra las tensiones y motivos de los hechos, se encadena imperceptible

pero consistentemente con el de transformacion (2005).

Siendo el equipo de trabajo, su construccidén y sus producciones el eje de la tarea,
emerge el proyecto institucional, colectivo, acordado, participativo, lo cual habilita definir: “un
contrato didactico... los vinculos... la matriz de aprendizaje... formas de convivir... criterios
de evaluacién y una practica y finalidad social elucidada; no hay actividad sin una politica

que de soporte a los fines que se persiguen” (Casullo, 2003).

Habria modos particulares en que se producen las “asociaciones heterogéneas”
(Tirado y Domenech, 2005) entre los elementos humanos y no humanos y que producen “lo
social”. En el contexto particular de los colectivos docentes como equipos de
trabajo, interesa develar las relaciones y proximidades, entre estos elementos, los efectos y
sus componentes buscando comprender y describir sus logicas, porque: “...pensamos que
las palabras que componen la idea dan una contribucién. Que ayudan a redescribir las

cuestiones de un modo que es colectivamente util...” (Spink, P. 2007, p. 569)

La reflexibn sobre las practicas educativas es al decir de Casullo (2003) un
“instrumento transformador... repercutira en el mejoramiento de la salud mental de todos los
actores de la escuela, asi como del clima y rendimiento institucional”.

¢Qué funcion tendria la reflexion sobre las practicas? Dice Gergen, “la funcion
reflexiva critica sirve a funciones emancipadoras. La critica ciertamente es muy bienvenida;
es a través de este medio que los grupos, de otro modo marginalizados, adquieren

seguridad en sus propias posiciones” (2007, p. 236).

A través del trabajo colectivo y reflexivo de desnaturalizaciéon de las practicas y de la
vida cotidiana en los centros educativos, es posible “formar redes internas, reparar o reforzar
las existentes” (Fernandez, 2005); refundar la tarea educativa promoviendo climas

pedagdgicos y de convivencia que restituyan el sentido y los fines de la educacion.

Para Villay Yafiiz (1999, p. 7) reflexionar sobre las practicas tomando la propuesta

de Donald Schon (1987) alude a abordar los propios procesos de pensamiento tomando
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conciencia de los modelos mentales y como los mismos influyen sobre los actos personales.
Ello ocurre al tiempo que se coloca en perspectiva la realidad de modo de identificar y
caracterizar las practicas para ser pensables. Existiria una distancia entre lo que se teoriza
sobre la tarea personal y lo que las practicas concretas enuncian. La dificultad intrinseca de
transitar subjetivamente y sobre si mismo esa distancia, se resuelve en la dimensién
colectiva. La reflexién conjunta sobre la tarea educativa ademas de impactar en la practica

profesional individual, construye grupalidad y cultura de equipo.

Estos autores, a proposito de las limitaciones del reflexionar sobre si mismo aluden
al obstaculo que suponen las concepciones mas arraigadas en los docentes acerca de su
profesionalidad y la tarea. Proponen la incorporacién de dispositivos (sujetos y técnicas)
que faciliten y acomparfen estos procesos. La proximidad y cotidianeidad con la tarea impide
en ocasiones el necesario ejercicio de distanciamiento que supone la reflexion sobre las

practicas educativas.

La reflexion incluye la introspeccién personal, pero, sobre todo, se requiere una
reflexibn compartida en la que unos profesores sirvan de reflejo para otros y se
integre en un didlogo generativo de mejoras educativas a corto y a medio plazo. El
didlogo y la reflexibn compartida garantizan que se genere un aprendizaje
transformador en vez de reforzarse los puntos de vista previos de cada profesor...
(Villay Yafiz, 1999, p. 12).

Una vez presentado el espacio, y fundamentada la relevancia del ejercicio de la
reflexion conjunta, es oportuno entonces retomar dos preguntas transversales a este
estudio; ¢Estas practicas se producen en los centros? ¢Hay un aporte posible desde la

Psicologia a esta tarea? ¢ Es posible disefiar e implementar dispositivos que la propicien?
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2.2.3 Espacio de reflexion sobre las practicas educativas

La tarea, sentido del grupo, y la mutua representacion interna hecha en relacion con la tarea
constituyen al grupo como grupo. La tarea es la marcha del grupo hacia su objetivo, es un
hacerse y un hacer dialéctico hacia una finalidad, es una praxis y una trayectoria

(Pichon Riviére 1980, p. 189)

El dispositivo ERPE de reflexibn sobre las practicas educativas, tiene como
antecedente su surgimiento en el ambito de Co.Di.Cen en el afio 2009 y surge de la
conceptualizacién de una practica de trabajo institucional con grupos de docentes y otros
actores, en los centros educativos.

Los espacios ERPE, instalados a punto de partida de diversidad de situaciones
emergentes constituyen una respuesta técnica especifica para el trabajo colectivo sobre las
afectaciones que se producen en la tarea educativa, promoviendo la reflexion y la

elucidacion conjunta y contextualizada en cada centro educativo en particular.

En cuanto al sustento te6rico y metodoldgico del mismo, se relaciona con lo antes
mencionado a partir de la reflexion sobre las practicas en educaciéon y con los trabajos sobre

grupo operativo y tarea de Enrique Pichén Riviére fundamentalmente.

Al hacer referencia al término afectacion, se considera en tanto “accion de afectar”
(RAE, 2015) y afectar se toma en este estudio en sus acepciones:
“Hacer impresion en alguien, causando en €l alguna sensacion. Atafier o incumbir a alguien.
Producir alteracion o mudanza en algo”. (RAE, 2015)

Interesa particularmente colocarse a partir de lo que moviliza e interpela la tarea y no
necesariamente aquello que produce sufrimiento en el entendido de que la educacion es
una praxis donde la teoria y la practica se encuentran en una tension constante y como se
dijo anteriormente la reflexion sobre las practicas puede constituirse en un instrumento al
servicio de esa praxis.

Para Casullo (2002) la existencia en el &mbito educativo de lo que denomina “grupo
de reflexion con docentes” aporta una serie de ayudas y beneficios a la diversidad de
actores institucionales: permitiria continentar la movilizacién de las ansiedades que produce
la tarea educativa, ampliar los significados atribuibles a las situaciones adversas, elaborar
ideas realistas acerca de la funcion educativa, mejorar el abordaje de situaciones
conflictivas, trabajar la nocion de conflicto como motor de la accién transformadora,
contribuir a la capacidad de andlisis de las situaciones educativas, poner en marcha
proyectos, involucramiento institucional en la resolucion de situaciones cotidianas, estimular

la participacion e involucramiento.
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Desde el punto de vista técnico entonces:

...el grupo de reflexion ayuda a elucidar el objetivo que orienta la direccion del
cambio, brinda informacién oportuna y relevante para tomar decisiones adecuadas,
facilita las opciones que tome cada instancia, ayuda a mirar, una y otra vez, los
fendmenos desde distintos vértices para profundizar su comprension. Si esto se da,
seguramente se podra obtener una accion transformadora concreta de la realidad
institucional. (Casullo, 2002 p. 316).

Otro aspecto a considerar que no explicita la autora es el efecto e impacto
multiplicador de dichos espacios cuando se implementan en forma contextualizada en los
centros educativos. Contribuir a los procesos de elucidacion colectiva e institucional en los
centros donde esas practicas se desarrollan otorga un caracter situado de la intervencion
gue respeta e integra las particulares formas en que las tensiones, conflictos y proyectos se
expresan.

En cuanto a la técnica, la autora propone dos aspectos como caracteristicos: que
sean coordinados por profesionales de la Psicologia a partir del modelo de “grupo operativo”
(Pichén Riviére, 1982) y que se constituyan en espacios permanentes.

A partir de estas nociones, para fundamentar la propuesta teérica-metodologica
ERPE, se parte de aproximar el mismo a los grupos operativos, tanto como definicion de
grupos centrados en la tarea como por su técnica de abordaje.

La concepcién de “tarea” (Pichdon Riviére, 1982, p. 33) en la Psicologia Social
pichoniana, surge de su estudio de la psicopatologia y la salud mental y se integra con las
conceptualizaciones sobre grupo operativo.

Para Pichon Riviére, un grupo esta definido como un conjunto de personas ‘ligadas
entre si por constantes de tiempo y espacio y articuladas por su mutua representaciéon
interna, se plantea explicita e implicitamente una tarea que constituye su finalidad” (1982, p.
152). De este modo, estructura, funcion, cohesién y finalidad sumado a un numero
determinado de integrantes configuran una situacion grupal.

De acuerdo a esta teoria, la estructura y funcion de un grupo, independientemente de
su campo de especificidad esta dada por el interjuego de la asuncion y adjudicacion de
roles. Estos roles representan posiciones e interacciones de los sujetos y se encuentran
atravesados por las expectativas propias y del resto de los integrantes; esta dinamica hace a

la cohesién y unidad grupal.

La técnica de grupos creada por nosotros, llamada de grupos operativos, se

caracteriza por estar centrada en forma explicita en una tarea que puede ser el
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aprendizaje, la curacion (en este sentido abarca a los grupos terapéuticos), el
diagndstico de las dificultades de una organizacion laboral (...) Bajo esta tarea
explicita subyace otra implicita, que apunta a la ruptura, a través del esclarecimiento,
de las pautas estereotipadas que dificultan el aprendizaje y la comunicacion
significando un obstaculo frente a toda situacién de progreso o cambio. (Pichon
Riviére, 1982 p. 152).

Con respecto al rol de coordinacion, es una funcion prescripta y de fundamental
importancia para la dindmica y tarea del grupo sobre si mismo. Su lugar es el de:

ayudar a los miembros a pensar, abordando el obstaculo epistemolégico configurado
por las ansiedades basicas. Opera en el campo de las dificultades de la tarea y la red
de comunicaciones. Su instrumento es el sefialamiento de las situaciones
manifiestas y la interpretaciéon de la causalidad subyacente. Se integra en un equipo
con un observador por lo general no participante, cuya funcién consiste en recoger
todo el material, expresado verbal y preverbalmente en el grupo, con el objeto de
realimentar al coordinador, en un reajuste de las técnicas de conduccién. (Pichon
Riviére, 1982 p. 152).

Es partiendo de estos preceptos técnicos acerca del rol y funcién de la coordinacion
gue se sostiene como veiamos la relevancia de que tanto ésta como la funcién de
observacion sean desempefiadas por profesionales de la Psicologia en el ambito de la
educacion.

Se entiende que tanto la lectura de emergentes, el manejo de las ansiedades grupales, el
instrumento del sefialamiento y la devolucién son herramientas disciplinares de la Psicologia

y ello redunda en el uso 6ptimo y efectivo de la técnica de grupo operativo.

En términos de trabajo grupal se distinguen tres momentos:

Pretarea: donde el grupo expresa la resistencia al cambio, ésta funciona como obstaculo
epistemoldgico.

Tarea: donde a partir del abordaje de esas resistencias, el objeto de conocimiento se hace
abordable a través de una elaboracion que rompe la estereotipada que opera como
estancamiento del aprendizaje y deterioro de la comunicacion.

Proyecto: que surge a partir del sentimiento de pertenencia de los miembros del grupo y se
concreta a través de la planificacion, el planteo de objetivos que van mas all4 del aqui y

ahora y la construccion de una estrategia destinada a alcanzar dicho objetivo.
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Para el autor, el proyecto, esta destinado a superar la situacién de pardlisis que
vivencian los miembros de los grupos a través de la ejecucion de la tarea.

Por otro lado en la teoria pichoniana, cobra gran relevancia la nocion de praxis, que
da cuenta de la conjuncién de la teoria y la practica como fuerza operativa e instrumento
para la transformacion del “hombre y su medio” (1982, p. 159). Como técnica supone
efectos de elucidacion y emancipacion en la medida que los grupos y sus participantes
alcanzan a través del proceso de trabajo, mayores niveles de explicitacion y toma de
conciencia de su potencial y el poder transformador de sus précticas.
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2.3 Docentes, colectivos y equipos de trabajo

El presente estudio se ubica entre dos dimensiones de la practica docente, la laboral
(docente como trabajador) y la educativa; interseccién que podria denominarse trabajo en la
educacion. ¢De que docente habla? ¢Trabajador o educador? ¢Donde hara foco este
estudio en el trabajo docente o en la vida de los centros educativos y sus aconteceres?

Si se hace foco en el docente como trabajador emergen fuertemente teméaticas
relacionadas con el sufrimiento profesional (Martinez, 2001): malestar docente, burnout y la
profesionalizacién-desprofesionalizacion de los mismos. A estos aspectos se vinculan
ademas politicas sociales (focales, asistencialistas), que colocan a los centros educativos

como escenarios habituales para su implementacion.

Esto se agrega a discursos publicos de desvalorizacion de la profesion docente que
se traducen en visiones criticas, en la baja matricula en la formacion docente, la

precariedad laboral y la remuneracion deficitaria.

En particular en la educacién y respecto a la tarea, las y los profesores “se sienten
confundidos, abocados a la accién inmediata y con dificultades para detenerse, reflexionar,
marcar horizontes como profesionales y como equipo, organizar las ideas sobre las que

llevar a cabo propuestas sostenibles de mejora” (Bonals, 2013, p. 17).

Si nos colocamos desde la perspectiva del docente, como educador, para los autores
mencionados; desde sus practicas es habitual identificar discursos acerca de la necesidad
de capacitacion y actualizacion, formacion, practicas, técnicas y estrategias pedagoégicas y

didacticas, y el desarrollo de habilidades para el trabajo en equipo.

Asi propuesto aparece como un sujeto dicotomizado vulnerado como trabajador al
tiempo que exigido como profesional; por tanto es necesario resituar al docente en el
escenario de la educacioén, que es el espacio donde confluyen ambas vertientes, estudiar al
docente y sus practicas en los centros educativos, al y los docentes situados (Montenegro,
2003).

A lo antedicho se agrega una tercera dimension que es la politica y que atraviesa al
docente como trabajador vinculada con las relaciones de poder en tanto institucion

jeréarquica y vertical y de qué modo ello afecta el proceso de trabajo, vinculado directamente
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con la autonomia profesional y la libertad de catedra; garantizadas en nuestro pais a través

de las leyes y normativas vigentes.

Segun Martinez (2011), la cultura profesional docente supone la cualidad de
distinguir la realidad del centro educativo en el cual desempefia su tarea y el aula como
diferentes y divergentes de los resultados del sistema educativo a nivel nacional. Lo
antedicho supone estrategias para abordar la tension entre los objetivos y productos y la
docencia, sus estrategias y los centros educativos.

La importancia de contextualizar los atravesamientos de la docencia desde una
perspectiva histérica e institucional reside en la basqueda  de trascender
la patologizacion, psiquiatrizacién y victimizacion del docente y su practica, problematizando
la consideracién a nivel nacional de estos colectivos como poblacién de riesgo (MSP, 2011
p. 10).

Y asi, al mismo tiempo, redefinir el concepto de calidad educativa hacia una version
negociada y colectiva de la misma, construida y reconstruida en cada comunidad;

generando las condiciones para el trabajo colaborativo (Serafi Antiinez, 1999).

Para Serafi Antinez, tradicionalmente los estudios se han realizado sobre la practica
individual, buscando los rasgos del docente ideal y su practica aulica. Poco se ha indagado
a nivel internacional sobre el trabajo en equipo y colaborativo. Si bien define una serie de
obstaculos y requisitos para el mismo, establece también que los equipos de direccion
ocupan un rol determinante para el logro de una cultura colaborativa sostenida en las
estructuras organizativas de los centros. Una alternativa posible son unidades y equipos

estables, con el desarrollo simultdneo de una estructura adhocratica®.

Por tanto, el trabajo en equipo e interdisciplinario son requisitos y habilidades exigidas en la
profesién docente y que podrian adquirirse, aprendiéndose y aprehendiéndose durante la
formacion docente, sin embargo de acuerdo a los antecedentes presentados, no figuran en
los planes de estudio vigentes.

Etimologicamente la palabra equipo deriva del "escadinavo antiguo "skip”, barco,
que derivo al francés équiper, dotar a una embarcacion de sus elementos. De alli surgi6d
equipaje. Equipo, aplicado primero a objetos materiales y después a un conjunto

de personas que cumplen una misma actividad" (Zimmerman, 1999 p 131)
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Este origen del sentido indica la importancia de diferenciar nociones que en una
primera aproximacion podrian ser consideradas como sinénimos. Equipo, grupo y trabajo de
equipo aluden al encuentro entre formas de grupalidad y su vinculo con la tarea pero con
énfasis distintos. En un centro educativo se encuentran docentes que podrian conforman por
su numero una forma de agrupacién pero ¢ello significa que sean un equipo o que
desarrollen trabajo de equipo en su practica?

Para profundizar ain mas en esta complejidad, en muchos centros existen ademas
equipos técnicos, es decir designados, constituidos desde una explicita definicion
institucional para su conformacion y ya no como emergentes de una practica colectivizada.

A estos agrupamientos disciplinares se les denomina equipos también: "equipo no es
sinbnimo de grupo, aunque podamos atender a elementos dinAmicos en el transcurso de su
devenir, desde su constitucién" (Castro, 2002 p 76). Esta condicibn de ser colectivos
convocados desde los disefios institucionales ¢suponen logicas y concepciones de trabajo
colectivo? ¢ La existencia de espacios para el trabajo conjunto supone en si un encuentro en

la tarea?

Se utiliza habitualmente el término equipo de trabajo para referir tanto a un grupo, un
sujeto colectivo como a su correspondencia con un proyecto a desarrollar o implementar, en
tanto los sujetos quienes lo conforman tengan acciones directas en la tarea.

Estos equipos (técnicos) se instalan como producto institucional y se sustentan en la
representacion disciplinar, estratificadoy los sujetos de su accion profesional son

destinatarios de sus practicas, objeto de intervencion.

A los efectos de visibilizar las categorias, se nomina entonces equipo de trabajo a
aquel que se centra en la tarea concreta y en la especificidad de su practica produce
colectivamente. Es desde alli que se constituye en tal: un propésito convocante y particular,
movilidad vy flexibilidad para su desempefio y "el deseo de producir transformaciones en su
campo” (Castro, 2002, p. 78).

El equipo para ser, requiere un trabajo sobre si mismo que lo produzca tal, trabajo de
equipo.
Esta doble dimensién del trabajo de los equipos sobre si y en la tarea, supone tensiones
entre los tiempos y procesos propios y la institucionalidad. Al tiempo que la tarea de hacerse
los equipos a si mismos requiere cooperacion y estimulo reciproco ocupando su proyecto un
lugar central como atractor.

Por otro lado la trama colectiva y afectiva que se produce oficia a la vez de soporte y

de referencia, conjungandose las trayectorias singulares con las colectivas.
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El interjuego de estas trayectorias supone la diversidad y es ese rescate de la singularidad
el que propicia la produccion grupal, la variacién de roles y funciones a partir de los énfasis
en cada aspecto de la tarea del equipo, es entonces condicion para el logro concreto en la

tarea. Y ésta es finalmente la medida y evaluacion de su conformacion.

Desde una perspectiva instrumental-técnica la posibilidad de desarrollar trabajo de
equipo en los centros educativos, supone el interjuego de diversos aspectos
organizacionales al tiempo que personales y subjetivos, los cuales implican habilidades

personales, cultura institucional, organizacién administrativa y formacién docente.

El trabajo en equipo en los centros educativos, comienza a cobrar relevancia por su
intima vinculacion con la busqueda de la calidad educativa, ya que se entiende que ésta es
un efecto de los acuerdos generados a partir del debate docente sobre qué ensefiar, cOmo y

cuando y la evaluacién educativa. (Bonals, 2013)

Para Bonals, el trabajo en equipo en los centros educativos se desarrolla a partir de
dos grandes dimensiones: por un lado la mejora de la practica educativa, a los efectos
de operativizar y optimizar las tareas prescriptas en el nivel institucional y en toda
la comunidad educativa. Por otro, la dimension de la innovacion, de lo instituyente y de la

transformacion.

Segun este autor en los procesos de trabajo en equipo, la figura de lidery de
gestor estan vinculadas a las dimensiones antes mencionadas. Mientras el gestor y el lider
en un centro educativo pueden ser la misma persona, se trata de funciones diferentes que

por ende requieren énfasis y competencias distintas.

Quien dirige, asume la autoridad formal y establece relaciones de subordinacion;
gestiona, no transforma. La gestion no busca cambios sino la continuidad de aquello
instituido.

En cambio quien lidera, detenta una autoridad que emana de la confianza y
adherencia a sus propuestas, se posiciona al servicio de los equipos propositivamente pero
no posee un sentido de pertenencia a los mismos. Los vinculos son de proximidad y

facilitacion y no de subordinacion.

A su vez dentro de los estilos de liderazgo y tomando a Ortega y Rocha (2015) los

clasifican en tres, a partir de los estudios de Kurt Lewin en 1939.
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e Autocratico. Estilo en el que lider toma decisiones sin consultar con los
seguidores. Fue el provocé el mayor nivel de descontento en sus
experimentos.

e Democratico. Estilo en el que el lider involucra a sus seguidores en los
procesos de toma de decisiones, aunque sea €l quien al final toma la
decision.

e Laissez-faire. Término que indica un tipo de liderazgo en el cual son los
seguidores los que toman sus propias decisiones con una minima o ninguna
participacién de lider, aunque éste sea el responsable por los resultados.
(Ortega y Rocha, 2015 p. 28)

Para estos autores, los impactos en los colectivos y equipos de trabajo son diversos

a partir de las diferentes modalidades de liderazgo que se asumen:

Dentro del estilo autocratico puede presentarse la sumisién, resistencia, aceptacion
minima de responsabilidad, irritabilidad y antipatia hacia el jefe. En el estilo de
liderazgo democrético se evidencian reacciones como: alto indice de entusiasmo,
mayor calidad y cantidad de produccién, alta moral de grupo y satisfaccion de las
necesidades. Finalmente en el estilo Laissez-faire se presenta una buena motivacion,

poco uso de poder y una posible desorganizacion. (Ortega y Rocha, 2015 p. 28)

Sin embargo para el contexto de las instituciones educativas, los autores entienden
gue la categorizacion y descripcién de lideres, va dando paso a una nueva nocién que es la
de liderazgo que da cuenta de que el rol puede eventualmente ser asumido por diferentes
miembros de la comunidad educativa independientemente del rol jerarquico que
desemperien. A esta concepcion de liderazgo se lo denomina como “distribuido” (Ortega y

Rocha 2015) por su impronta democratica en “el conjunto de la organizacion”.

Asi el liderazgo trasciende los atributos personales y se define como:

El conjunto de procesos que orientan a las personas y a los equipos en una
determinada direccién hacia el logro de la excelencia y el aprendizaje organizacional,
principalmente por medios no coercitivos. Se vincula con la necesidad de generar
procesos de sensibilizacién y convocatoria a trabajar en colaboracion con otros en el
logro de los fines y valores generalmente sepultados en el farrago de las rutinas
cotidianas. (Ortega y Rocha, 2015 p. 34)

40



Finalmente los autores plantean que las organizaciones contemporaneas implican
por sus desafios la necesidad de conformarse a modo de comunidades en las que la
experiencia de actuar como lideres sea compartida y colectiva.

Retomando a Bonals, es el trabajo de equipo, un escenario posible para el desarrollo

de esta cultura distributiva en los centros educativos.

Se identifican entonces tres ambitos interdependientes que constituyen el trabajo de

equipo:

i. La tarea: el acierto en la eleccién de las tareas que se emprenden, las
prioridades y los modos de abordarlas, su articulacion con las
necesidades institucionales existentes y los proyectos institucionales.

. La organizacién del equipo: a punto de partida de las decisiones tomadas
con respecto a la tarea.

iil. La dinamica: que es el funcionamiento que mantiene al equipo organizado
tanto para el trabajo sobre practicas educativas como para los proyectos

de innovacion.

Las motivaciones de los equipos asi como de cada uno de sus componentes
tomados en su subjetividad, para transformar y mejorar sus practicas son diversas y éstas a

su vez componen las fortalezas y oportunidades de los procesos colectivos.
Muchas veces estas oportunidades son traducidas en proyectos, ya que:

...entenderemos que un proyecto genéricamente, esta siempre vinculado al polo de
tensién existente entre, por un lado, lo que hay, lo que se tiene, lo que se sabe, lo
gue se sabe hacer, lo que se es; y por otro lado, lo que se pretende saber, saber
hacer, tener o llegar a ser. Cuando hablamos de proyecto (...) entenderemos esta
auténtica voluntad de trénsito entre lo que se es y lo que se quiere llegar a ser
(Bonals, 2013, p. 18).

La visibn por si sola de hacia donde avanzar sin el acompafiamiento de la
planificacion no se considera un proyecto. Del mismo modo, aunque haya un objetivo y una
planificacion para su consecucion si no existe un acuerdo grupal y una disposicion al trabajo

no es posible hablar de proyecto.
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A punto de partida de los tres &mbitos mencionados (tarea, organizacion y dinAmica) el autor

identifica los obstaculos propios de cada uno de ellos.
En relacion a los obstaculos relacionados con la tarea educativa, identifica (Bonals, 2013):
. La hiperactividad en los centros

En este punto se hace referencia al pasaje de la accion a la hiperaccion en los
centros educativos y en particular en docentes. La tarea educativa requiere del parar y
pensar, imprescindibles para el avance y la transformacion en las instituciones. La actuacién
y el activismo se contraponen a la reflexion y a la planificacion, por tanto dificultan o
imposibilitan la aplicacion o implementacion de proyectos educativos e institucionales. Se
percibe un clima de desborde y un estado de urgencia no solo en los centros en si sino
también en sus profesionales; incluyendo docentes, equipos de gestiony equipos de
asesoramiento®. Ineficacia y burocratizacion son algunas de las consecuencias

de estos rasgos de hiperactividad.

. La priorizacion de las tareas de equipo

Vinculado al punto anterior pero con una significacion propiala priorizacion y
jerarquizacion de la tarea educativa se presenta como un obstaculo en tanto la relevancia, el
impacto y la inversiéon de tiempo profesional que conllevan, no supone una ganancia ni en la

mejora de la calidad educativa, ni en las dinamicas institucionales.

Los efectos de la burocracia y la tarea administrativa que las y los docentes asumen
afecta la distribucién de los tiempos, instala una légica administrativa por sobre la
docencia, se ritualizan y enlentecen procesos, entre otras consecuencias. Pero quizas el
efecto mas nocivo sea el de la limitacion de la capacidad creadora y creativa, asi como la

interceptacion de los vinculos profesionales e interpersonales con otros.

. Los encargos de innovacion

El requerimiento de innovar puede instituirse en obstaculo en tanto mandato de la
autoridad. Las administraciones prescriben la elaboracion de planes y proyectos que luego
supervisa, desde su centralidad y hacia los centros sin tener en cuenta las particularidades,
la utilidad en las practicas y sus efectos asi como la opinion de los colectivos docentes.

Estos planes generalmente se incluyen en estrategias de mejora de la educacion
pero las dimensiones antes mencionadas sumadas a los plazos fijjos de aplicacion y

evaluacién producen rechazos y resistencias en los centros. Se entiende que no responden
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a los diagndsticos contextualizados de cada centro y no incluyen la flexibilidad metodolégica
necesaria para su adecuacion. Se desestimula la iniciativa local y se obtura la potencialidad
propia de los equipos. Se generan tensiones entre los proyectos propios y los proyectos de

las administraciones.
. Las tareas rechazadas o poco consensuadas

Se refiere a situaciones similares a las antes mencionadas pero que refieren a tareas
surgidas desde los centros educativos. Hay contradicciones y desacuerdos internos, lo que
se traduce en falta de disponibilidad para la tarea.

. Las tareas poco gratificantes o de complejidad excesiva

Son aquellas en las que a pesar de partir de acuerdos colectivos, el esfuerzo que
supone el llevarlas a cabo no sera proporcional a las mejorar potenciales. Habria un
desbalance entre el esfuerzo que suponen y los logros obtenidos. Lo mismo ocurre en
términos de complejidad, tareas excesivamente demandantes que suponen un despliegue
de recursos dificiles de administrar y de dificil acceso para los equipos.

El evitar este tipo de tareas colabora con el trabajo de los equipos sobre si mismos, hacia su

construccion.
Sobre los obstaculos en la organizacion, se visualizan en dos vertientes:
. La organizacion de los procesos de trabajo

Para Bonals el trabajo en equipo puede entenderse como “una secuencia ordenada
compuesta de varias fases, que el grupo deberd ir recorriendo y que debe estar planificada
con acierto, atendiendo a las caracteristicas especificas de la tematica tratada” (Bonals,
2013, p 28)

Identifica asi cuatro momentos:

1) Deteccion de una necesidad: esa identificacion tiene que ver con considerar que
las respuestas hasta ahora no han sido suficientes, o operativas o requieren ser
mejoradas.

2) Valoracién de la necesidad detectada: se refiere a la pertinencia, tomando como

eje las prioridades de los centros y los equipos.
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3) Planificacién y ejecucion del proceso: tiene que ver con el transito entre la
situacion de partida y la deseada.

4) Evaluacién: final asi como de proceso, permite ir ajustando acciones a lo largo
del proceso.

. La planificacion de las sesiones de trabajo

Toma como puntos esenciales dos preguntas: ¢como se planifican? Y ¢quién las
hace? Denomina sesion a cada una de las unidades en que se despliega un proceso de
trabajo. Dado que los tiempos de encuentro entre profesionales para el trabajo en equipo
son escasos en las instituciones educativas, es recomendable que quien disefia el espacio,
maneje técnicas de trabajo en equipo para operativizar la tarea. A pesar de que muchas
veces las sesiones de trabajo son adecuadas de un modo espontaneo, existe una vision de
pérdida de tiempo. Los problemas de dinamica de trabajo: rivalidades, polarizaciones, falta
de respeto en el uso de la palabra, entre otros son evitables con la planificacién.

Sobre quien debe planificar las sesiones de trabajo, no hay una Unica respuestay

depende en gran medida de los objetivos y propésitos del encuentro.

Sobre los obstaculos en la dinamica
. Dificultades en la regulacién de turnos de intervenciéon

Esto genera consecuencias muy negativas ya que los encuentros se vuelven
desordenados, y caéticos. Los integrantes deben hacer importantes esfuerzos para poder
participar, disminuye la capacidad de escucha, aumenta el malestar, la tarea se enlentece y

se vuelve ineficaz, aumenta la ansiedad y predispone a la aparicién de roles negativos.

. Dificultades derivadas del posicionamiento de cada miembro y de los roles

negativos gue encarnan

La regulacion de las intervenciones es imprescindible pero no garantiza una dindmica

eficaz y un clima propicio para el trabajo. Existen otros factores a tener en cuenta.

Bonals tomando a Arnaud (1981) el autor toma la participacion en los grupos. Frente
al estudio de la produccion grupal desde las aportaciones de cada miembro, toma como
categoria descriptiva la participacion en tanto permite situar a cada componente segin su

grado de compromiso en un momento determinado del trabajo en equipo. Los miembros se
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desplazan por el eje de participacion pasando por distintas posiciones a lo largo del trabajo

en equipo.
El autor plantea cinco posiciones:

Central: la ocupa quien pretende orientar al grupo, quien coordina tiende a estar en esta

posicion.

Emisor: la ejercen quienes hacen aportaciones al grupo, dan su opinién, expresan acuerdos

o desacuerdos.

Receptor: quienes estan en posicion de escucha.

Satélite: se refiere a cuando un componente no esta pendiente del trabajo del equipo, no

escucha o aporta sin relacion con la tarea
Ausente: cuando efectivamente un miembro no se encuentra.

A su vez Bonals, topografia estas funciones, adjudicAndoles posiciones en un
esquema de circulos concéntricos, donde identifica tres lugares. Satélite y ausente son las
periféricas, receptor es intermedia y centro y emisor son las centrales. El interjuego de
lugares y funciones produce y favorece el trabajo en equipo y ofrece vias de comprension

para cuando no es posible o esta obturada la posibilidad de desarrollar la tarea.

Se entiende que la dinAmica de los grupos mejora cuando quienes se encuentran en
posicion de ausentes y satélites pasan a la de emisor y receptor, se evita

la monopolizacion de la palabra y la centralidad se ejerce distributivamente.

. Dificultades derivadas de carencias en habilidades sociales 0 en competencia

social

Estos factores se relacionan fundamentalmente con la formacion de los sujetos como
ciudadanos y con las habilidades sociales. El respeto a la diversidad, la tolerancia, la
capacidad de gratificar, las habilidades para el didlogo, capacidad de escucha, entre otros
son caracteristicas importantes que aportan al trabajo en equipo. Cada participante, dispone
hacia el colectivo sus capacidades para producir climas adecuados a la tarea, didlogo y

gratificacion.
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En este punto es importante destacar que el trabajo en equipo requiere suspender

las relaciones jerarquicas y transitar hacia la cooperacion.

Los desarrollos de la Psicologia social y lateoriade ladindmica de grupos
aportan también a la lectura y comprension del funcionamiento de los equipos
como grupalidad incluyendo los aspectos sociohistoricosy el devenir de las nociones
asociadas.

Esta constituye una via para articular la dimensién instrumental-descriptiva del
funcionamiento y de las condiciones de los equipos con la dimension dinamica, afectiva,
subjetiva de los modos de producir y constituirse las grupalidades, en este caso en particular
los equipos de trabajo.

Entendiendo que dichos aspectos se producen en entramados de relaciones
intersubjetivas e institucionales y que se distinguen y articulan por efecto de la particular
mirada que sobre estos se coloca, siendo acontecimientos de altisima complejidad que

suceden y desbordan las teorizaciones que intenten comprenderlos.

La constitucibn de equipos (de trabajo, grupos) viene planteada desde las
instituciones y en la Institucién Educacion en particular. Es en este marco al decir de Sylvia
Castro "donde se producen tacticas profesionales, en funcién de estrategias grupales y

politicas institucionales de saber y poder" (Castro, 1995 p. 5).

Esta autora, advierte dos riesgos al aproximarnos al estudio de los equipos; uno el de
tomarlos como una unidad psicosocioldgica. Esta visién permite describir su composicion,
las redes interpersonales, los roles, da cuenta de una cierta dindmica posible de ser
estudiada. Otro riesgo es el de tomarlos como subproductos de una dependencia
institucional. Desde esta perspectiva se obtendria una vision ampliada de sus modos de
funcionamiento en el entramado de las organizaciones, su proceso fundacional, sus

condiciones de produccion, los modos particulares en los que expresa el mandato social.

Es asi que propone una tercera via que coloca al equipo en términos de grupo pero
considerando que se trata de representaciones en comun entre sus integrantes, procesos y
devenires que dan cuenta de su construccion, de su historia de surgimiento, de su potencial
transformador asi como de los modos de produccién en los que se adscriben, su
institucionalidad. Los equipos como grupos, poseen objetivos en comdn que son a la vez
fundantes y convocantes de si mismos en tanto dispositivos; poseen actividad profesional

que a diferencia de la tarea, no produce necesariamente transformacion.
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La nocién de equipo remite a grupo, maquina y funcionamiento. "...grupo que se
pone en funcionamiento como maquina. O aun: maquina que funciona como grupo." (Castro,

1995 p 13).

Los equipos entonces, suponen objetivos explicitos en tanto responden a fines
determinados al tiempo que implicitos a través de los cuales se da cuenta del mandato
institucional fundante. Para ello se requieren grupos de "operarios" organizados, sostenidos
en parte por la division social del trabajo y la especializacién, que a su vez justifica la
creacion de instituciones de alta especializacion con equipos profesionales. De este modo
es la actividad la que los constituye como grupo y le da identidad al denominarlo a través de
las acciones que realiza. Esta es la metafora del grupo-maquina: funciona para un
determinado fin o servicio. La maquina se disefia por encargo social y sus piezas tienen un
lugar especifico. Los profesionales-piezas cumplen con su actividad especifica armados a

partir de los objetivos conectandose entre si y con otros equipos.

Los equipos remiten a los grupos pero mas que preguntarse sobre qué es un equipo
0 qué condiciones supone esa categoria la autora nos invita a considerar la grupalidad que
suponen y que da cuenta de su surgimiento, de su historia particular, de sus producciones y

su institucionalidad.

Pero lejos de sentenciar a los equipos a la reproducciéon y automatizacion de la

metafora maquina, la autora propone un horizonte emancipador:

La maquina- equipo puede escapar a la direccionalidad en que ha sido
colocada. Puede orientarse en la direccion de su propio deseo... En un plazo
limitado. El del trabajo concreto. El que permite que la maquina se construya a si
misma, se produzca a si misma. Permite que se cambien piezas fundamentales, que
las piezas se transformen en combinaciones no predecibles, en fin que la maquina
deje de ser maquina. Que pare su actividad. Que piense mas alla de lo pensable.

Estamos, seguramente, en otra dimension. (Castro, 1995 p 22)

Grupo y dispositivo refieren a entidades diversas; dispositivo adjudica un lugar,
posiciones temporo-espaciales e institucionales y en tal sentido el equipo de trabajo es un
dispositivo. Grupo es lo que produce, desde el dispositivo y supone la tarea y la
transformacién. Y mas aun, segun Percia (1997) "Para que un grupo pueda instituir sus

acciones como propias, es necesario un trabajo critico sobre su dispositivo de produccién”.
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Es la tarea la que hace que el grupo se interrogue sobre los sentidos de su hacer.
Las preguntas sobre sus objetivos, la institucionalidad, suponen una via para la
transformacién vy resignificacion de sus précticas al "rescate de la dimensién instituyente y

pro-creativa de los colectivos" (Raggio, 1995 p 37)
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2.4 Hacia una cultura colaborativa en los centros educativos

En este estudio, se hace foco mas que en la conformacion de equipos docentes, en
la transformacion hacia una cultura institucional de trabajo colaborativo y de equipo en los

centros educativos.

Se introduce asi la adjetivacion de colaborativo para hacer referenciaa la
cultura del trabajo de equipo y equipo de trabajo en la tarea concreta que las organizaciones
despliegan.

La eficacia del trabajo en equipo y los buenos climas encuentran un obstaculo que
refiere a la cultura individualista y especializada de la educacion lo que se suma a factores
organizacionales y la ausencia de formacién. Se constituye un escenario de oportunidad

para una transformacién de las modalidades instituidas de funcionamiento profesional.

La cultura colaborativa, se presenta como una alternativa en tiempos de
especializacion en una institucion especializada de por si pero ademas fragmentada en un
dispositivo por asignaturas.

Numerosos autores, plantean la importancia de trascender las experiencias
puntuales y emergentes de la conformacion y trabajo de equipo, hacia la consolidacion de

una cultura de trabajo colaborativo en las instituciones educativas.

Tanto la reflexibn como el contraste con los compafieros se basan en el centro
escolar donde llevan adelante los procesos educativos. De este modo se supera
el caracter tradicionalmente individualista del cambio en las practicas escolares y de
la formacién, con el que no se consigue una mejora educativa, suficientemente
profunda y eficaz (...) Existe un importante vinculo entre desarrollo profesional del

profesorado y desarrollo organizativo del centro educativo. (Villay Yafiez, 1999 p. 3).

Los centros educativos que desarrollan una cultura colaborativa, la proponen también
en su funcionamiento organizacional y se habla asi de "organizaciones que aprenden” (Villa
y Yafiez, 1999 p. 4), que son aquellas que trabajan en red, desarrollan liderazgos y

procesos tanto para la toma de decisiones como para la evaluacion de resultados.

49



Asi el equipo docente no es solamente una modalidad organizativa o una estrategia
para el abordaje de situaciones educativas sino que es la unidad que garantiza y sostiene el

trabajo en la institucion.

Estos autores mas que plantear un cambio estructural, proponen un cambio sobre la
cultura, hacia una de colaboracién sustentada en: "tiempos para trabajar juntos, ayuda para
planificar de forma cooperativa, estimulos para innovar, etc." (Villa y Yafiez, 1999 p.
19). Modalidad que se caracteriza por la flexibilidad, la adaptabilidad, Ila

creatividad, aprovechamiento de oportunidades, colaboracién y orientacion.

Tomando la metafora de red neuronal, algunos de los autores mencionados,
establecen que el trabajo colaborativo apunta a producir "una potente red de relaciones e
interacciones siempre y cuando se disponga de confianza mutua, comunicacién fluida,
sinceridad y respeto porlas personas. La red funciona como un sistema de neuronas
activas, como un sistema vivo cuya energia no se detiene, y tiene la posibilidad de generar

una alternativa organizacional a las estructuras jerarquicas" (IIPE, 2000 p 9)

Entendido como red, el trabajo en equipo supone ademas de la horizontalidad y
alternativas funcionales a la tradicional estructura piramidal de las instituciones educativas la
imagen de nodo, donde ademas son posibles anudamientos que aun formando parte de la
misma, se producen en el encuentro puntual o sistematico de un proyecto o tarea que los

convoca.

La propuesta de liderazgo distribuido, se vincula fuertemente con la nocién de cultura
institucional para Ortega y Rocha (2015): “La cultura constituye la practica, proporcionando
las reglas y recursos de los que se basa, sin embargo, la cultura también se ha creado,

reproducido y potencialmente transformado por la practica.” (2015, p. 35)

La posibilidad de generar esta modalidad de trabajo colaborativo y liderazgo
distribuido, se encuentra en parte determinada por un lado por el tipo de gestion establecida
en tanto la misma dispone acciones y espacios concretos para promover participacion y por
otro por la cultura institucional. Esta como se vio anteriormente, es producida a la vez que
productora de una serie de dinamicas, formas vinculares, sistemas de valores, pautas de
funcionamiento que son particulares y especificas de cada establecimiento y se

consolidan en el tiempo.
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Se trata de procesos en constante movimiento y reformulacion por lo cual es posible
intervenir en ellos de modo tal que laconstruccion de una cultura de trabajo de
equipo sea un aspecto caracteristico de la cultura de cada centro educativo y trasciendan
las modalidades de gestion.

"Trabajar en conjunto permite la resolucion colectiva de problemas educativos y
posibilita transitar de los aprendizajes individuales a los aprendizajes compartidos y al
aprendizaje organizacional" (IIPE 2000 p 19)

Otorgarle un lugar al trabajo colaborativo implicaria para estos autores:

La resignificacion de los espacios de reunion es una estrategia potente para propiciar
un trabajo en colaboracion. Sin duda, su mayor desafio es superar, por un lado, la
tirania de las urgencias que generalmente viven los equipos de gestién; y, por otro, el
volver a recrear estos espacios como instrumentos eficaces para generar claridad de
metas, mayores consensos y valorizar la argumentacion y el aprendizaje (IIPE, 2000
p. 25).

La cultura colaborativa en los centros educativos supone para estos autores una
serie de transformaciones interrelacionadas y que a su vez promueven procesos personales
y colectivos entre los que se destacan: aumento de la eficacia y de la calidad educativa,
reduccion del exceso de trabajo, sincronizacion en las visiones y definiciones institucionales,
certezas y realismo sobre el potencial y los objetivos a alcanzar, autorevision y reflexién

sobre las précticas.

La transformacion de las culturas organizacionales es para Ortega y Rocha (2015) “una
forma positiva de caminar hacia la colaboracion y hacia el desmantelamiento de estructuras
jerarquicas que se oponen al cambio real en las escuelas; este cambio facilitara el

compromiso y la autonomia profesional junto con la colaboracién en equipos.” (2015, p. 38)

Se establece asi la tension existente en los sistemas educativos acerca del lugar
de las reformas y la innovacion, que constituyen demandas continuas del orden social y a lo
qgue la institucion responde con propuestas de cambios estructurales. Proponen asi
el cambio cultural de las organizaciones como expresion concreta del mismo en el sentido

de la mejora de la calidad educativa.
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Dicen Villa y Yaniz (1999): "Tendriamos que esperar que la vida de trabajo de los
profesores no se organizase en torno a los principios de jerarquia y aislamiento, sino a los
de colaboracion y colegialidad". Desde este estudio se busca comprender los procesos de
trabajo de equipo en los centros educativos para trascender el esperar que plantean estos

autores y orientarse al incidir en las culturas institucionales.
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CAPITULO 3

Problema de Investigacion

3.1 Construccion del problema de investigacion

El presente estudio se propuso explorarlos colectivos docentes de los centros de
educacién media publica (Montevideo-Uruguay) como equipos de trabajo.

Al aproximarse a la dindmica institucional, busca analizarde qué formalos
responsables de la direccion de estos centros a través de sus estilos de gestionen y
en articulacion con los espacios instituidos para la coordinacion docente, promueven u
obstaculizan la construccion de equipos de trabajo y culturas colaborativas en el desarrollo

de la tarea educativa.

En los centros educativos se evidencian
diversas practicas centradas fundamentalmente en el docente enelaula al tiempo que se
expresa la necesidad de coordinar y articular las mismas con los proyectos institucionales
otransversales. Esta tensién entre la cultura aulica y la institucional encuentra diversas
formas de enunciacion y tramitacion. Esto constituye un punto de fundamental interés para
el analisis y la comprension de los modos en los cuales se produce trabajo de equipo y

cultura colaborativa en los centros.

Porlo antedicho, se hace oportuno aproximarse a los espacios instituidos para la
coordinacion docente, e indagar acerca de si los mismos poseen un potencial propicio para
la transformacion de los colectivos docentes en equipos de trabajo. Comprender si es en
éstos donde se produce, donde se expresa este pasaje de lo profesional-individual a lo
profesional-colectivo, se forman y conforman equipos de trabajo, se propicia lo colaborativo

en la tarea.

La coordinacion como espacio de encuentro de los colectivos docentesy otros
actores institucionales ¢podria constituirse en un tiempo-espacio propicio para el trabajo
grupal entorno al andlisis, la reflexion y la produccién de practicas educativas de

caracter institucional?

En el marco del estudio se propone indagar el dispositivo ERPE como herramienta
para contribuir con un abordaje contextualizado, emergente e interdisciplinario desde una

mirada extranjera a la reflexion sobre las practicas en los centros educativos.
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Proponiendo la pertinencia del dispositivo en el contexto educativo para la promocion
de los procesos institucionales de trabajo de equipo y hacia la construccion de culturas
colaborativas.

Es necesario analizar también la incidencia de la co-construccion de una mirada
emergente del encuentro entre actores diversos, tanto en sus pertenencias institucionales
como en sus campos disciplinares, que interrogan e intervienen en la dinamica institucional

de los centros en el marco de este estudio.

Resulta relevante conocer y describir algunas de las modalidades en las que
seinstala el didlogo interdisciplinario en los centros educativos, ya que este
proyecto, desde los intersticios y encuentros disciplinares propone una Psicologia que

contribuya al campo educativo en términos de didlogo y articulacion.

Esta investigacion por tanto, se centra en el campo educativo abordando la
complejidad desde la especificidad psicolégica, analizado la funcién educativa y docente en
el contexto actual y en particular la dinamica de los colectivos en los centros educativos para

la promocién de equipos de trabajo desde una cultura colaborativa.

A través del estudio, se buscara contribuir al posicionamiento de la Psicologiaen y
desde la Educacion, propiciando acciones ygenerando movimientos tendientes aaportar
ala consolidacion dela cultura de trabajo colaborativo en los centros educativos, al tiempo
que sistematizar y analizar la pertinencia de generar espacios de reflexibn sobre las
practicas educativa (ERPE) como herramienta de intervencion para contribuir a mejorarla

formacion de equipos de trabajo en las instituciones de educacién media publica.

En suma, se parte de interrogar el potencial instituyente de los espacios de

coordinacién docente prescriptos para constituir equipos.
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3.2 Preguntas de Investigacién

El presente estudio se interroga sobre los siguientes aspectos:

. ¢, Qué caracteristicas asumen las experiencias de trabajo enequipo en los

colectivos docentes en Liceos en Montevideo?

. ¢, Coémo se configura en el escenario liceal el trabajo en y de equipo?

. ¢, Qué sentidos atribuyen los diferentes actores institucionales al trabajo de
equipo?

. ¢, Qué obstaculos y facilitadores se identifican para el trabajo de equipo?

. cDe qué modos se interrelacionan los modelos de gestion con las

modalidades de trabajo docente?

. ¢, Qué sentido se le otorga a los espacios de coordinacién desde los diversos
actores institucionales?

. ¢, Cual es la incidencia de la reflexién grupal sobre las practicas educativas en
la transformacién de los colectivos docentes en equipos de trabajo?

. ¢, Qué contribucién aporta el ERPE como herramienta de intervencién en los

centros educativos?
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3.3 Objetivos

3.3.1 General

Estudiar los procesos colectivos y los espacios instituidos para la coordinacién docente en
los centros de educacion media publica de Montevideoy la incidencia de la reflexién sobre
las practicas educativas en la construccion de equipos de trabajo y culturas institucionales

colaborativas.

3.3.2 Especificos

1) Describir y analizar las diversas modalidades en las que docentes y equipos de
direccion interactian entre si y con la tarea en los espacios instituidos para el trabajo
colectivo.

2) Indagar acerca de las particularidades que contribuyen y/u obstaculizan los procesos
de construccién de los colectivos docentes en equipos de trabajo y las culturas
colaborativas.

3) Identificar la presencia e incidencia de la reflexion sobre las practicas educativas
como herramienta para la conformacién de equipos de trabajo docente.

4) Implementar yevaluarel impacto de un dispositivo de intervencién orientado a la
reflexién sobre las practicas educativas para la promocion de culturas institucionales

colaborativas.
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CAPITULO 4

No se trata, de una mera eleccién entre métodos cualitativos, en lugar de métodos cuantitativos.
Mas bien tiene que ver con los procedimientos metddicos que se derivan de las posturas adoptadas

en los niveles ontoldgico y epistemolégico. (Valles 1999, p. 26.)

Estrategia y Disefio Metodolégico

4.1 Descripcién de la Metodologia

4.1.1 Investigacion Cualitativa

El estudio se plantea desde una metodologia cualitativa de Investigacién Accién, con
un disefio flexible y emergente a desarrollarse en tres fases donde se utilizaron las técnicas

de entrevistas semiestructuradas, rastreo documental, grupos focales y dispositivo ERPE.

La eleccidn por la investigacion cualitativa se sustenta en considerar que constituye
un modo particular de abordaje de los fendbmenos humanos, sociales e historicos que busca
comprenderlos en su multiplicidad de sentidos. Es por sus particularidades de origen, una
metodologia afin a las ciencias sociales, pero no excluyente y en ella confluyen diversidad

de técnicas de caracter transdisciplinar para aproximarse a lo social.

Se propone el abordaje desde los sentidos y significaciones de los discursos; yendo
de lo explicito a lo implicito, de lo manifiesto a lo latente. Lo humano se encuentra ligado al
lenguaje y al habla, por lo cual Valles (1999) afirma que es posible "emplear la metodologia

cualitativa para investigar cualquier fenébmeno relacionado con la realidad social..."

. cualquier practica investigadora puede concebirse como un acto que tiene lugar
dentro de un contexto socio histérico especifico, en el que el investigador social toma
decisiones (implicita o explicitamente) que revelan su adherencia ideoldgica, su
compromiso. Dichas decisiones incluyen la eleccion del tema de estudio, su enfoque
tedrico desde paradigmas y perspectivas concretas, asi como la utilizacion de unas
estrategias y técnicas metodologicas. Todas ellas, decisiones de disefio, en
apariencia meramente técnicas, pero en el fondo (0 en sus consecuencias)

asociables a posturas ideoldgicas o sociopoliticas determinadas (Valles, 1999, p. 69).
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La investigacidn cualitativa entonces da cuenta de procesos, relaciones y
significados, donde se privilegian los aspectos interpretativos de los fendmenos. En ella se
produce una reconstruccion del contexto socio histérico en el cual los datos emergentes
adquieren sentido.

Se sustenta en una concepcion de la realidad como compleja, donde lo social es
producido y productor de las relaciones interpersonales y de la cultura y ello contribuye a la
comprension de lo humano.

Una de las caracteristicas centrales de la investigacion cualitativa es la de enfocarse
en las experiencias vividas por los sujetos y la palabra y perspectiva propias de los actores
sociales.

Asi los estudios de caracter cualitativo, son descriptivos, analiticos y comprensivos
como modos privilegiados de conocer. Se trata de disefios flexibles que no estan
determinados en su totalidad a priori sino que se van ajustando de acuerdo a las

interacciones que quienes investigan van produciendo con el campo a investigar.

4.1.2 La Investigacién Accién en Educacion

Colmenares y Pifieiro (2008) plantean que la Investigacion Accidbn como metodologia
de investigacion en educacion es aquella “en la cual se generan espacios por y entre los
actores sociales para el dialogo, la reflexion y la co-construccién del conocimiento sobre los
diferentes problemas que puedan afectar los actos y practicas educativos dentro y fuera del
aula” (2008, p. 99).

La Investigacion Accién tiene su origen en los afios cuarenta (40) a partir de los
trabajos de Kurt Lewin y desde este inicio, es una metodologia que se vincula con el
abordaje de situaciones practicas, donde quien investiga es también un agente de cambio
junto con las personas participantes. Es asi que se incorporan desde su origen las nociones
de: intervencion, mejora y colaboracion.

Tedricos e historiadores de la Investigacion Accién (Colmenares, 2008, p. 102 a 103),

plantean que existen tres modalidades epistémicas y practicas de la misma:

i. Modalidad técnica: basada en disefiar planes de intervencion para la
mejora de habilidades profesionales y resolucién de problemas. Los agentes
externos (investigadores) actian como expertos y responsables pautando los pasos
del proceso y centralizando las relaciones con los sujetos participantes.

ii. Modalidad préctica: se sustenta en la busqueda del desarrollo del

pensamiento practico a través de la reflexion y el didlogo, transformando las ideas e
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incrementando la comprension de los fendmenos. Los agentes externos cumplen
papel de asesores y/o consultores. Existe una relaciobn mas préoxima entre sujetos de
la investigacion e investigadores.

iii. Modalidad critica o0 emancipatoria: partiendo de las modalidades
anteriores, incorpora la nocion de emancipacion de quienes participan en dichos
procesos a través de la transformacion de las organizaciones y la sociedad a través
de la reflexion critica. Tiene como propésito el cambio de las practicas poniendo un

marcado énfasis en la formacion de los profesionales de la educacion.

La Investigacion Accién se presenta como un método de investigacion, al tiempo que
como una herramienta orientada hacia el cambio educativo, partiendo de un enfoque
dialéctico y complejo de una realidad que no esta dada, sino que estd en permanente

construccién y reconstruccion por parte de los actores sociales.

En tanto se interviene mientras se investiga, esto supone un marco teérico y un
posicionamiento politico y ético en relacién al campo de lo educativo como espacio de

transformacion, desde la praxis.

La investigacion accién constituye una opcién metodoldgica de mucha riqueza ya que
por una parte permite la expansion del conocimiento y por la otra va dando
respuestas concretas a problematicas que se van planteando los participantes de la
investigacion, que a su vez se convierten en coinvestigadores que participan
activamente en todo el proceso investigativo y en cada etapa o eslabén del ciclo que
se origina producto de las reflexiones constantes que se propician en dicho proceso.
(Colmenares 2008, p. 105).

Para Elliott (2000) la Investigacion Accion en educacion explora las practicas
educativas en el aula y en los centros educativos, donde se investigan acciones y
situaciones que implican a los y las docentes en el andlisis y la reflexion de sus propias
practicas como participantes del proceso.

Carr y Kemmis (1986) proponen que la Investigacion Accion se caracteriza por ser;

transformadora, reflexiva, colaborativa y participativa.

Por otro lado, Colmenares y Pifieiro (2008) plantean que la Investigacion Accion en

educacion tiene las siguientes caracteristicas (2008, p. 105 -108)
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i. Objeto: es el de explorar los hechos educativos en donde los mismos se
producen; comprendiendo no solo una situacion problematica sino todas
aquellas que permitan mejorar o modificar una situacion. No se trata de
problemas propuestos por técnicos, ni de interés académico sino que es
imprescindible que el objeto de la investigacibn sea un problema
identificado como tal por los actores sociales involucrados.

. Intencionalidad: es la de mejorar la practica, al tiempo que se mejora la
comprension que de ella se tiene y los contextos en los que se realiza. Se
constituye un vinculo entre la teoria y la practica, la accion y la reflexion
colaborativo entre los actores sociales implicados. A través del trabajo
conjunto se genera un espacio de didlogo en el que, mediante la reflexion,
se construyen significados compartidos sobre la tarea.

iil. Los actores sociales e investigadores: estdn involucrados en las
situaciones a investigar y exploran la realidad en que se desenvuelven
profesionalmente.

iv. Los procedimientos: la Investigacibn Acciébn no es exclusivamente la
reflexibn sobre las practicas. Como investigacion, se trata de tareas
sisteméticas basadas en la recoleccion y analisis de evidencias producto
de la experiencia de los protagonistas educativos. Las técnicas utilizadas
responden a un proceso planificado e intencionado de las acciones a
seguir. Toda la informaciéon que se recoge es sistematizada y analizada
en categorias, que segun los momentos y/o fases del proceso permiten
evaluar las acciones implementadas. La Investigaciébn Accion se
estructura en ciclos de investigacion en espiral en la que la reflexion es la

base para la accion.

Al decir de José Cerrillo Vidal,

...cualitativa es la perspectiva de investigacion en la que la articulacion entre
epistemologia y ética resulta mas conflictiva. Mas considero que es
precisamente esta problematica la que esta en el corazén de nuestra practica.
La basqueda del imposible equilibrio entre el conocimiento inmanente,
respetuoso con los discursos de los sujetos, con el flujo de la vida cotidiana
en su imperfeccion, que renuncia a la cosificacion de aquellos a quienes
estudia por un lado; y la imprescindible intervencién activa del investigador (a

través de la interpretacion, la formalizacion, el analisis por otro)...(2009, p.9).
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En ese marco, este estudio se propone un trabajo con, desde y hacia los centros
educativos como sujetos de intervencion y sus protagonistas y desde una ética orientada al
cuidado del otro en tanto sujeto dialdégico, entramado de relaciones y pertenencias,
sostenido desde una profesionalidad en permanente debate.

4.1.3 Técnicas

1. Rastreo documental

Se profundiz6 en documentos oficiales y no oficiales de la ANEP-Co.Di.Cen, CES y

otros actores institucionales vinculados a la tematica.

Se hizo especial énfasis en aquellos vinculados al Plan 1996 y su reformulacion 2006
(diagnéstico, evaluaciones, estudios) asi como documentos que desde cada uno de los
centros en los que se desarroll6 el trabajo de campo consideré pertinente (Proyectos
institucionales y de Centro).

El rastreo documental como técnica de investigacion tiene como finalidad la
busqueda de datos e informacion sobre temdticas particulares a partir de fuentes
documentales que proporcionan informacion significativa en el contexto de un campo de
problemas especifico. En este sentido colabora con la construccion del tema de
investigacion y orienta en la seleccion y pertinencia del resto de las técnicas de investigacion
a utilizar (Rojas, 2011).

Fue por ello el punto de partida y posibilité configurar un estado de situacion al
tiempo que una contextualizacién histérica acerca del tema a investigar. Contribuyé ademas
a la familiarizacion con las instituciones en las que se desarroll6 el trabajo de campo.

Su importancia no se acot6 al inicio del proceso de investigacion sino que el trabajo
sobre diversidad de documentos fue una actividad permanente en tanto nuevas instancias

de trabajo de campo propiciaban nuevas busquedas.

2. Entrevista

Se realizaron entrevistas semiestructuradas con:

En la fase 1. Inspectores de Institutos y Liceos.

Enla fase 2.Integrantes de los equipos de direccion de los centros educativos

seleccionados.
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En ambos casos se utilizaron guiones de entrevista. Con Inspectores el guion fue del
tipo lista de temas, mas abierto ya que se requerian espacios y climas diversos:
aproximacion al tema, recabar opiniones al respecto y orientacion puntual hacia el trabajo de
campo. Esto dltimo requiri6 una modalidad mas directiva para la concrecion de acuerdos

para el trabajo de campo. (Anexo 2)

En las entrevistas con equipos de gestion, se utilizé6 un guiéon un poco mas pautado
en funcién de temas. En tanto la técnica de la entrevista es semiestructurada, se contempl6
y habilité lo emergente en el discurso de quienes fueron entrevistados y si bien se procuré
dar cuenta de los temas guionados, el producto final es mas amplio y rico en informacién
que lo pautado. Teniendo en cuenta el guién, el mismo no determina ni acota el devenir
discursivo en la entrevista sino que constituye una ruta a seguir asi como un registro de
temas a tratar. (Valles, 1999) (Anexo 3)

Se realiz6 registro en audioy se obtuvo consentimiento informado en todos los casos.
(Anexo 1)

3. Grupos focales

Se implementé un grupo focal por liceo, donde participaron docentes que accedieron
voluntariamente.

Como se explicité anteriormente, a partir del acuerdo sobre el dia y la hora a
implementarse, se confecciond un listado de hasta quince docentes por colectivo, y se
identificé un facilitador institucional con quien se realizaron las comunicaciones puntuales
para concretar la implementacién del mismo.

Con esta técnica se busco: “...hacer que surjan actitudes, sentimientos, creencias,
experiencias y reacciones en los participantes; el grupo focal se centra en la interaccion
dentro del grupo, la cual gira alrededor del tema propuesto...” (Escobar y Bonilla-Jiménez,
2009, p. 52)

La integracion y conformacion de los grupos, contemplé la homogeneidad de
posiciones y funciones en tanto se traté de docentes del mismo liceo y turno, a la vez que la
heterogeneidad en cuanto a asignatura que dicta, grado en el que se desempefia,
antigiedad en el cargo y en la institucion. Se procuré controlar la variable jerarquica,
funcionales y de género a efectos de evitar sesgos en la integracion a traves del estudio de
una planilla de inscripcion que se utilizé para el registro de los y las aspirantes a integrar el
grupo. En ella se solicitaban datos personales y profesionales que permitieron

posteriormente ajustar la conformacion de los grupos a tales efectos. (Anexo 4)
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El grupo de participantes puede ser homogéneo o heterogéneo, dependiendo del
estudio; cuando se trata de explorar experiencias compartidas, se aconseja un grupo
homogéneo. Sin embargo, la heterogeneidad puede ser ventajosa porque facilita la
profundizacion con base en diferentes perspectivas del problema...Uno de los
mayores beneficios de la estrategia mencionada es el hecho de la participacion y
compromiso de las personas en la problematica del estudio. (Escobar y Bonilla-
Jiménez, 2009, p. 55)

Se realizo registro de audio y video y se implemento el consentimiento informado.

El grupo focal prevé la participacion de un moderador y un observador. En este caso
el equipo se conformd por la Maestranda y la Tutora de Tesis en el rol de observadora.

La decisién de incluir en el rol de observadora a la Tutora de Tesis, se fundamenta
en el criterio de confidencialidad que la técnica en particular y la investigacién en general
requieren. Se entendid que era la figura que mejor garantizaba la confiabilidad de la técnica
hacia quienes participaron.

Para dicha instancia se confeccioné un guién que se adjunta. (Anexo 5)

4. Dispositivo ERPE (Espacio de Reflexién sobre Practicas Educativas)

Dicho dispositivo, tuvo como objetivo especifico™ trabajar en los colectivos docentes

a partir de proponer un espacio de reflexion sobre las practicas educativas (ERPE).

Con este dispositivo se abordd la tematica del trabajo en equipo y la cultura
colaborativa, apelando a los mayores niveles de participacion, circulacién de la palabra y sus
afectaciones, a la vez que una retroalimentacion del proceso investigativo con los propios
actores involucrados. Se desarrollé en una instancia de coordinacion grupal por centro
educativo.

Los contenidos trabajados estuvieron vinculados a los emergentes del trabajo de
campo con niveles de sistematizacion y andlisis. Fueron socializados y puestos a
consideracion de los colectivos docentes para recoger reflexiones, andlisis, divergencias y
convergencias acerca de lo producido. El encuentro dialdgico en esos espacios supone una
oportunidad de apropiacion y participacion efectiva y colectiva del tema central de
investigacion asi como de los enunciados preliminares que puedan trabajarse a modo de

analisis reflexivo colectivo.
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4.2 Fases del Proceso de Investigacion

De acuerdo a la metodologia de Investigacién Accidn, se planificaron tres fases para

el trabajo de campo, sujetas al devenir del proceso del estudio.

Se propuso una estrategia que oriento y enmarco el disefio metodoldgico ya que el
mismo se va reformulando en el encuentro con la tarea propuesta y las voces de quienes

participaron del proceso.

Cada una de las fases se integr6 de modo articulado a la fase siguiente, lo cual
supuso reconsideraciones y dialogo entre teoria y practica asi como flexibilidad técnica y
metodoldgica en el desarrollo del trabajo. La reformulacién y reorientacion de las fases y
técnicas fue producto de la reflexion permanente y de la participacion efectiva de los sujetos

y actores institucionales en una praxis integrada entre la teoria y la préactica.

4.2.1 Primera Fase

La primera fase fue de aproximacion a la tematica y se centré en la recopilacion y

analisis documental asi como entrevistas a informantes calificados.

Se inicio con la tramitacién de los avales ante el Consejo de Educacion Secundaria
para obtener la autorizacion para la realizacién del trabajo de campo en liceos publicos de

de Montevideo.

A. Busqueda y recopilacion de documentos: se realizé desde diversas fuentes

documentales

1) Publicaciones oficiales

La ANEP posee un departamento de publicaciones oficiales a través de la cual se
comunican en forma interna y se difunden hacia los subsistemas de la administracion
diversidad detemas. Los mismos incluyen: proyectos, investigaciones, memorias
guinquenales, evaluaciones educativas, entre otros.

Para este estudio se focalizo la busqueda en la documentacion oficial a aquella que
remitiera al espacio de coordinaciébn docente en ensefianza media. El propésito fue
reconstruir el contexto historico de surgimiento de la propuesta asi como su fundamentacion
tedrica.
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Asi mismo se procurd localizar documentacién donde se analizara y evaluara la
implementacion del espacio y se explicitaran los criterios institucionales y educativos para
su universalizacion a todo el ciclo basico de educacion media.

La accesibilidad a la documentacion fue heterogénea y gradual, una vez identificados
los documentos necesarios de su estudio emergian nuevos documentos necesarios de ser
indagados. Una complejidad la constituyd la dispersion de los mismos, llegando incluso al
traslado a un departamento limitrofe para recuperar algunos. Esta particularidad hizo que el
estudio y rastreo documental como fase se extendiera a lo largo de todo el estudio
superponiéndose con otras instancias del proceso.

2) Documentos Internos del CES y CODICEN

Entre ellos se incluye la ley de presupuesto nacional para la educacion (1995), la
exposicion de motivos ante la comision legislativa de educaciony otros que remiten al
funcionamiento interno e implementacion de los espacios de coordinacién en los centros.

Esta documentacion (circulares, memos, resoluciones) es accesibles desde la pagina
web del CES, o en la Biblioteca Central que se ubica en el Liceo IAVA y en la sede de la
Inspeccion de Institutos y Liceos.

Resulto fundamental la orientacion brindada por informantes calificados quienes

aportaron su material personal en ocasiones.

3) Publicaciones vinculadas al tema

Fundamentalmente investigaciones y articulos relacionados con el tema y producidos
por actores institucionales que se encuentran vinculados actualmente al sistema educativo

publico uruguayo.

B. Entrevistas a informantes calificados

Dado el caracter metropolitano del estudio, se identificaron como informantes

calificados a Inspectores de Institutos y Liceos del CES de Montevideo.

En el momento de iniciar la primera fase, el area metropolitana se dividia en tres
zonas administrativas de supervision de inspecciones. Esto se modificé y actualmente son
dos enmarcadas en el proceso de regionalizacion que transita la Inspeccion del CES.

Al comienzo de esta etapa, se mantuvo una entrevista con quien en ese momento
ocupaba el cargo de Inspectora General y se acordaron los aspectos formales de

implementacion de las diferentes instancias del trabajo de campo. Con posterioridad a la
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autorizacion y aval para su desarrollo, en dicha instancia se trabajo sobre el tipo y categoria
de liceos en los que seria viable la realizacion del estudio estableciéndose liceos de
Montevideo de dos regiones (Este y Oeste) de Ciclo Basico (1ro, 2do y 3ero) de 3ra
Categoria (aproximadamente 600 alumnos) con 10 a 12 grupos por turno.

Ademas de establecer esta definicion de los liceos, se le solicito a la Inspectora que
indicara un/a Inspector por regiobn que pudiera participar en una entrevista con la
caracteristica de tener afinidad con la investigacion, su tema y metodologia en el entendido
de que ademas de ser una figura de referencia institucional, lo fuera también en relacion a la
tematica. De este modo los y las Inspectoras en sus regiones, se posicionaron como
interlocutores calificados y no solo informantes, constituyéndose sus puntos de vista como
fuente de datos a la vez que de articulacién para el proyecto.

Las entrevistas a Inspectores dieron cuenta de una serie de objetivos relacionados
con el abordaje de la tematica y con el disefio metodolégico propiamente dicho.

En esas instancias a través de entrevistas semiestructuradas, se dio cuenta de las

siguientes pautas (Anexo 2):

i.  Presentacion de la investigadora y del proyecto
ii. Identificacion de tres centros educativos por zona de supervision
ii.  Aproximacion conceptual al tema de investigacion

iv.  Sugerencias de documentacion oficial o bibliografia

El propédsito de estas instancias fue recolectar la opinion institucional sobre el tema
de investigacion, asi como recibir orientacion para el abordaje teérico y conceptual del
mismo. Propiciar la identificacion, caracterizacion y seleccion de los centros educativos que
segun el criterio de las Inspecciones se ajustara a los objetivos del estudio, dentro de los

parametros establecidos por la Inspeccion General.

En el marco de la metodologia de la Investigacion Accion las instancias de entrevista
con Inspecciones, permitieron realizar un mapeo y aproximacion a los centros a partir del
lugar de las Inspecciones. Desde alli realizaron un ejercicio de visualizacion vy
conceptualizacion de las dinamicas institucionales, en torno a la temética del trabajo en y de
equipo para fundamentar la propuesta de cada liceo.

Al acordar la modalidad de llegada a los liceos con las Inspecciones se propicio el
involucramiento de este estamento en el cuidado por los resguardos éticos de proteccion
de los sujetos involucrados a la vez que se protocolizd un procedimiento que se implemento

del mismo modo en ambos liceos.
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Este aspecto es relevante desde el punto de vista metodoldgico y también desde el
posicionamiento ético. Todos los estamentos de la institucion conocieron el procedimiento
de eleccion de los centros y el criterio utilizado fue el de la potencialidad del encuentro y
didlogo entre los objetivos de la investigacion y la dinamica institucional asi como aquellos
colectivos docentes que se beneficiarian del trabajo desde el dispositivo ERPE de

intervencion institucional.

Con los avances de esta primera fase se pauto el trabajo de campo en
los liceos, con equipos de direccién y colectivos docentes. Es en dichas instancias que se
define la realizacion del trabajo de campo en dos centros educativos y no en tres como se
habia pautado inicialmente. Dado que el niumero de centros respondia a una division
administrativa-territorial que se encontraba en reformulacién, se opt6 por el nimero de dos

de acuerdo al ajuste del nuevo disefio institucional.

4.2.2 Segunda Fase

A partir de la eleccion de los liceos se establecié un primer contacto y se acordd una
entrevista con los equipos de gestion. A los efectos de preservar la identidad de los mismos

se procede a denominar a los liceos con los nimeros 1y 2.

El liceo 1 cuenta con equipo de gestion integrado por Directora y Subdirectora, por lo

cual fue una entrevista realizada en forma conjunta.

El liceo 2 solo cuenta con Directora por tanto se realizé una entrevista individual.

Respecto a las caracteristicas administrativas, se trat6 de liceos de Ciclo Basico (1ro,
2do y 3ro) de 3ra categoria, es decir con 600 alumnos matriculados y 10 a 12 grupos por
turno.

Una vez concluida la entrevista a los equipos de gestidon se solicita la autorizacion

para participar de una instancia de coordinacion docente a los efectos de:

i. Presentar la investigacion
. Proponer la realizacion de un grupo focal

iii. Realizar una lista de participantes del mismo

Previamente se acordé la fecha de realizacion del grupo focal, asi como se solicit6 la

autorizacion para desarrollarse durante el horario de coordinacion docente en el local liceal.
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A los efectos de la coordinacion de la logistica se contacté un referente institucional que

colaboro con la investigacion en estos aspectos.

Tanto para las entrevistas como para los grupos focales se implement6 el

consentimiento informado.

En ambos liceos se alcanz6 un numero de entre 12 y 15 participantes por grupo.

Para el rol de observadora durante el desarrollo de los grupos focales se conté con la

presencia de la Tutora de Tesis, a efectos del resguardo de la confidencialidad.

A partir de la experiencia de implementacion de esta fase en el Liceo 1, se optimizan
los tiempos y la organizacion para la réplica en el Liceo 2. Estos cambios se imponen
fundamentalmente en dos planos: por un lado en lo que hace a la logistica (acuerdo previo a
la presentacion en coordinacion) por otro en lo que tiene que ver con identificar una figura
que fuera referente para la articulacion con participantes del grupo focal en cuanto a la

comunicacion de los aspectos formales del grupo (fecha, horario, salén, entre otras).

En el Liceo 1 principalmente transcurri6 mas de un mes entre la presentacion en
coordinacion y la concrecion del grupo y se utilizaron diferentes medios como correo
electronico y teléfonos celulares para mantener el contacto, ademas de la referencia en el
centro.

La ventaja fue poder realizar las tres instancias (entrevista con Direccion,

presentacion al colectivo y Grupo Focal) en el correr de dos meses en el mismo afio.

En el Liceo 2 la entrevista con Direccion se concret6 al final del afio lectivo, por lo
cual la misma desestimo la posibilidad de concretar las dos siguientes instancias en ese
ano.

Al afio siguiente la Direccion liceal habia cambiado y fue necesaria una instancia
extraordinaria con la nueva Directora a efectos de familiarizarla con el estudio, sus objetivos
y metodologia. Ese mismo dia se realizd la presentacion en la coordinacion de centro y se
inscribieron profesoras y profesores para el Grupo Focal que se concreté una semana
después. Si bien se habia designado una persona referente para la articulacion como en el

liceo 1, su actuacion no fue requerida de igual modo en el Liceo 2.
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4.2.3 Tercera Fase

En la tercera y Ultima fase del trabajo se implementé el dispositivo ERPE en los
espacios de coordinacién de cada centro educativo.

El propdsito fue implementar el dispositivo con docentes, a través de una propuesta
de sensibilizacién con la temética de investigacion y contribuir con la apropiacion del
proceso por parte de los actores institucionales.

De acuerdo a la técnica, el dispositivo requiere de la participacién de dos figuras una
que coordina (Maestranda) y otra que observa y colabora con el desarrollo de la actividad
(Tutora).

En el Liceo 1 se coordiné de forma telefonica con la Direccion quienes fijaron la fecha
y comunicaron a los y las profesoras sobre la realizacion de la instancia, la cual se

desarrollo en el horario previsto para la coordinacion docente.

En el Liceo 2 no fue posible realizar la instancia ERPE pese a los reiterados
contactos telefénicos y personales mantenidos con la Direccibn. A pesar expresar
comprender la importancia de esta instancia, se aludié a dificultades de distinta indole en
diferentes momentos del afio. Cumplido un trimestre sin lograr esta instancia fue una
decision personal de la investigadora cerrar inconcluso el trabajo de campo en el liceo 2 en
lo que respecta al dispositivo ERPE como parte de este estudio. Las razones se deben
fundamentalmente a los tiempos necesarios de desgrabacién y analisis de los datos, asi
como a la consideracién de que la Direccién como nueva en el rol podia tener resistencias

en habilitar el espacio.

En la instancia en el Liceo 1 se colectivizaron los primeros resultados de la
investigacion. La actividad convocada fue para toda la institucion, incluidos quienes
participaron de los grupos focales. Esta actividad permitié contrastar en el colectivo algunos
aspectos que ya estaban siendo procesados durante esta investigacion, en un espacio
disefiado especialmente para el intercambio y la reflexion docente. También fue una
instancia que oficié de restitucion de la etapa de trabajo de campo al centro todo, incluidos

los equipos de direccion.

4.3 Caracteristicas de la Muestra

Setratd de wuna muestra tedrica e intencionada. No se procuré6 un

namero estadisticamente representativo para alcanzar generalizaciones sino conocer y
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comprender los procesos en contextos determinados sobre los que existe un

interés particular de ser estudiado.

La forma de eleccion de los centros educativos fue a partir de las instancias de
entrevista con las Inspecciones. En ellas a partir de la presentacion del proyecto y la
metodologia de la investigacién, la inspeccion aportaba tres (3) centros posibles, dentro de
los parametros definidos (zona, nimero de estudiantes, ciclo basico) donde consideraran
viable el desarrollo del estudio.

En el presente apartado se caracterizan brevemente los centros ya que este ejercicio
de explicitacion aporta al enriquecimiento de los datos y andlisis posteriores. Esta
caracterizacién se realiz6 tomando como fuente documentos institucionales y las entrevistas

con los equipos de direccidn.

4.3.1 Liceo 1

Es un centro educativo ubicado en la zona este de Montevideo, en el barrio Malvin.
Fue fundado en el afio 1985 y de acuerdo a lo planteado por el equipo de Direccion el liceo
modific6 su matricula de diez afios a la actualidad. Se encuentra en un barrio de clase
media y media alta, donde concurren estudiantes desde la zona norte y solo un 10% lo
constituyen estudiantes que son del barrio. Los adolescentes de la zona, concurren
mayoritariamente a instituciones privadas aunque hayan cursado primaria en la Escuela
Publica. Este fendmeno que se observa homogeiniza la matricula operando como
reforzador de los imaginarios locales acerca de que son estudiantes con bajo nivel educativo
y peligrosos; el trabajo sobre este imaginario tanto para el barrio como para los estudiantes
resulta central segun expresa el equipo de direccion.

Se trata de un liceo de Ciclo Basico Reformulacion 2006, con aproximadamente
seiscientos (600) estudiantes y ciento cincuenta (150) docentes. Inserto al sur de la ciudad
de Montevideo y proximo a la rambla. Debido al proceso de cambio del perfil social del
alumnado descripto anteriormente, se encuentran en desarrollo acciones hacia el
reposicionamiento y desestigmatizacion del centro en el barrio, manteniéndose una
comunicacion fluida con las diversas organizaciones de la zona.

El equipo de gestién actual tom6 su cargo a comienzos del afio lectivo 2013. El
plantel docente es estable desde hace mas de 10 afios, con muchos profesores referentes
de su asignatura que son elegidos por estudiantes de formacion docente como

profesores adscriptores.
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4.3.2 Liceo 2

El Liceo 2 se ubica en la zona oeste semirural, en las afueras del barrio Colén de
Montevideo. Fue inaugurado en marzo del afio 2013 y desde ese momento la direccién ha
continuado en el cargo, hasta 2014. Su matricula estd conformada por estudiantes de la
zona.

La direccion lo defini6 como una infraestructura atipica para un centro educativo. Es
un local pequefio, similar a una casa con dos plantas y un parque y quinta que lo rodean. El
edificio esta rodeado de naturaleza, enjardinado. Se observaron los movimientos de las
personas a través de los ventanales, hay espacios variados de encuentros y posibilidades
para el contacto interpersonal y la proximidad fisica.

Al igual que en el Liceo 1, se trata de un centro con aproximadamente quinientos
(500) estudiantes y (80) profesores, de ciclo basico Reformulacién 2006.

En relacion al entorno barrial, la inauguracion del liceo se vivié como un quiebre con
la vida cotidiana lo que se entendia por parte de la direccion como parte del estigma que
pesa sobre el ser adolescente y hubo algunos conflictos con vecinos. Por otro lado hay
otros vecinos que agradecen la presencia de jovenes y el cambio en el paisaje barrial.

El proyecto institucional es el de "Liceo Natural" vinculado al cuidado y preservacion
de la naturaleza. Desde el afio 2013 se trabaja en una huerta. También se consolidé un coro
que realiza actuaciones en instituciones de la zona. Otra actividad instituida son las jornadas

de integracion disefladas e implementadas por el colectivo docente.

4.4 Procesamiento, analisis y difusién de datos

4.4.1 Procesamiento

El procesamiento de los datos fue al decir de Farias y Montero artesanal puesto que:

Se trata de admitir que aun hoy, con todos esos adelantos, la investigacion en las
ciencias sociales, sea cuantitativa o cualitativa, sigue exigiendo sensibilidades,
improvisaciones y criterios necesariamente humanos y personales...y que como en
toda buena artesania mucho debe ser hecho “a mano. (Farias y Montero, 2005 p.
13).

Se opt6 por un analisis continuo posterior a cada técnica incorporando la dimension
afectiva y teniendo presente la dinamica institucional con sus tensiones y contradicciones y

los modos en que ello impacta en la persona de la investigadora. En este sentido se
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descarté un procesamiento informético de los datos y se apelé a aprehender la complejidad
de las diferentes narrativas sin seguir una linealidad sino una necesaria recursividad en su
comprension. Para Farias y Montero (2005) los métodos son formas sisteméticas de actuar,
a fin de alcanzar una meta. En el ambito de la ciencia, esa meta es producir y validar
conocimientos; establecer relaciones o correspondencias entre determinadas explicaciones

o interpretaciones y las particulares circunstancias o fenémenos.

4.4.2 Andlisis

Se utilizé andlisis de contenido como método para la lectura e interpretacion del
material aportado por las entrevistas, grupo focal y ERPE.

El andlisis de contenido, para Ifiiguez (2009), desde el punto de vista metodolégico
permite sistematizar y analizar informacion. A partir de un corpus, se definen una serie de
categorias implicadas con la temética y operativas para el andlisis de los datos. El andlisis
de contenidos sera semantico y pragmatico, es decir que apuntara a develar los sentidos de
lo que se expresa y la intencionalidad con la que se enuncia. Se lee, se interpreta, lo dichoy
sus significados asi como las interacciones dialdégicas que se producen entre las diversas

voces.
IRiguez define tres momentos para el analisis de contenido:

(1) Preanalisis, organizacion del material y disefio del plan de trabajo con los datos,

(2) Codificacion, es el pasaje de los datos iniciales a los “datos utiles” (Ihiguez, 2009)
supone la fragmentacion del texto y la “catalogacion de elementos”

(3) Categorizacion, es la organizacion y clasificacion de las unidades de sentido de

acuerdo a los criterios construidos durante el proceso de analisis.

Para Montero (2005) es imprescindible lograr la mayor correspondencia entre los
aspectos operativos y los sustentos epistemoldgicos de la metodologia y técnicas
seleccionadas. En tal sentido el andlisis de los datos supone la busqueda de la comprension
de aquello que se defini6 como problema de investigacion a través del encuentro con la
palabra, los enunciados y las expresiones de los sujetos de la investigacién asi como con
las voces multiples de lo colectivo y sus relaciones; develando y desplegando los sentidos y

significados desde sus propias expresiones.
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4.4.3 Informe final y difusion

Se realiz6 un informe final culminado el trabajo de campo y el proceso de entrega de
Tesis de Maestria.

Se realizaron instancias de divulgacién de los resultados en centros educativos, con
diversos actores y estamentos de instituciones educativas, asi como actividades de difusiéon

en general en organizaciones vinculadas a la tematica.
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4.5 Andlisis de la implicacion

En posicion de investigadora y asumiendo el uso de la primera persona, considero
que en el marco del capitulo metodologico y desde la Investigacion Accion (IA) es
imprescindible incluir un apartado acerca del analisis de la implicacion.

La IA constituye un proceso continuo de reflexion y praxis que exige un ejercicio
permanente de analisis en sucesivos movimientos. En ellos quien investiga no se encuentra
solo, sino que dialoga continuamente con los hallazgos que emergen tanto en instancias
planificadas como en instancias no planificadas, en el trabajo de campo y en cada una de
las fases del proceso.

La constitucion de cada una de esas fases remite a tiempos concretos dentro del
disefio metodoldgico y a otros tiempos que van mas alla de este estudio en particular y que
se fueron configurando en un campo de préactica profesional determinado en el &mbito de la
educacion publica.

Este transito ha producido y produce un sistema referencial, teérico y practico del
ejercicio profesional, una visdn sobre el campo educativo y una posicién subjetiva de
compromiso con la transformacién del mismo. Todo lo mencionado me constituye como
Psicéloga en la educacion y de la educacién, posicién que debi articular y dejar en suspenso
alternativamente con la de investigadora.

El disefio de investigacion supuso dentro de las técnicas una diversidad que requeria
diferentes niveles de participacién y presencia como investigadora, el que me resulté mas

desafiante fue en la fase tres (3) la implementacion del dispositivo ERPE.
Retoma Lorenzi a Loureau, afirmando:

...toda investigacion es intervencién de la institucion de investigacion en los flujos o
pantanos de la vida cotidiana del investigador tanto, y a menudo antes que, la vida
cotidiana de las poblaciones estudiadas...’. Asi el analisis de la implicacién intenta
ayudar a la “toma de conciencia” de dicha intervencion (1994 p140-141 citado en
Lorenzi 2015).

Los antecedentes del dispositivo ERPE como préactica en el trabajo que desarrollé en
la ANEP y su introduccion como técnica de investigacion en este estudio, suponian una
oportunidad para la sistematizacion y la validacion del mismo como herramienta de
intervencion psicolégica en las instituciones educativas.

El desafio lo constituyd mantener la distancia operativa entre este objetivo y la
implementacion del dispositivo en un encuadre diferente, el de la investigacion y no el de la

intervencion. Si bien toda técnica de investigacion puede implicar efectos de intervencion
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este no era el objetivo del estudio y por lo tanto devenir en lugar de intervenir fue el
proposito implicito del posicionamiento como investigadora en dicha instancia.
En esta linea, la integracién de la Tutora ofici6 como un resguardo extra para el

cuidado del encuadre.

Otro punto necesario del analisis de la implicacién es el campo y propdsito de la

investigacion en si:

Es verdad, que si en el fondo, elegimos nuestro objeto de investigacion como tal, es
porgue nuestra mirada esta guiada por lo que nos afecta, por otro lado realizamos
investigaciones porque no sabemos todo y sabemos que aun tenemos que aprender
sobre lo que fuere y ello debe bastar para que tengamos cuidado con nuestra
inclinacién a tratar de comprobar lo que anhelamos, que fuera de un cierto modo, o

provocado por algo que ya creemos que sabemos que es. (Nasciutti, 2003, p. 3)

El trabajo en la educacion, con los colectivos docentes y el trabajo de equipo hacen a
mi interés personal, constituido a lo largo del tiempo en mas de quince afios de ejercicio
profesional. Esta condicidon supuso una doble tension: la de la familiaridad con la practica y
el campo de investigacion y la de sesgar la escucha y la mirada, restringiéndola a aquellas
expresiones que dieran cuenta y confirmaran los supuestos de los que partia.

El requerimiento de la escucha atenta y respetuosa de otras voces, la fuerza e
insistencia de sus enunciados, los hallazgos, lo nuevo, lo inesperado, constituyen
indicadores de un ejercicio de la reflexividad, indispensable desde una ética de la presencia
y lugar del otro, de todos y cada uno de esos otros que se constituyeron en sujetos de la
investigacion.

El analisis de la implicacion y la reflexividad se constituyen en transversalidades de
todo en proceso de investigacion, cuyo inicio no se restringe al del estudio en si 0 a la
primera fase del trabajo de campo sino que lo trasciende y encuentra su origen desde la

construccion del tema de investigacion.

75



4.6 Consideraciones éticas

Desde mi formacion y trayectoria la dimension ética es fundamental y fundante con
la educacion, con sus organizaciones y con la hecesidad de contribuir operativamente desde
la Psicologia al campo educativo.

Desde dicho campo como ambito de insercién profesional, la preocupacion por el
abordaje institucional de los equipos docentes, ha constituido una trayectoria y acumulacion
de acciones y experiencias que requieren trascender la empiria y tomar un estatuto que las
vuelva inteligibles, compartibles y transferibles.

En este sentido los centros educativos son sujetos y no meros objetos de
abordaje, coherente con una propuesta de investigacién-accion; un sujeto de la alteridad.

Tomando como guia, orientacion y sustento la “ética de la autonomia”
(Rebellato y Giménez, 1997) desde su propuesta reflexiva, implicada y emancipatoria; este
estudio propone una metodologia que promueve los mayores niveles de participacion de los
sujetos intervinientes. Formando, siendo y teniendo parte (fundada e informada) en el

proceso investigativo y particularmente en la informacion y divulgacion de los resultados.

Desde lo deontolégico, se tomaron en cuenta los estatutos y protocolos que regulan
el ejercicio profesional de forma de prevenir y preservar a los y las participantes de posibles
acciones no pertinentes en el transcurso del proceso de investigacion.

Se utilizé un formulario de consentimiento informado en las circunstancias previstas y

se procuré la comprension y la firma voluntaria para la participacion.

Este estudio por tanto se enmarca en el Cédigo de Etica Profesional del Psicologo/a
(Uruguay), y particularmente en su Capitulo X especifico sobre investigaciones (Art 61 a 68)
donde se establece el imperativo de preservacion de los principios éticos de respeto,
dignidad, bienestar y derechos de personas y seres vivos que participen de investigaciones.
En cuanto a la reserva y confidencialidad, las mismas abarcan tanto a personas como a
instituciones, aceptando estas a través del consentimiento informado la divulgacion de los

datos resultantes en el marco de lo académica y cientificamente preciso y necesario.

Por otro lado y en el marco de la responsabilidad social que impone el ejercicio

profesional de la psicologia expresa:

Los Psicologos ejercen su compromiso social a través del estudio de la realidad y

promueven y/o facilitan el desarrollo de leyes y politicas sociales que apunten, desde
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su especificidad profesional, a crear condiciones que contribuyan al bienestar y
desarrollo del individuo y de la comunidad (Principios éticos de los Psicélogos del

Mercosur y paises asociados, 1997)

Por tanto, estaba previsto atender alguna demanda especifica que estuviera
vinculada al proceso de investigacion y que fuera efecto directo o no de la participacién en la

misma dentro del centro educativo.

Lo antedicho sustentado también en el Decreto CM/ 515 del 2008 MSP sobre
proteccion integral de los seres humanos sujetos de investigacion en su Capitulo Il articulo
6, literales 1) y m) donde se exige a las investigaciones garantizar que "se traducirdn en
beneficios cuyos efectos continien haciéndose sentir después de su conclusion" a la vez
que asegurar el retorno de beneficios para personas y comunidades involucradas. "Cuando
por interés de la comunidad hubiese beneficio real en promover o estimular cambio de
costumbres o comportamientos, el protocolo de investigacién debe incluir siempre que sea
posible, disposiciones para comunicar tal beneficio a las mismas".

El desarrollo de este estudio asi como la divulgacién de sus resultados se sustentan
en los principio de participacion y restitucion a los agentes y actores de la educacion quienes

son sujetos del mismo.
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CAPITULO 5

El presente capitulo corresponde al andlisis de las entrevistas, grupos focales vy
dispositivo ERPE del estudio.

Como se sefialé en el capitulo metodoldgico, el andlisis se realiz6 en forma transversal y
permanente durante todo el proceso de investigacién, incorporando la escucha y la vivencia
como contenidos a integrar en el continuo del estudio.

En el apartado especifico del procesamiento de los datos, el mismo se realiz6 a
través del método de andlisis de contenido que posibilita la lectura e interpretacién de los
sentidos discursivos, de los enunciados, sus voces Y silencios, sus dialogos e interacciones.
Asi mismo, posibilita la comprension de los fendmenos y sus circunstancias a través del
establecimiento de relaciones y vinculos entre la diversidad de expresiones.

El analisis de contenido posibilita organizar y sistematizar la informacion obtenida y
definir categorias que a su vez se articulan con las preguntas de investigacién de modo tal
de encontrar un sentido a lo dicho, constituido como una unidad conformada desde
diferentes voces.

Las categorias de andlisis son cinco (5) compuestas a la vez algunas de ellas por
sub categorias.

La categoria inicial es trabajo de equipo, en la misma se intentd dar cuenta de las
definiciones e ideas que poseian los diferentes estamentos sobre el mismo. A partir de esta
vision general se va introduciendo la temética para arribar a la consideraciéon de los factores
facilitadores y obstaculizadores para el logro del trabajo de equipo.

La siguiente categoria remite al andlisis de los factores individuales que inciden en el
trabajo de equipo del orden de lo subjetivo y profesional. Esta categoria se construye como
emergente a partir de las expresiones de las y los entrevistados que aludian a las
caracteristicas requeridas para el trabajo de equipo.

Del andlisis de las posiciones subjetivas, se focaliz6 en la dimension institucional, en
la busqueda de identificar practicas en los centros educativos que incidieran en las
posibilidades de desarrollar trabajo de equipo. Dentro de esta categoria se trabajo con tres
(3) sub categorias: estilos institucionales, coordinacion docente y reflexion sobre las
practicas, buscando sentidos que sugirieran 0 no culturas colaborativas en los liceos
estudiados. Esta categoria reflejo varias de las preguntas centrales de la investigacion, las
gue hacian referencia a la importancia de los espacios instituidos para la coordinacién
docentes y el potencial de la reflexién sobre las practicas como posibilitadores del trabajo de
equipo.

A partir del andlisis de la incidencia de estos aspectos, se considero la importancia

de comprender los impactos del trabajo de equipo en los centros fundamentalmente a partir
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de dos sub categorias: el estudiante como tarea y la organizacion liceo. La sub categoria
estudiante como tarea, también es de caracter emergente a partir de la lectura e
interpretacion de los datos y quedoé develada por la fuerza narrativa con que era presentada
desde los y las docentes, cobrando una entidad propia. También resulté fundamental la
visualizacién del impacto del trabajo de equipo a nivel de la organizacién liceal, en el
entendido de que da cuenta de la construccién o el transito hacia culturas colaborativas.
Finalmente se analizé el dispositivo ERPE como unidad de analisis, sin establecer
interrelaciones con las entrevistas. El sentido de esta decisién se relacion6 con la
singularidad del objetivo del espacio, vinculado a promover la reflexion sobre las practicas a
través del trabajo con al colectivo docente de las principales lineas que surgieron del analisis

del trabajo de campo.
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5.1 Trabajo de equipo

5.1.1 Concepciones y formatos de trabajo de equipo

“Entonces, a dos manos...” (Docente GF 2'°)

Los primeros insumos que recogio el estudio hacen referencia a las caracteristicas del
trabajo de equipo en los liceos de Montevideo, los modos particulares en los que éste se
produce en los mismos y qué sentidos le otorgaron los distintos actores institucionales.

Para los Inspectores existe una vision compartida y homogénea acerca del trabajo en
equipo. En las entrevistas ademas aludieron simultdneamente tanto al trabajo de equipo que
realizaban desde el rol de inspeccion es decir auto referenciandose; como a lo que
analizaban y reflexionaban del funcionamiento de los centros educativos. Este permanente
contrapunto entre las reflexiones sobre su vision del trabajo docente en los centros
educativos y la de sus propias modalidades de trabajo desde el rol de inspeccidn, exigié una
consideraciéon del contexto de los enunciados para lograr discriminar a cual de esos

aspectos hacian referencia.

“Los dos inspectores de la zona X, pretendemos tener un conocimiento mas o menos
de todos los liceos de la zona y hacemos juntos las visitas y los casos mas
especiales 0 mas dificiles también los resolvemos juntos, hacemos visitas juntos,
opinamos juntos, vamos a las coordinaciones juntos... coordinados y juntos. ¢ Por
qué trabajamos asi? Bueno, un poco por la modalidad de trabajo nuestra, y bueno,
capaz que tiene que ver con esto de lo interdisciplinar. Y, por otro lado, por la

complejidad de la zona.”(l-2).

Ademas de un contenido que alude a la autoreferencia expresada anteriormente se
esboz6 lo que entienden como trabajo de equipo: la coordinacion y la proximidad. Esto se
menciona como “juntos”; introduciendo ademas la condicion interdisciplinaria del equipo y la

potenciacion mutua ante el afrontamiento de situaciones complejas.

“A veces vamos por un motivo X, a acompanfar a alguien... Aca lo que hay es un
fuerte acompafiamiento entre unos y otros. Eso es muy bueno. Casi nadie se larga
solo si hay una situacion dificil. Uno u otro, es decir: ¢no me acompafas hasta tal
lado, porque tengo este caso, asi, y no quiero ir solo? A veces buscamos la persona

gue pensamos que es adecuada, a veces cualquiera que nos acomparie.” (I-1).
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Al tiempo que el equipo se presenta como un factor protector para el abordaje de
situaciones de alta conflictividad, para la Inspeccién el trabajo de equipo supone la
capacidad de valorar las fortalezas desde las individualidades, disefidndose las estrategias

de intervencion dando respuesta a la pregunta sobre ¢quién es mejor para qué?

Surgié fuertemente la idea del “no estar solo” incluso trascendiendo los motivos de la
visita de supervision, aparece el acompafiamiento como un dispositivo de intervencion

buscado, habilitado y promovido en tanto supone innovacion y tiene un caracter instituyente.

“Pero te quiero decir que la inspeccién, de alguna manera, como que fij6, una de
estas lineas es la interdisciplinariedad, pero ella también intenta trabajar
interdisciplinariamente. Pero con respecto a esto de la interdisciplina, digo, porque....
Nosotros estamos intentando trabajar asi. Estamos intentando, estamos empezando.
Porque esto también lleva mucho tiempo. Cambiar la cabeza de la gente es muy
dificil... eso no favorece el trabajo interdisciplinar, si ni siquiera se hablan, no se
llevan bien, se llevan mal... el trabajar con el otro implica puntos de encuentro con el
otro.” (I-2).

Se observd que cuando se menciona la interdisciplina desde las inspecciones ésta
aparece vinculada exclusivamente a lo docente y sus diferentes asignaturas. Emerge esta
complejidad asociada y es la alianza que se produce en el discurso entre trabajo de equipo
e interdisciplina, la expresion casi al nivel de sinénimo de ambas nociones complejiza el
presente analisis. Es necesario comprender como actualmente significan el trabajo
interdisciplinario en equipo. ¢lnspectores de diferentes asignaturas pero iguales roles?
¢ Equipos de Inspectores de Asignatura y de Institutos juntos? ¢ Inspectores de igual tarea
pero diferentes zonas de referencia? Variadas combinaciones posibles intra estamento que
se establecen a punto de partida del analisis de las situaciones emergentes o de las
caracteristicas de las intervenciones planificadas.

Otra perspectiva posible de andlisis es la de la consideracion de la interdisciplina a
partir de la integracion de diversidad de figuras no-docentes en los centros educativos.
Acotar los escenarios e interlocuciones de lo interdisciplinario al estamento docente,
invisibiliza otras practicas ya no del orden de lo potencial o posible sino de lo concreto.

¢ Cuantas y cudles formas de lo interdisciplinario es posible evidenciar en los liceos?
Al tiempo que se hace imprescindible comprender el sentido concreto del uso de lo
interdisciplinario desde el discurso de los inspectores, queda expresada la ausencia (al
menos discursiva) de otras conformaciones de lo interdisciplinario existentes en los centros
y que desde campos disciplinares diversos, aportan a la tarea educativa, en un sentido del

educar que trasciende lo docente.
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Es posible visualizar aqui lo que Serafi Antunez (1999) plantea como exigencias de
la educacion en el mundo actual, los profesionales se encuentran con el mandato de dar
cuenta de habilidades para el trabajo de equipo e interdisciplinario, lo cual se asocia a la
busqueda de la calidad y la mejora en la educacion.

El proceso de trabajo en equipo que describen desde su caracter instituyente se
coloca en un intersticio entre las complejidades y tensiones propias de la institucion
educativa, visualizando alli una oportunidad de transformaciéon en parte impulsado desde
sus practicas y en parte por la vision que poseen acerca del trabajo docente en los liceos,
dando cuenta de lo que Silvia Castro (1995) nomina como el caracter instituyente de la
dimensién de equipos de trabajo en las organizaciones.

“Esto no quiere decir... mira que el trabajo en equipo no es, digamos, la modalidad
en la que en secundaria trabajan los docentes. Tu lo que vas a encontrar, me parece
a mi, de las visitas que yo hago a los liceos y por lo que conozco a los liceos, tienen
como flashes de equipos, hay momentos del afio en que trabajan, pero incorporar
esa modalidad de equipo, que supone, ademas, un trabajo colaborativo, no estamos
en ese estadio.” (I-1).

Parece haber un diagnéstico y una definicion que daria una respuesta a la pregunta
sobre si existe 0 no el trabajo de equipo en los liceos. Esta respuesta afirma que lo hay pero
en momentos particulares y especificos. La idea de los “flashes de equipo”, que trae la
Inspectora, supone fogonazos, apariciones, “destellos de luz precisas” (RAE, 2015)
brevedad, fugacidad. ¢Es asi como se produce el trabajo en equipo 0 es asi como se
visualiza desde la Inspeccion? Es posible que esta imagen esté construida desde las
caracteristicas de la tarea de supervision de la Inspeccidn, por su itinerancia y alternancia,
por sus discontinuidades. Cabria preguntarse si su vision de estos procesos de construccion
de equipos es atravesada por la frecuencia y los ritmos de la supervision (visitas) y si la idea
de flashes en el sentido de lo efimero no esta en lo acotado del encuentro mas que en las

practicas concretas en los liceos.

El caracter central y de encuadre que supone la tarea en comdn ya venia siendo
enunciada por Pichén Riviére (1982) y lo retoma Bonals (2013) en el sentido de colocar el
trabajo de equipo como una respuesta organizacional a los desafios profesionales de los

educadores.

82



A diferencia de lo antedicho, las Direcciones, habilitarian continuidades por las
caracteristicas del rol y este compartir las dindmicas cotidianas es lo que permitiria
identificar tiempos, espacios y modos de producirse trabajo de equipo.

“Eso se ha dado, con distintas propuestas, vos ves cdmo los grupos se rearman, se
desarman y se arman. Y después se desarma y bueno, para esta cosa hay algunos
que no estan, hay otros nuevos... todos ellos, los que participaron en esto,
colaboraron, lo hicieron con gusto y participaron y después participaron en otras
cosas, eso se gand una ida al estadio a ver a (...) y ellos, de otras asignaturas con
las que acompafaron, los alumnos quisieron que esos profesores los acompafiaran

porque sentian que eran parte de eso que habian ganado.” (D-1).

En el espacio liceal se pueden percibir modalidades adhocraticas de funcionamiento
de equipo, siguiendo lo propuesto por Serafi Antunez se trata de equipos que se constituyen
a partir de un emergente institucional, de una necesidad sentida o de un proyecto concreto y
una vez cumplido el objetivo de su constitucibn se diluyen en otras grupalidades

coexistentes.

Comienza a insinuarse a través de los discursos que el trabajo de equipo puede
adoptar diferencias que tendrian que ver con la tarea o con las culturas institucionales o
incluso con las trayectorias de proyectos compartidos que van dando cuenta de estilos de
desempenfio. Y esas diferentes modalidades de hacer equipos (permanentes o adhocraticas)
son tomadas por las Direcciones mostrando una concepcion flexible sobre el trabajo de

equipo:

“Ellos vienen trabajando en equipo, estos grupos que yo te digo, que son grupos
antiguos dentro del liceo, ya vienen con una trayectoria de trabajo en equipo. Y la
mantuvieron. Tratamos de que hubiera nuevas incorporaciones y de hecho, se
produjeron nuevas incorporaciones en esos grupos. No en forma tan masiva como
hubiéramos querido, pero si se produjeron incorporaciones de gente que ingreso a la
institucion y que lograron ensamblarse con esos grupos ya formados. No tantos

como hubiéramos querido, pero si hubo igual incorporaciones.” (D -1)

Habria procesos de ensamblaje, de ajuste, de didlogo provocado entre lo nuevo y lo
viejo, lo emergente y lo estanco, lo instituido y lo instituyente. La visualizacién por parte de la
Direccion de estos procesos resulta auspiciosa, en tanto plantea de este modo que es
posible incidir en los mismaos, dejando entrever que hay operaciones factibles de realizar.

Ahora bien, ¢ Cémo se incide desde el rol de Direcciéon? ¢ En qué tiempos, en qué espacios?
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“Y bueno, ta, y en esto estamos, trabajamos juntos; trabajamos juntos desde los
espacios de coordinacion, y después, desde los espacios informales, desde la sala
de profesores. Nosotros los viernes tenemos un interturno bastante importante de
una hora y ahi nos juntamos, almorzamos, charlamos, discutimos. Y las
coordinaciones, realmente son coordinaciones; son coordinaciones donde yo no soy
la que expongo, yo arranco las coordinaciones primero dando los avisos, no se
olviden que esto, tenemos aquello, aquello, se fue esto, aquello. Y después, ta, a
trabajar. Inclusive, nos ha pasado que han venido personas a querer venir a
participar de la coordinacién desde un lugar, de pronto, mas profesional, qué sé yo,
pero no hemos tenido tiempo porque continuamente estamos haciendo cosas y
nosotros todo lo pensamos, el diagndstico y después, la correccion, como que no

nos dan los tiempos.” (D-2)

Trabajo de equipo para la Direccion es hacer cosas juntos y en este punto coincide
con la voz de las Inspecciones. Es un devenir que no sucede estrictamente en los tiempos
impuestos ni autoimpuestos para ello. Siguiendo a Silvia Castro (1995) quien plantea que los
equipos como grupalidades suponen procesos, historia compartida, devenires, siendo el
producto visible de los procesos instituyentes. Asi para esta Direccién, equipo acontece en
aguellos momentos donde hay encuentro. Si se cartografiaran los territorios simbdlicos
donde ocurren estos encuentros y reencuentros, donde ubica el trabajo de equipo, se

representaria el liceo todo.

“Y eso lo armaron todos los profes, a ver, y no se juntaron en la coordinacion, fue en
la sala de profesores, charlaron, pim, pim, pim, escribieron, ya esta. Yo digo, ta.” (D-
2)

Los modelos de gestion se vinculan con los diferentes niveles de autonomia de los
colectivos docentes. Mientras que aqui la gestién favorece este aspecto de autogestion
docente en el Liceo 1, desde una modalidad mas directiva y personal se imprime una l6gica

restrictiva en el hacer de los equipos.

“No puedo hacer un monton de cosas a nivel pedagdégico, que me encantaria poder
hacerlas y tener mi tiempo en esto de la construccién de la identidad de la institucion
y de los equipos y conformar los equipos de trabajo. Poder articular presencia,
respaldo, respaldo en lo justo...mas alla de la teoria que te dice que el trabajo
colaborativo, es importante trabajar por acuerdos y tratando siempre de negociar y
todo lo demas, siempre hay un componente personal muy importante. Yo, en este
sentido, te digo, tuve mucha suerte con la subdirectora que tengo, porque realmente

trato de darle su espacio. Porque te digo, aca es un tema de concesiones ¢ por qué?,
84



porque hay una concepcion vertical, entonces, yo podria no darle ninguna

concesion.” (D-1)

De esta forma se puede comprender el interjuego entre las modalidades de gestion,
los estilos de liderazgo y la produccion de equipo. Aparece un nivel de incidencia que
trasvasa incluso el perfil y la modalidad personal y que hace a la institucionalidad. La
verticalidad caracteriza a las instituciones educativas, establece modos de funcionamiento y
relaciones de poder. La conjuncion de la verticalidad de la institucion con la diversidad de
modalidades de gestién institucional y liderazgos mas o menos autoritarios, abren una
variedad de formas de produccion colectiva que se expresan en las singularidades de cada
centro educativo, al decir de Lidia Fernandez, los estilos institucionales.

Aparece desde esta Direccién la idea de trabajo de equipo vinculada con la de
concesiéon. El trabajo de equipo tiene que ver con las concesiones y espacios que uno le da
a un otro, concepcion vinculada al ceder, ceder espacios, ceder poder, protagonismo,
autoria. Asi el trabajo de equipo queda connotado como pérdida y como gesto personal
estricto. Esta mirada coloca en lo privado de los determinantes subjetivos la posibilidad
factica de lo colectivo y ademas de limitar su emergencia le adjudica un sentido de entrega
de si, de renuncia que alude necesariamente al costo (excesivo) del trabajo con los otros.

“Hay un componente personal muy fuerte; a la legalidad siempre y a la norma
siempre; yo a ella le doy libertad de accién en el sentido de que bueno, de que sabe
cOmo pienso y sabe a qué apuntamos las dos. Hay acuerdos que, inclusive, hasta
son téacitos, ni siquiera son explicitos. Pero, en general, somos muy buenas
compafieras; por supuesto que los equipos se van consolidando en el tiempo;
tratamos de entre las dos tener el mismo discurso...mi colega, mi comparera, me
tiene que respaldar; confianza; asi como yo ejerzo un control ella me controla a mi.”
(D-1)

Se enumeran una serie de componentes del trabajo de equipo aunque colocados en
la dupla direccidon-subdireccion como equipo de trabajo. Se reafirma lo que se decia
anteriormente acerca del factor personal y de pérdida, en tanto el objetivo del equipo lo
constituye tener el mismo discurso, es decir adaptar las diferencias o singularidades para
construir otra tercera cosa que sean ambas juntas. Trabajo de equipo como entrega, como
saldo del precio sobre lo que se pierde de si. Trabajo en equipo que se sostiene en el

control reciproco, en el controlar-se.

En el caso de la Direccién 2 el trabajo de equipo requeriria tiempos y trabajo

especifico y utiliza la imagen de la construccion para ejemplificarlo.
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“Si, de lo interdisciplinario de las construcciones colectivas, porque ya te digo, la
huerta surge como una construccion...Y nosotros aprendimos pila*y ellos
aprendieron. Y fue, ta, ya te digo, como que nosotras mismas nos vamos como
construyendo a partir de lo que va surgiendo de lo que los chiquilines te presentan
como necesidades. “(D-2)

Parece que en contraposicion a la vivencia de pérdida de la Direccién 1, hay una
vivencia subjetiva vinculada al aprendizaje pero fundamentalmente a la capacidad personal-
profesional de registro de las necesidades del otro. El proyecto colectivo “huerta”, se
presenta como producto del trabajo de equipo orientado hacia el abordaje y resolucion de
situaciones que hacen a las necesidades educativas de las y los estudiantes, reforzdndose
la idea de que el trabajo de equipo se define como respuesta ante el abordaje de situaciones
complejas.

En el caso de los equipos de direccién las concepciones personales y profesionales

orientan una practica autonomizante o no segun el tipo de liderazgo ejercido.

Es en estas tensiones entre concepciones y orientaciones en donde los
agrupamientos docentes pueden desarrollar estrategias alineadas, articuladas o disonantes,
tendientes a la consolidaciéon de un equilibrio que permita contener las diversas formas de

expresion de lo colectivo en las instituciones educativas.
En tal sentido los y las docentes desde los Grupos Focales planteaban:

“Son muy abiertos los profes acd, muy receptivos. Se puede trabajar en forma
coordinada, que capaz que en otros liceos no se puede, pero no, a veces, por
dificultad de los alumnos, es porgue a veces nosotros, como docentes, cuidamos
nuestras asignaturas y nos cuesta un poco... no?, como dice V, abrirnos a otras
asignaturas para por lo menos, trabajar un proyecto en comun, con un tema en
comun tomo un tema, por ejemplo, X y, de repente, Musica lo encara para el lugar
qgue él quiere, bueno, Idioma Espafiol, etc. Aaahhh!!! como por ejemplo, las cajitas

gue tengo alla, que después vos las vas a retomar.”(GF-1).

Se produce algo del descubrimiento y nominacion de sus practicas mientras se
enuncian. Es al describir y explicar al grupo lo que se queria expresar que se visualiza y
rotulan su hacer como trabajo de equipo. En parte las posiciones se sostienen en
imaginarios sobre lo que es o no es el trabajo de equipo, en tanto se portan
preconcepciones y matrices desde la vivencia y la formacién. Es la resignificacion a través

del discurso compartido lo que coloca sus practicas desde ese estatuto, en parte nuevo y en
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parte existente, al decir de Villa y Yaniz, dadas “las limitaciones del pensar con uno mismo”
(1999).

“Hay mucho trabajo acé en el liceo, mucho trabajo atras, entonces, el que viene,
como que recibe todo ese trabajo que hay de los compafieros que estuvieron antes y
entonces, te sumas a un trabajo donde hay muchas cosas que ya fueron pensadas,
planificadas. Entonces, es un trabajo en equipo realmente, donde esta la direccion,

los profesores.” (GF-1).

Se introduce al igual que en la referencia anterior la variable de la modalidad
individual y su interjuego con las dimensiones grupales e institucionales. Como atributos de
lo personal asi como desde las direcciones se planteaba la dicotomia: ceder-construir, en

docentes surgen especificidades vinculadas a la disponibilidad, iniciativa y adecuacion.

A nivel grupal e institucional se podria pensar en dos aspectos que en apariencia
resultan determinantes para definir trabajo de equipo en los liceos: el legado y la
participacién. Estas dimensiones se presentan como condiciones en el sentido de las
continuidades y la potenciacion de una cultura institucional colaborativa. Al mismo tiempo,
que como ligazon y pertenencia en el entendido del hacer grupalidad. Castro plantea el
estudio de la dimension sociohistérica de los equipos, para comprender sus sentidos y

producciones.

La inclusion y adecuacion a un proyecto que se viene desarrollando supone variados
movimientos afectivo-profesionales que son efectivos y posibles en la medida que se
proponen una tarea en comun que, al tiempo que nuclea y convoca, reasegura la identidad
profesional e institucional en la educacién. Aqui en comun alude a un todo-con todos, al
tiempo que a la unidad que ello convoca; lo en comun, lo de todos es tarea y es cohesion,

nucleo.

“Pero el tema del trabajo en equipo dentro de lo que es la sala de profesores y dentro
de lo que somos nosotros, yo creo que era un poco lo que decia ella, somos
nosotros los que estamos acostumbrados a trabajar de determinada manera en
algin momento con méas apoyo, en algin momento, con menos, pero creo que esto
del trabajo en equipo y en coordinacion y en coordinacion interdisciplinaria porque no
solamente de la misma materia, aca se viene dando hace muchos afos, mas alla de

quién esté en la direccion.” (GF-1)

De la gestion a la cultura, del modelo a la matriz. Lo en comun; los modos de ser-

hacer. Se identifica ese transito de autonomizacion del colectivo, de una apropiacion del
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formato de trabajo que se consolida en la permanencia, que se transmite y se reedita en

ocasion de lo convocante de la tarea: el estudiante.

“...se lo adjudico a dos elementos: primero, el estudiantado estd motivado, se logra
como un clima académico, mas dificil de alcanzar en otros contextos y se logra

también un trabajo entre los adultos que es mas dificil en otros contextos.” (GF- 2)

Aqui surge en qué medida el trabajo de equipo entre docentes se refleja vy

retroalimenta en los logros de estudiantes. Y profundizan:

“O sea, he visto que se trabaja muy bien en grupo, a diferencia de otros liceos, que
no se ha dado. Por lo menos en 1°1 con ciertas personas existe como una
cooperacion entre ellos que se da como de forma natural, que eso en otros liceos es
como que hay que trabajarlo un poquito mas para que se dé... EIl docente,
independientemente de dar clase —que es su rol-, pero en definitiva es tan amplio
ese rol, donde ademas puede planificar sus clases con otro, puede generar
diferentes actividades que conecten con ese proyecto de centro, con libertad. Porque
para hacer eso, el problema es que el propio sistema no lo tiene como previsto, vos
lo tenés que generar. Entonces: si estas en la direccién de una institucion, bueno,
tenés que permitir que capaz que un docente se encuentre con otro, que capaz que
algunas actividades estén rompiendo horarios, que era lo mas dificil para la

institucion, lo mas dificil es romper los horarios me parece. “(GF-2)

Recurre la idea que ya se venia esbozando sobre lo que se puede provocar, las
limitaciones de lo instituido, las flexibilidades imprescindibles pero también la vision
compartida acerca de cuanto hay de colectivo en la docencia como profesion. Habria un
interjuego entre la tarea educativa, las caracteristicas de las gestiones de los centros y la
vision construida sobre el rol docente. Aqui se presentan escenarios donde una situacion
dada requiere determinadas respuestas, escenarios que parecen hipotéticos al tiempo que

acontecen, porque describen asi lo que sucede:

“D: Pero para mi nada es librado al azar, creo que la intencionalidad es una cuestion
gue ha estado desde el primer momento y que si tiene que ver con la direccion de
este liceo que... Nosotros estamos en una institucion jerarquica y lo sabemos... Y en
este caso me parece que CG no ha dejado de ser la directora sino que tiene una
modalidad en la que permite la posibilidad de la proyeccién docente.

D: 2 Lo que pasa es que estamos acostumbrados a destinar horas que no estan

pagas...
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D: Pero también uno destina el tiempo en la medida en que ve que tiene un fruto,
que...Por eso es como un circulo: la motivacién tiene que ver con eso. Yo le dedico
tiempo si veo que esto no cae en la nada, que otros compafieros también se
enganchan, que se puede discutir después como se da la actividad, que veo un
efecto o una consecuencia en los chiquilines, ganas de seguir, demandas de tener

otra actividad en otra instancia similar, hasta en la correccién también. “(GF 2)

El trabajo de equipo se presenta como un sentido y una intencionalidad, como un
acontecer no espontaneo. En tanto sentido, se crea en identificacion con un proyecto
institucional reafirmandolo. Los proyectos y sus distintas producciones a su vez operan
modélicamente en todos los estamentos. El desarrollo de habilidades interpersonales para el
trabajo de equipo es a la vez un objetivo que se alcanza en tarea, sucediendo, mas que un

prerrequisito exigible a la formacion del profesorado (Bonals)

Por otro lado esta cita plantea una tensién que deviene de suponer el trabajo de
equipo como una tarea extraordinaria, diferenciada y ademas no remunerada. La tensién
podria enunciarse: ¢trabajo de equipo como tarea o como voluntariado? La division
arbitraria del trabajo de equipo como no trabajo y su escision de la practica nos devuelve
parte de aquella representacion del trabajo de equipo como “ceder”. En este sentido queda
subsumido a la discrecionalidad y definicién individual la disponibilidad del trabajo de equipo,
de modo que solo depende del proceso subjetivo de cada uno. Colocar el trabajo de equipo
en términos de voluntariado ademas de consignarlo en la érbita de lo privado y personal, lo
ubica en un orden del trabajo secundario, es descalificarlo. Mas aun, es de tan poco valor,
que ni siquiera lo tiene. EIl trabajo voluntario es trabajo gratuito, no remunerado, no
reconocido, es hora y tiempo personal destinado a una causa que se entiende justa o se
valora. Trabajo voluntario, trabajo honorario. Honorario es el nombre de la paga a los
profesionales y honorario es también: “que sirve para honrar a alguien” (RAE, 2015). Se
asemeja a la beneficencia en este sentido, en una légica que opera donde un sujeto posee
algo que puede dar a otro u otros que lo necesiten mas, que lo requieran, honrandose (a si

mismo) en ese acto.

¢ Es este el “sentido” del que se habla? ;Qué paga es la mas justa? ¢Es salario o
motivacion la “moneda de cambio”? Parecen colisionar dos visiones contrapuestas de la
tarea docente y que representan caracteristicamente dos extremos de un mismo gradiente
donde podemos ubicar en sus grados intermedios los variados discursos, experiencias y

vivencias del profesorado en educacién media.

“O sea, y yo veia que los profesores proponen, se organizan y van marchando las

cosas, eso me parecio lo interesante. Aqui estoy comoda.” (GF 2).
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Y otro

“Lo que yo percibo y lo siento como una diferencia es que hay como un ambiente
mas profesional, los roles estdn mas definidos, son mas profesionales, desde los
docentes, el adscripto, la direccion, que en otros lugares donde trabajo los roles
estan desdibujados, las relaciones, a veces, contaminan mucho los ambientes. Y aca

hay como limites mas claros en ese sentido.” (GF 1)

Son variantes que representan otros enfoques del trabajo de equipo, si bien el sujeto
gue enuncia describe una dindmica y no expresa el modo en que esta se produce, alude a
sus efectos, a sus incidencias y niveles de impacto y describe algo de la intencionalidad
percibida por el docente en la cita anterior. El trabajo de equipo se valora a través de sus
implicancias y consecuencias, parece ser una dinamica a la que los sujetos docentes
deciden plegarse y adaptarse. Es en la retoralimentacion entre pares y en los logros
educativos de los estudiantes donde se evidencian sus potencialidades. ¢Cémo equilibrar
los sentidos y objetivos de la produccién de los equipos? En la medida que los equipos se
agencian para si la tension entre instituido e instituyente, entre lo conservador y lo
innovador, procurdndose las condiciones para cuestionarse e interrogarse sobre sus

practicas que logran trascender los mandatos prescriptos y crear. (Loureau, Castro)

Para sintetizar la categoria es posible afirmar a partir de los distintos planteos que el
trabajo de equipo es concebido como trabajo con un/unos otro/otros, supone
acompafiamiento y construccion, un devenir que se sostiene en el legado institucional de
cada centro y cada colectivo. Coexisten modalidades diversas: permanentes o adhocraticas
de acuerdo a las necesidades y complejidades de las situaciones a abordar. Se entiende
que si bien los modelos de gestidn inciden en las practicas de equipo, cuando éste forma
parte de la cultura institucional, se autonomiza de la gestion retroalimentdndose desde los
impactos positivos visibles en los estudiantes y sus aprendizajes y asumiendo esa
intencionalidad. El trabajo interdisciplinario es un instituyente y se solapa en los discursos
como trabajo de equipo; a la vez que en estas voces alude a lo inter-asignaturistico no

integrando a sus concepciones otros actores.
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5.1.2 Facilitadores y obstaculizadores

“i Tiempo hay! jTiempo hay!” (1-2)

A partir de las concepciones y definiciones que cada actor institucional establecio
acerca de trabajo de equipo, se consideré la relevancia de abordar concretamente qué de
los aspectos institucionales, de las practicas y otros ofician como obstaculos y facilitadores
del mismo.

La relevancia radica en que la identificacion de estos aspectos contribuiria a incidir
en las practicas y transformarlas, objetivando procesos que en general permanecen
invisibilizados o se nombran vagamente. Algunas se trabajaron en el apartado anterior y
aparecian como intencionalidad, sentido, y/o clima. Todas estas nociones son
comprensibles en el discurso pero resultan complejas de caracterizar. En el marco tedrico se
opté por las definiciones de Bonals, quien a su vez toma los antecedentes de Serafi
Antunez, sin embargo a los efectos del andlisis es importante rescatar de los discursos el
orden y la singularidad que le otorgaron los actores institucionales en nuestro medio.

Desde el punto de vista de la Inspeccién habria condiciones que pueden constituirse
en facilitadoras u obstaculizadoras para el trabajo de equipo en los centros educativos. Una

de las que emerge en primer término es el tiempo-espacio de la coordinacion.

“iTiempo hay! jTiempo hay! Ellos tienen dos horas semanales de coordinacion de
centro. Y después tienen... El profesor que tiene menos tendra dos horas de

coordinacion. Esas dos.” (I-2)

“Ellos pueden organizar eso. Entonces en esa coordinacién por area se reunen los
profesores de un area y ellos elaboran estos instrumentos. Y los aplican después y
los evallan. El espacio esta. El tema es como se aprovecha. Porque antes cuando
no teniamos ese espacio se luchaba pila por ese espacio. Y se logr6. Hay lugares
donde se trabaja, se aprovecha mucho. Hay otros lugares donde no se aprovecha

mucho. “(I-2).

Es aqui, en el proceso reflexivo de identificar las condiciones facilitadoras u
obstaculizadoras donde la coordinacion es presentada por primera vez en el discurso de
Inspectores en dos dimensiones: como tiempo y como espacio, al tiempo que en dos
modalidades: productiva e improductiva.

La palabra coordinacion en los liceos publicos indagados alude a dos significados

diversos pero convergentes. Por un lado, se utiliza para designar la practica de acordar y
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articular acciones o sea, de ponerse de acuerdo sobre un asunto en particular. Por el otro
alude a una parte de la jornada laboral prescripta, que se produce una vez por semana y
que convoca a las y los docentes al trabajo conjunto. Desde este sentido Ultimo del uso de la
palabra, la coordinacion sintetiza en un mismo y Unico sentido tanto el tiempo como el
espacio.

Esta conjuncion de tiempo-espacio provoca una percepcion a través del cual se
topografia, se localiza e instituye un dispositivo con una finalidad preestablecida.

“Después tienen cuatro horas, seis horas. Y después, la coordinacién se distribuye
en el mes, cada liceo tiene autonomia para distribuirlas como quiera, ¢no? Pero
tienen que tener un horario fijo, tiene que haber coordinacién de centro, tiene que
haber coordinacion por nivel, tiene que haber coordinacion por area o por

interdisciplina.” (I-2).

De acuerdo a la vision de los Inspectores, la institucionalizacion del espacio fruto de
una demanda profesional histérica, no garantiza de por si la produccion colectiva y es el

interjuego con otras variables lo que hace a su capacidad de producir.

La coordinacién es el tiempo-espacio que la institucién propone y establece para el
trabajo y la reflexién colectiva, sin embargo ni todo lo que ocurre en la coordinacion es
trabajo colectivo, ni todo el trabajo colectivo se produce en la coordinacion.

En los documentos oficiales del CES, se plantea que es el espacio donde retomar
todos los aspectos vinculados con la tarea, siendo esta la educacion el “alumno” y el trabajo
de aula.

En la dinamica institucional la existencia de este espacio cobra una dimension
trascendental para la valoracion acerca del trabajo colectivo docente. Lo visibiliza y localiza
(en tiempo y espacio) por un lado y en su contracara invisibiliza y diluye las diversas
expresiones del mismo que se producen desde los bordes, en otros tiempos y espacios de
encuentro. Esos no se nominaran con el estatuto de “coordinaciéon” ni tendran una

dimension institucional.

“Hay un instrumento que podra ser mejor, podra ser peor, podra resultar, podra...
Eso es otra cuestion. Porque es més facil mejorar lo que ya esta hecho que estar
siempre discutiendo. Ahora, si se van en conversaciones bizantinas, como a veces
también se da, o se toma como un espacio bueno ta, cumplo y nada mas... Firmo y

me voy. O, en mi zona, pasa que se utiliza a veces para cuestiones gremiales.” (I-2)
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Existe un mandato institucional de produccién colectiva, mandato que se respalda
con horas remuneradas que se agregan al salario docente en forma proporcional a las horas
de clase. Las expresiones de ese mandato de coordinacion son diversas: el reglamento, el
peso del discurso de la tradicion de la demanda historica, la presion por la elaboracion de
proyectos institucionales, entre otras. Toda orientacién institucional que aluda a una tarea
colectiva, grupal o de equipo es realizable en la coordinacion, un complejo dispositivo
tiempo-espacio (universalizado) que garantizaria ya no solo la produccion sino el caracter
grupal (cuando menos) de la misma.

El riesgo de la perversion y burocratizacion de los fines del tiempo-espacio de
coordinacién asi como la constatacion de que ello acontece, refleja una vez mas la
concepcidén que subyace relacionada con que es posible establecer aprioristicamente los
tiempos y espacios en que el trabajo colectivo, de equipo o colaborativo se produce con

independencia de otros procesos o dinamicas institucionales.

Otra de las condiciones que colocan tanto en el sentido del obstiaculo como de

facilitador es el modelo de gestién y lo expresan asi:

“El director tiene que ser facilitador, el director tiene que ser como la feromona de la
manzana. Hacer madurar. Hacer crecer. Entonces claro, el director que tiene esa
postura de feromona de la manzana.... El director que es asi, ¢verdad?, va a
propiciar que los colectivos trabajen, que se ayuden, que sean solidarios... Y hay
directores que no, directores que dicen no, yo tengo que saber todo, todo tiene que
pasar por mi, todo tengo que resolverlo yo. Eso cuando tienen subdirector. Hasta con
su par, que es el subdirector, diciendo: yo soy el director. Algunos lo dicen. Otros no

lo dicen y lo hacen.” (I-1).
O también:

“... y es fundamental. Porque si el director tiene una cabeza asi, mas abierta y no tan
jerarquica y no tan... este, yo que sé, no tan autoritaria, mas democratica, mas
participativa... Porque en el discurso todos son democraticos, todos son
participativos, pero hay gente que es autoritaria, que les gusta el poder y bueno.” (I-
2).

Al respecto se presentan dos modelos y una tensién. La tension alude a dos
variaciones del ejercicio del rol y su vinculacion con la posibilidad de generar, producir,

alentar o liderar equipos de trabajo.
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Ambos modelos presentados por Inspectores, por un lado como el facilitador que se
caracteriza por ser abierto, democrético y participativo y el omnipresente personalista y
autoritario; representan modalidades de gestion que desde el ejercicio del rol propician o no
el trabajo de equipo.

Es un ejercicio relativamente sencillo vislumbrar las formas en que se traducen estas
visiones en practicas y de qué modo inciden en la produccién grupal poniendo en cuestién
la centralidad del tiempo-espacio de coordinacién como determinante.

Sin embargo la dificultad que se expresa es el solapamiento de estos caracteres
presentados en el ejercicio profesional de los sujetos. Las teorias de liderazgo expresan
cdmo estos modelos no se presentan asi tan claramente establecidos en la préctica,
imponiéndose la necesidad de hablar de rasgos y de predominancias.

A su vez tanto desde autores como Ortega y Rocha como desde los documentos del
CES se proponen modalidades de liderazgo que no se asociacién a figuras concretas sino a
funciones, que se vinculan con la actitud propositiva, de iniciativa y convocante de uno o
varios sujetos y en intima relacion con la tarea.

La proximidad o la distancia que se establece entre las practicas concretas y los
discursos que se elaboran sobre las propias practicas es, de acuerdo a los Inspectores un
factor determinante, en el entendido de que los gestos y acciones que los Directores
establecen con los equipos a los que pertenecen son modélicos y develan las relaciones de
poder y autoridad que los sustentan.

Una dimensién que adquiere relevancia en términos de obstéculo para Inspectores
es el perfil asignaturistico de la docencia en educacion media. Este énfasis en la
asignatura vendria dado por la propuesta curricular y pedagégica de la educacion y se
reafirma en la formacion profesional del profesorado.

La formacion profesional de docentes es por especialidades y de acuerdo a lo
planteado en las entrevistas, instala una matriz que obstaculiza el trabajo de equipo y la
interdisciplina.

“Hay como un celo muy grande por la cuestién de la asignatura. Que dificulta el

trabajo interdisciplinar, sin duda. Y més si vienes de la inspeccion. Claro, porque la

formacion del profesor es muy asignaturistica en este pais. Y sigue siéndolo, por
més que tengamos un discurso multidisciplinar. Es decir: el de Historia es Historia, el
de Fisica es Fisica. Cada uno defiende su ambito profesional, y su academia, y su...
porque viene de aquella cosa elitista y de la matriz fundacional de la ensefianza
media, que el profesor de Historia era como un especialista en historia. Incluso hasta
el titulo del IPA, no sé como es ahora, pero antes decia, especialidad: Historia. Estos
son otros chiquilines, si los problemas no son disciplinares (de asignaturas) en los

liceos.” (I-1)
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Asi como el tiempo-espacio es considerado per-se un facilitador, la diagramacion por
asignaturas de la educacién media parece ser un obstaculizador. Al punto de aludir a una
dinamica de reproduccion de las l6gicas disciplinares que se instala en la formacion y se
perpetda en la practica. Es aqui donde es posible visualizar otra dimension de la alusion y
uso del término interdisciplinar como sinénimo de trabajo de equipo, en la medida que el
trabajo “con otros” lo es en tanto esos otros son colegas pero de otras asignaturas. No es el
campo disciplinar educacién al que se alude, sino al campo disciplinar referido a la

asignatura y esa es la interdisciplina que se hombra en ensefianza media.

Desde las Direcciones también se toma este punto vinculado a la formacion y a la
interdisciplina como obstéaculo:

“Lo que pasa que nosotros tenemos una formacibn como docentes muy
individualista, cada uno de nosotros esta acostumbrado a su clase, a lo suyo, a su
trabajo. Nos formaron asi, tuvimos una formacion asi, ¢no? Entonces, eso de
trabajar con otro, en equipo, cuesta y nosotros.... No tenemos formacién y cuando
hacemos..., el mismo sistema te lleva. Dentro de la formaciéon que es individualista

gue tiene que ver con lo que son las didacticas especificas”. (D-1).

En este fragmento se encuentran algunas similitudes y algunas diferencias en
relacién a las anteriores desde Inspeccion. Aqui se complejizan los efectos de la formacién
discriminando dos aspectos, por un lado lo que se menciona como individualismo que seria
la focalizacion o centralidad en los aspectos propios del ejercicio profesional en términos de
pertenencia, referencia y propiedad y por otro la especificidad disciplinar. En apariencia
estos dos niveles diferenciados, permiten abordar el trabajo de equipo y el trabajo
interdisciplinario como dos configuraciones posibles que pueden ocurrir en simultdneo y

superponerse o no.

La potencia normatizante que se le otorga desde los discursos a la formacién es
rotunda, como se decia anteriormente se instala como obstaculo y se le da un lugar de
explicaciéon. Es la causa que viene a dar respuesta a la pregunta, es el origen y parece
instalarse en el orden de la clausura. Opera con fuerza de justificacion y en tanto remite al
origen, a las causas, al pasado queda colocada en una suerte de suspenso que

desresponsabiliza al profesional, que es producido asi.

Cabe preguntarse si es posible generar estrategias promotoras de trabajo
colaborativo que intervengan en estas variables que operan mas como condicionamientos

gue como obstaculos, y responden:
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“¢.Sabés cual es la clave de esto? Observar. Uno tiene que observar, porque hay
muchas redes tejidas entre todos los actores que conforman una institucién, que uno
tiene que tratar de descubrir. Y eso no es féacil, realmente, no es facil. Una vez que
uno detecta lideres, liderazgo positivos, como en un grupo de clase, exactamente lo
mismo; cuando vos logras detectar los lideres, por dénde van, cuales son sus
objetivos, con quiénes se vinculan, sobre quiénes ejercen su liderazgo; hay factores

gue nosotros detectamos.” (D-1)

Desde el lugar de la gestion de un centro educativo la posibilidad de observar las
dindmicas de los colectivos docentes, comprender sus particularidades y potenciar sus
fortalezas aparece como una estrategia promotora de grupalidad y facilitadora para el
trabajo de equipo entre docentes. Si bien privilegia la observacion, se anticipa que hay un
nivel de analisis a partir de lo que se visualiza y que se considerara un uso racional y

estratégico de la misma.

“Lo bueno es poder observar la institucion, en realidad, como se mueve, esto que yo
te decia de las redes que se tejen entre todos los actores; pero vos no tenés tanto
tiempo para observar, porque tenés que observar y actuar”. (D-1)

También es interesante considerar que tan asimilables son los colectivos docentes a
los grupos clase. ¢ Resulta comparable en sus dinamicas y particularidades un colectivo de

profesionales reunidos por una tarea a un grupo de estudiantes, un grupo-clase?

Si bien las dindmicas y roles grupales son factibles de expresarse en cualquier
grupalidad, parece productivo para el andlisis tomar en cuenta a los agrupamientos
docentes como grupos profesionales, asalariados y convocados desde la tarea de educar.
Esto permite abordar dimensiones de las grupalidades que hacen a la identidad y

particularidad del trabajo de equipo entre docentes.

En continuidad con esta linea de la grupalidad en una de las entrevistas con

Direccion aparece la cultura institucional como facilitadora:

“El poder trabajar desde la falta de cultura institucional, desde la falta de vicios, el
organizar todo como, de pronto, cierta linea que yo tengo. El tema de falta de vicios y
el tema de que no haya cultura institucional esta re bueno. Ademas, este es un liceo
chico, super contenible, es una infraestructura totalmente distinta a los liceos

comunes. Liceos chicos asi como este, son liceos donde vos podés trabajar” (D-2)

En una segunda lectura, seria mas ajustado hablar de la ausencia de cultura

institucional como facilitadora. En este caso se hace referencia a un centro que se inauguré
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recientemente cuya direccion permanece desde ese momento fundacional. Podria pensarse
mas que en la falta de cultura institucional, en el desafio de instituir modos de hacer y sefias
de identidad. Son escasas las inauguraciones de centros nuevos por tanto los Directivos en

su ejercicio profesional no tienen en su mayoria esta oportunidad.

La falta de cultura institucional se asocia a la falta vicios, que desde una connotacion
negativa y moralista alude a aquellas conductas habituales y persistentes en las practicas
que burocratizan y afectan la tarea. El uso estd ampliamente extendido en las
organizaciones y en la jerga docente y expresa tanto la conducta (oposicionista, de

resistencia) como su permanencia en el tiempo.

Siguiendo a Lidia Ferndndez y su definicion de cultura institucional, seria impensable la
“falta de cultura” institucional dado que ésta se produce en las instituciones y como producto

multifactorial, en tanto hay organizacion hay cultura.

Esta direccion valora las condiciones facilitadoras con un caracter situado de las
practicas, apelando a esta experiencia concreta de direccién. Es desde alli que expresa la
relevancia de las dimensiones fisicas de los establecimientos y su incidencia en la propuesta

educativa.

La cultura institucional entonces es el producto dindmico e histérico de una serie de
factores que generan e instituyen modos de hacer (Fernandez, 1993). Estos modos de
hacer se sostienen en sujetos concretos y las continuidades estan dadas también desde la
permanencia de las personas. En ese sentido se valora como un obstaculo al trabajo de

equipo:

“La renovacién también, el que... yo lo veo porque los profes... en la laboratorista, la
referente en Educacién Sexual, la bibliotecaria, que ya saben que el afio que viene
estan, ya estan proyectando para el afio que viene. Hasta la cantinera proyecta para
el afio que viene. A ver, cuando vos sabés que vas a estar en el lugar, te proyectas,
es mas, sabés la continuidad de tu trabajo. O sea, y hay muchos docentes que saben
gue también no eligen acd, estan en la incertidumbre. Entonces, eso también

interviene.” (D-2)
Ligado a la renovacion y rotacion docente, otro obstaculo:

“El multiempleo es uno porque es muy dificil, después que vos planificas una
actividad, que planificas algo, que todos los profes que crearon la idea o, después

gue, en la instrumentacion, puedan estar todos, o sea, los tiempos viste que los
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profes andan, y mas aca, que hay interinos, que andan picando por todos los liceos.

Entonces, el multiempleo”. (D-2).

¢A cuantas culturas institucionales puede adaptarse, en cuéntas incluirse un
docente? ¢Cuantos proyectos e instituciones puede incorporar en su hacer cotidiano? La
institucion permanece y sus actores circulan. Es factible considerar segun lo que se viene
analizando que los tiempos de participacion e implicacion en la dinamica de los centros
contribuyen a la tarea colectiva y amplifican las posibilidades de trabajo de equipo en tanto

es un hacer que se sostiene en la presencia.

Para las y los profesores los facilitadores se pueden agrupar en torno a
caracteristicas de los colectivos docentes, uso de los tiempos institucionales, modelo de
gestidn, organizacion y clima institucional. Y como obstaculos aparecen los climas

institucionales, proyectos, la estructura de horarios y espacios inadecuados.

Profundizando en cada punto, comenzamos por el analisis de las caracteristicas de

los colectivos docentes que facilitan el trabajo de equipo.

“Hay un buen equipo docente... Lo traduzco en cuanto a integrarte o bueno, por lo

menos, Yo me siento muy comoda, muy integrada, digamos.” (GF-1)

“Es creativo. Eso fue lo que a mi mas me impacté el primer afio que trabajé. Me
parecié que el grupo humano que estaba trabajando, estaba siempre buscando ideas
y cosas para hacer y como mejorar y de qué manera solucionar. Creativo y

comunicativo, también”. (GF-1)
“Comprometido también, en su mayoria”. (GF-1)

“Maravillada. Yo sé que ta. Mas por el plantel docente. Nunca me pas6 encontrar
tanto comparierismo y el apoyo con los compafieros de que si hay un problema en un
grupo, tratar de solucionarlo, ver como sacarlo adelante, que eso en otros liceos no
me habia pasado nunca. Era como una isla. Cada uno una isla. Y aca no, aca como

gue estan todos para la misma”. (GF-2)

“Existe un compafierismo, también de los profesores hacia los adscriptos y también,

incluso, una buena relacion, un buen vinculo.” (GF-1)

“No es la Unica condicién necesaria. Tiene que haber otras condiciones. Pero donde
hay voluntad, donde hay interés, donde hay ganas de trabajar, no alcanza tampoco

eso, solamente para que haya un buen clima. También tiene que haber unas
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condiciones minimas de trabajo, como por ejemplo la cantidad de grupos, el tamafio,

la necesidad de estar en contacto con los demas profesores”. (GF-2)

“Es una plantilla docente joven en este liceo. Y eso también hace un poco a la

dinamica... A la dinamica, a la fortaleza, a los tiempos.”(GF-2)

La idea de colocar juntas las expresiones que aluden a las relaciones
interpersonales y los vinculos entre si y hacia la tarea responde a la jerarquizacion que los

docentes otorgan asi como la visualizacion de los diversos matices que abarcan.

Resulta interesante como parece diluirse la frontera entre la nocion de equipo y la
nocién de grupo. En el discurso docente se presentan como sinénimos tanto como
precondicion uno del otro. Es necesario hacer grupo, “grupo humano” para hacer equipo. No
es 0 no solo es una habilidad o disposicién profesional sino una potencialidad que deriva del
orden de lo personal y humano. A modo de prerrequisito, el compromiso, la buena
comunicacion, el compafierismo, todas cualidades de los vinculos interpersonales, oficiarian
a modo de red, de soporte y contencion sobre la que se asienta el trabajo de equipo o al
menos su posibilidad. Se trata de las “asociaciones heterogéneas” de las que hablan Tirado
y Domenech entre elementos sociales y extrasoméaticos, en este caso las normas y las

practicas educativas.

En los ejemplos que manejan, se evidencias lazos de complementariedad y

articulaciéon de tareas.

“Siempre hay como un referente que nos sirve tanto a nosotros como para ellos.
Cualquier cosa que pase es un punto como conexién con otras cosas 0 personas. Yo

creo que eso si es un punto importante.”(GF-2)

La division del trabajo y las funciones en la dinamica institucional de la organizacién
liceo, aluden al trabajo de equipo al poder suponer y contar con la tarea del otro, anticiparla
en lo imaginario y contar en lo concreto con ella. Es una forma de trabajo de equipo que no
se sustenta tanto en la tarea o proyecto concreto, sino mas en el disefio institucional, el

organigramay los roles y funciones asignadas y prescriptas.

“Creo que nos comunicamos mucho en esos cinco minutos en la sala de profesores,

resolvemos maravillas.” (GF-2)

“Si hay que organizar una hora puente, tratar, se trata de organizar como se pueda.

Siempre hay una actividad para hacer con los chiquilines”. (GF-2)
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El aprovechamiento de los tiempos, darle un sentido al tiempo en que no se dicta
clase se vincula a lo anterior de la division, articulacién y complementariedad de las tareas.
Con al trabajo de equipo, interesa colocar la atencion en la imagen de los “cinco minutos”
que sera recurrente a lo largo del andlisis en la medida que va emergiendo como un espacio

de produccién de equipo con mas significacion que el propio momento de coordinacion.

Finalmente cobra relevancia la incidencia de la gestién vinculada a los climas

institucionales y la organizacién como favorecedoras del trabajo de equipo.

“Yo creo que el tema de la distensién y el buen clima hacen que vos tengas ganas de
hacer.” (GF 1)

En este punto no resulta sencillo discriminar los niveles institucionales a los que se
hace referencia. Anteriormente se habld de los vinculos interpersonales y de como las y los
docentes plantean que la cualidad de esos vinculos oficia de matriz sobre la que se sostiene

el trabajo de equipo.

El clima en los centros educativos resulta una nocion compleja de asir. Parte de esta
complejidad estaria dada por que en el discurso se diferencia el clima de los vinculos como
si el clima en si fuera un elemento definible y objetivable que presenta determinadas
cualidades y otras segun la institucién de que se trate. En ese sentido se lo nomina y valora
como si fuera un elemento aislable con entidad propia e independiente de los vinculos, esta
concepcién limita las posibilidades de incidir y promover dinamicas ya no solo de trabajo de

equipo sino también una convivencia educativa que promueva culturas colaborativas.
“Y también la permanencia de muchos docentes que hace que el relacionamiento
sea tan bueno, por conocerse de tanto tiempo.” (GF-1)
“Y la comunicacion es importante, yo estoy viendo que la comunicacién acé es
importante.” (GF-1)

Sin embargo en el transcurrir del grupo focal se comienzan a vincular los aspectos
del clima institucional y su estrecha relacion con las relaciones interpersonales y otros

factores intervinientes.

Y asi de la consideracion del clima como dado, se configura una idea del clima como

producto, incluyendo mas niveles de complejidad para su consideracion:
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“Si, pero en todo eso también hay que destacar el rol institucional, la organizacion de
la institucion, que es la que permite... y el buen clima que hay entre docentes,
direccion, la ida y vuelta es lo que permite que esto se dé de esta manera.” (GF-1)

En este “hacer el clima” de trabajo, los equipos de gestion tienen para los docentes
un lugar predominante:

“Y por otro lado, cada vez que hemos planteado proyectos interdisciplinarios, se nos
dan todas las posibilidades de trabajo.” (GF-2)

Para afectar, el clima en términos de obstaculo:

“Trabajo hace mucho tiempo en otro liceo donde hay un buen nivel educativo de
estudiantes y vos podés hacer un montén de cosas. Pero a veces, el clima
institucional no favorece ciertas cosas sino que favorece los divisionismos, como los
grupos.” (GF-1).

O para favorecer:

“...apoyo total del equipo de direccion, cualquier actividad que hemos propuesto
siempre ha sido bienvenida, estimulada del punto de vista de la aceptacion,
econdémico, estructural, organizativo. Es decir, basta ir con una propuesta para que te
digan: ya lo arreglamos, ¢qué es lo que se precisa? O sea, que realmente, si uno
quiere hacer un proyecto acd, se recibe, creo que eso hace una diferencia con otros
liceos de primer ciclo.” (GF-1)

Actividades bienvenidas, estimuladas y aceptadas. Es interesante el interjuego que
se produce en instituciones verticales donde el poder de la autoridad se concentra en figuras
jerarquicas. Interjuego entre la autonomia profesional docente y la autorizacion-habilitacion
respecto a algunas practicas, fundamentalmente aquellas que requieren una estructuraciéon
de tiempos, personas o lugares diferente a lo establecido o instituido en los centros
educativos. Por otro lado, la valoracion respecto de la iniciativa tiene una connotacién mas
del orden de lo personal que de lo profesional, mas del orden de la ocurrencia que de la
planificacion en la medida que “se quiere” o no se quiere hacer un proyecto. Quedan asi
colocados mas del lado de la excepcion que de lo corriente a pesar de que se valora el

apoyo casi incondicional de la institucion a través de las direcciones al trabajo por proyectos.

¢ Coémo sienten los profesores que se produce ese vinculo de apoyo de las direcciones?
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“... desde el principio del afio, desde el principio en que se formo el liceo hasta el afio
pasado, la direccion acompafié mucho ese proceso. Acompafié muchisimo ¢no? Yo

soy bastante reticente a las direcciones en particular, cualquier direccion.” (GF-2)
En reciprocidad:

“O sea, yo creo que la misma direccidén se ha visto sumamente apoyada y fortalecida

por ese equipo de adscripcion” (GF-1)

Las redes interpersonales y profesionales son multidireccionales y ain en la
verticalidad de la educacion y los formatos educativos la percepcion es que los modelos de
gestion que las y los docentes sienten mas empéaticos y préximos a sus necesidades son
aguellos que mantienen la vivencia de la docencia de aula proxima a su experiencia. Dando
cuenta de gque es desde esa proximidad vivencial que logran acompafiar eficazmente a los
colectivos. La accion de acompafar (referida a las Direcciones) es recurrente en las
expresiones de profesores y profesoras y resulta propicia como imagen para describir un

lugar habilitante y referencial, de apoyo autonomizante.

“Particularmente, la directora anterior era una directora con una vision quizas mucho
mas cercana a la del docente-docencia directa. Y eso acompafié también el proceso.
También eso ayuddé muchisimo. Porque no es lo mismo un director que se para
constantemente en la posicion de director, como director y desde el punto de vista,
digamos, jerarquico, a un director que se para de otra posicién. La directora efectiva
de este liceo, en ciertos momentos se paraba en otro lugar, y estd bueno eso
también. Est4 bueno para que los docentes nos paremos en otro lugar también ¢ no?

Y eso ayuda también.” (GF-2)

¢,Para promover autonomia tiene que no ser Director? Hay algo de la extrafieza del
rol, para ser, entonces no ser. Para ser-hacer una direccibn autonomizante y acompafiante
no ser-hacer de director; referido este ultimo como sinénimo del modelo hegeménico del

directivo con un perfil autoritario, de control.

“Nosotros estamos en una institucion jerarquica y lo sabemos... Y en este caso me
parece que CG no ha dejado de ser la directora sino que tiene una modalidad en la

que permite la posibilidad de la proyeccion docente.” (GF-2)

Entonces si ser Director, pero desde esta modalidad que se propone como flexible,
que no se identifica con un estilo permanente y estereotipado sino que regula sus acentos
en ajuste a los requerimientos y necesidades de los diversos colectivos; docentes,

estudiantes y familias.
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A pesar de ello persisten en el uso del lenguaje, expresiones que remiten a la
autoridad y jerarquia en tanto mas que habilitarse o promoverse, se permite y su contracara
entonces, se prohibe. La cultura normatizante, estructurada y estratificada de la institucion
educacion es reflejada a través de los discursos y las palabras y aun en las referencias a
estilos horizontales y democraticos de funcionamiento, la impronta del poder y la autoridad

emerge.

“No es la unica condicion necesaria. Tiene que haber otras condiciones. Pero donde
hay voluntad, donde hay interés, donde hay ganas de trabajar, no alcanza tampoco
eso, solamente para que haya un buen clima. También tiene que haber unas
condiciones minimas de trabajo, como por ejemplo la cantidad de grupos, el tamafio,
la necesidad de estar en contacto con los demas profesores.” (GF-2)

Uno de los obstaculos que plantearon los docentes fue el de la exigencia de los
proyectos institucionales con la complejidad que trae la cita anterior sobre las condiciones
de trabajo dadas y asi lo presentan:

“Abordar un proyecto de todas las asignaturas es bastante complicado. Se hizo un
intento en la prueba diagnédstica de hacerla colectiva, que fue un buen intento, no sé
si después se levantd, se analizaron los datos como debieran, pero fue un intento

interesante de hacer un diagnéstico colectivo y no hacer pruebas separadas.”(GF-1)
Sin embargo para otras visiones fue mas que un intento:

“Yo me parece que es un hecho, es un antecedente que marca y que refleja, porque
cada uno podria haber puesto lo que mas o menos queria y haber completado ese
espacio en la libreta donde se contempla la actividad diagnéstica. Sin embargo, hubo
un interés por todos por saber mas o menos como fueron las pruebas. En el disefio,
fue muy interesante el disefio, porque incluso hubieron varios disefios en mismos
niveles, de profesores que se juntaron y que acotaban diferentes cosas y que
construian a partir de los aportes anteriores. No, y que se llegé de buena forma al

acuerdo, se logré.” (GF-1)

Ambas son visiones sobre un mismo evento de trabajo de equipo que fue la
elaboracion de una prueba diagnostica en colectivo. Algunos sienten que no fue posible
desarrollar el proyecto incluyendo la dimension de la evaluacién y sistematizacion de datos y
otros plantean que marcé un acontecimiento, en el sentido de que marca un antes y un

después en esa memoria colectiva.
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Una y otra vision dan cuenta de ideas y concepciones del trabajo en equipo, de sus
potencialidades y dificultades. La primera lo califica como logro si se pudiera dar cuenta del
proceso completo y en la interrogacion sobre no saber la concrecion final se evidencia que
mas alla de si la hubo o no esto no se comunicé institucionalmente. En apariencia quedo el
proceso trunco o al menos la comunicacion al respecto. La otra vision remite a un nivel de
experimentacion que les devuelve que es posible innovar al tiempo que los instrumentos son
perfectibles, valida el proceso y describe el transito de los aportes de todos a la sintesis, de
retomar la tarea integrando lo propuesto y generando continuidades en la produccion. La
tarea fue nucleadora y cohesiono, orientando el pienso y las acciones.

“...es un proyecto que, como decia, vamos medio a los tumbos, porque creo que una
de las cosas que si obstaculiza para el trabajo coordinado entre asignaturas,
interdisciplinario, como quieras llamarle, es la propia estructura de horarios que
tenemos y la propia estructura de la institucién. Eso a mi me parece que atenta en el
99% contra nuestro trabajo en equipo, nuestro trabajo coordinado, porque nosotros
nos planteamos un proyecto en donde trabajabamos, en principio, tres areas
distintas, Masica, Literatura y Educacion Visual, después, agregamos Quimica, y el
principal obstaculo que vimos de entrada, pero igual nos arriesgamos era... bueno...
¢como haciamos para encontrar momentos, horarios, horas que pudiéramos
compartir, que pudiéramos estar los tres, los cuatro juntos? Y bueno, y lo hicimos,
pero lo hicimos a costo de dos o tres semanas de una profesora de Geografia que
gentilmente nos ofrecid la hora, a costa del profesor de Musica que venia en un
horario extra, la profesora de Literatura también, la profesora de Educacion Visual
también. O sea, eso, el principal obstaculo que yo, si me preguntas en este momento
cudl es el principal obstaculo para el trabajo coordinado hoy, de cualquier docente,
en cualquier institucion, es la estructura que tenemos, la estructura de horarios, toda

nuestra forma de funcionar.” (GF-1)

Esta cita resulta por demés elocuente como sintesis en la medida que recoge varios
de los puntos que se fueron mencionando a lo largo del andlisis de toda la categoria.
Interdisciplina, tiempos disponibles, tiempos institucionales, el “ceder” para el trabajo en

equipo, la estructura institucional configurando las précticas.

“Espacios no adecuados, que eso es una cosa que aca en este liceo falta. Un
espacio fisico adecuado para un trabajo interdisciplinario, un saléon que estaria

disponible para este tipo de trabajo.” (GF-1)

El tiempo vy el espacio, su falta y su existencia. Existe si alguien lo da, lo cede. Y

cede sus horas, horas de clase, horas de vida, horas de ocio. La consecucion del logro, no
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es argumento suficiente para validar el objetivo y sobre todo el costo, el precio profesional o
personal a pagar. En el escenario del ceder a cambio de un algo, la recompensa no se
cuestiona, salda, compensa. Sin embargo no deja de sefialarse la dificultad. Los espacios
instituidos son insuficientes, los cinco minutos también. La materialidad del tiempo se hace
imprescindible, es condicion para el desarrollo de un proyecto desde el punto de partida que
es la idea. Es probablemente una de las dificultades mas dificiles de superar, y sin embargo,
volviendo al inicio las inspecciones dicen “jTiempo hay!”. El valor del tiempo se modifica
segun el estamento desde el que se lo requiera. Las y los docentes, quienes sostienen los
proyectos vivencian su escasez, su falta. Y el tiempo en su ausencia como tiempo-espacio,
es también espacio-lugar, entonces hay un trabajo mas, que se suma y se solapa, que se
superpone y es el trabajo de hacer lugar, tiempo y espacio, tener el espacio y hacer

colectivo.

Resumiendo, es posible expresar que entienden como obstaculos: la coordinacion
cuando no produce tarea compartida a pesar de portar el mandato institucional de coordinar,
las modalidades de gestion en cuanto a tipos de liderazgo y su funcion modélica, la
formacion asignaturistica docente, el multiempleo, la estructura institucional y la falta de
tiempo. Como facilitadores, presentan: la posibilidad de observacién de la dinamica
institucional, las culturas caracteristicas de cada centro (tamafio, entorno, etc), la
permanencia y presencia docente y la construccion de vinculos interpersonales sobre los
cuales sostener el trabajo de equipo. En cuanto a la dimensién institucional, rescatan la
division de funciones, el aprovechamiento de tiempos no instituidos y los buenos climas

laborales.
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5.2 Factores individuales que inciden en el trabajo de Equipo: subjetivos y profesionales.

“Entonces, que cada individualidad de nosotros, que somos todos distintos,
nos damos la chance a todos de que podamos estar en lo cierto

y que podamos cada uno, con su aporte, resolver una situacion mayor.”(GF-2)

Las definiciones personales acerca del trabajo en equipo estan fuertemente
influencias por las experiencias y trayectorias profesionales asi como por los roles y
funciones que se desempefian. En ese sentido diferenciar las respuestas y hacerlas dialogar

entre si para focalizar en sus matices contribuy6 con su analisis.

En la medida que se buscé identificar qué caracteristicas personales se ponen en
juego o son imprescindibles para el trabajo de equipo, es interesante ver cémo ello es
transversal al rol y funcién y las diferencias que surgen se vinculan principalmente a la
capacidad de incidir en los climas y en los vinculos interpersonales. Se vinculan en parte
con lo que Bonals propone como “habilidades sociales” pero lo trascienden en la medida
que no se trata exclusivamente de un acervo que porta el sujeto sino de la construccion y

co-construccion de estas habilidades a través de los vinculos profesionales.
¢ Vinculos interpersonales y profesionales

En este apartado trabajaremos expresiones que hacen referencia a aspectos del
ambito subjetivo que se valoran como intervinientes en el trabajo de equipo y que ademas

aportan a la construccién de climas colaborativos.

Solidaridad, validacion del aporte de cada uno, validacién de los aportes en la

historia institucional.

“Hay también solidaridad profesional y entre compafieros, pero claro, capaz que a

veces estamos mas abrumados por otros problemas.” (I-1)
“Yo creo que cada uno hace su aporte desde los lugares” (I-2)
“Creo que ha dependido un poco de las caracteristicas de los docentes que también

han sido muy importantes, me parece que ha sido, mas que nada, las caracteristicas

de docentes que han pasado también por acd” (GF-1).

La retroalimentacion que produce el trabajo de equipo constituye en si misma una

gratificacion personal y profesional:
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“Trabajar en equipo, a mi siempre me enriquecid, porque puntos de vista distintos de
los colegas y ademas, poder compartir ideas, inventos y gratificarse con eso, porque
mucho estimulo, mucha felicitacion desde otro angulo no tenemos, es interno. La
gratificacion y los estimulos, los aplausos, los besos y todo, es de uno para uno. Y a
veces la gratificacion pasa por compartir con un compariero algo que te parecié una

buena idea que puede andar. (GF-1)
Sentir confianza:

“Esta bueno una cosa que a mi me pasa, que siento es que moverme en el liceo con

mucha confianza. Yo creo que cada uno hace su aporte desde los lugares. ” (GF-2)
Poder elegir donde trabajar, encontrar un lugar:

“...a algunos no quiero volver y hay otros que si quiero volver como este, que... No
sé, hace ocho afios que estoy y es la primera vez que trabajo bien, que tengo ganas,
bueno, que me quedo a veces haciendo cosas, que antes me queria terminar la
clase e irme... No queria ni siquiera pasar por la sala de profesores... Y ahora si,
porque te dan ganas de conversar con los profes a ver qué les parece, si tal idea o

escuchar lo que estan haciendo...” (GF-2)

“Y cuando llegué a acé dije: jguau, lo que me estaba perdiendo! Me encant6. Estoy
fascinada con este liceo. Es super diferente, pero creo que va también en lo que
decian, no voy a decir nada nuevo porque es un liceo chico, es un liceo chico y se

nota la diferencia.” (GF-2)
Grupalidad, vinculos interpersonales:

“...existe un compafierismo, también de los profesores hacia los adscriptos vy
también, incluso, una buena relacién, un buen vinculo, es muy raro que haya... que
alguien esté en la sala de profesores y que esté mirando para abajo, trabajando y
que nadie le diga “4y, como andas?” Es muy raro que pase eso. Capaz que porque

somos pocos ¢no?” (GF-2)

“Vos sabés que también ellos sienten la unién. A nosotros nos pasa a veces que
dicen: ¢asi que te hablas con la profe de Biologia? ¢ Pero ustedes se cuentan todo?
Le digo: si con Idioma Espafiol también. jAh, con Idioma Espafiol! Y quedan como
asombrados y cuchichean entre ellos... Es como una novela para ellos ¢ viste? “(GF-
2)
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Del vinculo interpersonal a los proyectos compartidos:

“Entonces, por ejemplo, nosotros hablamos mucho con XX de Idioma Espariol, con
Biologia, con pila de asignaturas y ver hacer algo en comun, todo el tiempo, y esa
comunicacion que fluye todo el tiempo es impresionante, desde el pasillo, hasta que
salis del liceo.” (GF-2)

“Es super calido, no sé... Hoy saliamos de mafana, hicimos un grupito, para mi es re

calido con los profesores, con los alumnos.” (GF-2)
Desarrollar la capacidad de integrarse a un proyecto:

“El segundo panico fue el dia de la asamblea, el dia de la reunién, la primer reunién
que tuvimos todos...Pero no, la verdad que desde el primer dia de trabajo, al
contrario, nada que ver... Claro, estaba ese sentimiento fundacional y de
propiedad... Bueno, pero ta, era el sentimiento ¢no?, que se manejaba, que es muy
respetable” (GF-2)

“Me senti acompanado siempre... O sea, siempre me senti apoyado. Nunca me senti
un extrano, nunca me senti un desconocido, “el nuevo”, “uno de los nuevos”, no sino
que desde un primer momento me senti integrado, como parte de la familia, eso creo

que es importante...”

A partir de cada uno de los significados otorgados, se hace evidente como el
bienestar personal se relaciona con las diferentes habilidades sociales que hacen al trabajo

de equipo.

En relacién al sentir, a lo subjetivo, cuanto mas nivel de conformidad se manifiesta,
mayor implicacién en el nivel institucional y colectivo se logra. Las expresiones vinculadas al
sentirse confiado e incluido generan o motivan la emergencia de ideas, proyectos e

iniciativas que en general se asocian al trabajo con otros colegas.

Se reafirma en este punto un aspecto que ya se habia mencionado y hace a los
vinculos interpersonales como sostén del trabajo colaborativo y la tarea por proyectos.
Desde los distintos estamentos se percibe que es necesario que los vinculos se fortalezcan
y sean horizontales, fundamentalmente desde la inclusién e integracion de lo diferente para

poder en posteriores movimientos colectivos producir colectivamente.

Encontrar un lugar, sentirse incluido, sentirse parte. La participacion es un factor de

gran incidencia en la medida que la efectiva participacion supone el nivel propositivo que
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remite a la iniciativa y también el de la efectiva toma de decisiones desde la autonomia
profesional. Sentir - ser - parte, en términos de lo interpersonal de los colectivos docentes
remite a la posibilidad concreta de sostener los proyectos, fundamentalmente en la medida

que los mismos surgen a partir de los vinculos.

“Y los profes en el otro liceo también habia como un cuerpo bastante fijo y como que
se trabajaba bastante en equipo. Igual, yo considero que aca se ve mas, capaz que
es mas evidente y cualquier observador que venga no le resultaria dificil comprobar
lo que estoy diciendo. Pero ¢por qué?, también vuelvo a esto de que todo se esta
armando, todo, entonces, todos le tenemos que echar mano. A ver, al laboratorio, no
teniamos laboratorio, entonces, todos opinaron de donde poner, de donde poner
esto, dénde poner aquello. Entonces, es como que, y si no, opinan, entre ellos
mismos, como que: a ver, menganito, ¢qué te parece esto, aquello, vos que usas
esto, vos que usas aquello? Porque realmente todo estd en construccion. Entonces,
es como necesario que todos opinen, vamos a decir, que todos den su opinién y que

todos pongan su trabajo y que pongan, no sé...” (D-2)

Ser y sentirse incluido, arte y parte de un algo, construccion o proyecto resulta una
condicion para enunciarse parte de un trabajo de equipo. El hacer, la tarea, el objetivo y su
logro son requisitos y facilitadores para el trabajo de equipo.

La comunicacion que se produce entre profesionales docentes en diversidad de
espacios y tiempos de encuentro, sugiere que la coordinaciébn como dispositivo tiempo-
espacio, como efecto no se circunscribe a lo instituido sino que se encuentra y expresa en
multiplicidad de escenarios: cinco (5) minutos, pasillo, salida, entrada, parada de émnibus,
sala de profesores. Sucede en tiempos diversos, no hay fronteras rigidas ni explicitas para

los vinculos y estos constituyen la matriz de la tarea al mismo tiempo.
e Ellugar del conflicto

Como contracara del punto anterior las diferentes voces plantean las dificultades en

las relaciones interpersonales y como afectan las posibilidades del trabajo de equipo.

“Que los problemas se resuelven mas facilmente si es abordado con otros
también...” (I-1)

“Hay gente que puede controlar mas sus impulsos y otros que no, porque hay mucho

conflicto en las relaciones de las personas.” (I-2)
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“Eso no favorece el trabajo interdisciplinar, si ni siquiera se hablan, no se llevan bien,

se llevan mal... el trabajar con el otro implica puntos de encuentro con el otro”. (I-2)

“Porque eso de cada maestrito con su librito no desaparecié del todo... Por mas que
haya ya décadas de bibliografias, de trabajo de equipo y colegiado, igual el docente
sigue... de su autonomia, pero que es una autonomia que tiene en el aula, que es
como muy celoso, ¢verdad? Un docente no se deberia molestar de que otro vaya a

su clase.” (I-1)

“También a las relaciones, cada uno, mas o menos, sabe cudl es lo mejor del otro y

los limites, no porque estén dichos sino porgue el mismo ejercicio lo aclara.” (GF-1)

Y para realizar este ejercicio del conocer los limites del otro, es necesario establecer
vinculos profesionales, porque segun el enunciado anterior es desde la tarea que esos

marcos y esos limites se configuran.

“Mas alla de la teoria que te dice que el trabajo colaborativo, es importante trabajar
por acuerdos y tratando siempre de negociar y todo lo demas, siempre hay un

componente personal muy importante.” (D-1)

Conocer los limites del otro oficia asi mismo como potencialidad, ya que en la
medida que se sabe y reconoce lo que no se puede dar, se sabe y se conoce lo que si esta
disponible. Partiendo de una visién en comun acerca de que el trabajo de equipo tiene que
ver con lo que es posible ofrecer de si hacia un hacer en comdn, la suma y la

complementariedad son operaciones sobre las que éste se asienta.

“Y ademas, hace muchos afios que trabajan, de repente, en la institucion, entonces,
tenemos docentes nuevos, con buenas ideas, pero que, frente a ese grupo docente
gue tiene mucho grado y hace muchos afios que trabaja en la institucion, quedan
como en una sombra y no se animan. Ese nucleo de gente que hace muchos afios
tiene sus pro y sus contra....hace que sea mucho mas dificil avanzar en un cambio

de costumbres o de formas de trabajo.” (D-1)

Un nivel de conflicto inherente y fundacional de las instituciones educativas es el
intergeneracional. Lo intergeneracional como conflicto, en general se coloca entre los
mundos adolescentes y adultos, sean estos docentes o familias. En este caso aparece una
dimensién novedosa del mismo: el conflicto interpersonal entre docentes ‘viejos’ y ‘nuevos’

en el centro. La asimilacion y estereotipia habitual entre lo viejo-conservador y lo nuevo-
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innovador queda confirmado en las palabras de la Direccién 1. En apariencia la dificultad no
estaria tanto dada en la tarea en si o en su desenvolvimiento, ya que la tradicion funcional
de un colectivo, va produciendo por efecto del tiempo niveles de eficacia y autonomia; sino
mas en relacion al aporte de nuevas perspectivas, a la emergencia de la iniciativa a lo
creativo espontaneo. Los viejos-conservadores provocarian una suerte de inhibicién y
barrera que se coloca al servicio de las continuidades y tradiciones institucionales.

Al mismo tiempo colocar el peso de la defensa de lo instituido en esos nucleos asi
como asignar lo novedoso y propositivo solo en los docentes nuevos, supone una vision
estereotipada de los procesos colectivos. Asi quedaria entredicha la perspectiva de que es
el encuentro en la tarea lo que produce trabajo de equipo.

Y es alli en esos tiempos-espacios, donde lo intergeneracional, la tensién instituido-
instituyente, no ya como conflicto sino como oportunidad, encuentran su expresion y

tramitacion.

e Soledad de/en la funcién

La soledad en el rol docente fue una apreciacién recurrente a lo largo de las
entrevistas y en las distintas instancias de la investigacion. Todos los y las docentes
entrevistados aun desempefiando diferentes funciones hablaban de la soledad con diversas

connotaciones. A continuacién se transcriben algunas de estas variaciones:

“El docente es un profesional, si se quiere decirlo asi, muy solitario, es un trabajo, el
nuestro, una profesion muy solitaria si uno quiere. En general, vos estas formado
solo dentro del aula, es la formaciéon docente que te moldea de esa manera, es dificil
gue el docente logre compartir, porque se siente siempre observado, porque siempre

se siente juzgado. A mi me paso, yo tengo que ir a hacer visitas de aula.” (D-1)
Soledad de equipo:

“Yo no concibo el trabajo si no fuera del equipo, entonces, yo aca estoy sin
subdirector, para mi es horrible. Yo acd encerrada pensando, tomando alguna
decision, jamas lo hago. Yo siempre estoy saliendo de acé. Vos sabés que yo,
siempre como que me estoy escapando de la soledad porque no estoy habituada...
alguien me tiene que mirar las cosas, aunque sea para sacarle, o, ¢qué te parece
si...? Y yo vengo del otro liceo de trabajar con un director, como yo era la
subdirectora, del punto de vista institucional, pero nuestra fortaleza era que

trabajdbamos en equipo.” (D-2)
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Al inicio de la carrera:

“Tiende a ser una profesion muy solitaria... A mi me pasaba por lo menos cuando yo

recién empecé a trabajar eso, que me sentia a veces bastante solo.” (GF-1)

“‘No creo que sea verdaderamente solitaria, pero eso es una percepcion que
sentimos al principio y en este liceo como esa sala de profesores es bastante
atipica.” (GF-2)

“El tema de que es una profesién solitaria y como nos enfrentamos a esa
ambigliedad, porque es una profesién que en realidad, es como que uno lo ve de
afuera y no estamos solos, estamos llenos de estudiantes.” (GF-1)

Diversidad de soledades y diversidad de sentires en relacién a esa soledad. A partir
de la constatacion de que la docencia implica soledad en el aula, se instala por la fuerza de
la practica una suerte de matriz y desacostumbramiento de estar con otros, compartir con
otros, mostrar el trabajo propio. Y surge también la extrafieza y la desconfianza de sentirse

observado en su hacer, sentirse observado como equivalente de evaluado o juzgado.

Por otro lado la soledad aparece vinculada a las responsabilidades y la dificultad de
tomar decisiones individualmente, sin acceder a consultar con un par, sin poder reflexionar
con otro que monitoree las acciones. En el caso de la Directora notoriamente habla de un
par (subdireccién) que suple por cualquier otra figura independientemente de su rol
jerarquico. No tiene que ver tanto con las estructuras y legalidades sino con la imposibilidad

de decidir desde esa soledad.

En el caso de las y los docentes, es interesante poder ver a través de los
testimonios y discriminar tres variantes acerca de la soledad; la profesion solitaria, el

desempefio solitario y el sentirse-estar solo.

La profesibn como tal supone en una concepcion modélica hegemonica una
actuacion en solitario pero ello no determina una forma solitaria o individualista del ejercicio
profesional, como tampoco el ‘estar’ solo al frente de la clase supone sentirse solo. Se trata
de una soledad acompafada, tiempos de soledad dados por lo intransferible del acto
educativo, dictar clase, evaluar, calificar. Basta entrar a un liceo para sentirse acompafiado,
rodeado, en comunidad, sin embargo no siempre estar con otros significa sentirse
acompafado. Y la fuerza del imaginario de la soledad de la docencia, nos remite a un sujeto
dnico, individuo, cuya presencia marca el frente del salén, sobre quien recae el peso del

saber y la transmision.
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“Me parece que otro requerimiento es el tema del no celo profesional, que hay
mucha gente que defiende su chacra, que no quiere ser expuesto, que hacer un
trabajo en equipo es exhibirse, un trabajo interdisciplinario, entonces, prefiere la
puerta del salon cerrado y bueno, y lo que pasa en el salén, solamente yo lo veo.
Abrir las puertas también es una forma de exponerse y a veces, para algunos, puede
ser un riesgo. Entonces, también tiene que ver con eso. Estar solo en el salén te da
el poder, sos el Unico que maneja el poder, el tener un compafiero al lado implica
ceder terrenos, es tu turno, te toca a vos, vos trabajas en esto, vos trabajas en lo otro
y es compartir también lo que es la coordinacion de un actividad. Me parece que eso
es un elemento importante que a veces no permite a algunos docentes marcarse, es

una hipétesis, no lo sé. Pero me parece que puede ser.” (GF-1)

Porque como veiamos, se reedita el saber-poder, poder sustantivo. Compartir la
tarea de enseflanza es compartir el poder, y las relaciones de poder tienen un lugar y
suponen posiciones que en el trabajo colectivo son por definicion horizontales y

democréaticas.

Resulta de fundamental importancia la emergencia de este aspecto ya que permite
su andlisis, la invisibilidad de la funcion y el lugar del poder en la propuesta de trabajo
colaborativo, 0 en equipo inhabilitaria el pasaje al trabajo de equipo, de los colectivos sobre
si mismos y de su relacion con la tarea. En tanto se expresa es posible abordarlo, pensarlo y

cuestionarlo al tiempo que proponer otras formas de circulacion del poder para poder hacer.
o Promocion del trabajo de equipo

Dentro de los factores personales subjetivos y profesionales que inciden en el trabajo
de equipo, aparecen una serie de enunciados que plantean acciones 0 movimientos
posibles de ser pensados y aun mas promovidos en el trabajo con colectivos docentes y que

podrian estimular el trabajo de equipo:

“Sentir confianza en sus jerarcas.” (D-1)

“El arma que uno tiene es la palabra, el discurso no puede ir separado de la practica,
si te pierden la confianza estas condenado a que los equipos no te respondan o que

cuando vos los convoques, no te van a responder.” (D-1)

“Mi funcién es hacer que las cosas sucedan, habilitar los espacios para que las
cosas sucedan. O sea, habilitar los espacios para que los profes se sientan libres de

crear. Y mira que se crea (...) y no es por mi, es por los profes, también, no tiene que
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ver conmigo. Conmigo, de pronto, tiene que ver esto de si, vamos a ver, yo, ademas,
soy docente, soy profe de formacién docente, también, entonces, como que eso
también, vamos a decir, me hace como ponerme como en cierta horizontalidad.” (D-
2)

“Yo como que todo lo que los profes proponen lo discutimos, lo charlamos en
coordinacion, o sea, y lo logramos, lo hacemos. Ninguna iniciativa de los profes yo la
desestimo. Aunque a veces, cuando me la planteen, yo como que le encuentro
alguna veta, no, no, todo lo contrario, siempre trato como de sobredimensionar,
porque yo, nomas con que tenga la iniciativa, pa, para mi es re importante. Porque
estamos muy como apurados, todos muy apresurados en nuestra vida, entonces,
muchas profes vienen, dan la clase y se van, entonces, pa, que te vengan a hacer
una iniciativa de algo institucional, de algo para hacer con los chiquilines desde otros

lugares, ya homas la iniciativa, ya esta, ya para mi es importante. (D-2)

“Son iniciativas también individuales de profesores que se juntan y hacen cosas,
pero con el apoyo de la direccion, evidentemente que es mucho mas fructifero todo.”
(GF-2)

“Si uno piensa en el alumno, ahi puede estar la motivacion interna como para decir

bueno, vamos a perfeccionar metodologia, estrategias.” (GF-1)

La confianza, la jerarquizacion de la palabra desde las Direcciones se presenta como
desde una funciéon modélica, pautando e incidiendo en docentes y clima institucional. En
este punto aparece reiterada la palabra de Directivos porque son el estamento que esta en
condiciones desde el desempefio del rol, de generar acciones con un propésito de afectar
en algun sentido la dindmica institucional. En la misma linea van la habilitacion y el estimulo
a las iniciativas y creatividad a través de la motivacion. Generar condiciones para lo creativo
en los otros tiene que ver con recepcionar y acompafiar toda propuesta emergente. Asi se
produce un continuo de trabajo colaborativo, respaldo, horizontalidad e interdisciplina, que

se cristaliza en el proyecto de centro.

“¢,Como nosotros abordamos una cosa compleja? Y que es lo bueno que yo veo en
este grupo humano. Y es que somos todos distintos, todos distintos. Y alguno vio la
problematica y dijo: saben que me parece que fulanito tal cosa. Otro agarré eso que
dijo: me escuchd, no lo dejé... Y lo observé y dijo: ¢sabés lo que me parece a mi?,
desde su sensibilidad, tal cosa. Ah mird, a mi no se me habia ocurrido. ¢Sabés lo

que se me ocurre hacer a mi, por qué no probamos tal cosa? Ah bueno, vamos a
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probar por ahi. Vos sabés que no funcioné. ;Y si probamos tal otra...? Entonces,
que cada individualidad de nosotros, que somos todos distintos, nos damos la
chance a todos de que podamos estar en lo cierto y que podamos cada uno, con su
aporte, resolver una situacién mayor. Entonces nos liberamos de las individualidades
de esa forma. Entonces, me parece que ese trabajo no cae en un saco roto, siempre
suma, nunca resta.” (GF-2)

Y para finalizar este apartado, desde el discurso docente, se habla del encuentro de
lo subjetivo con lo profesional y acerca de como las modalidades para desarrollar la tarea
estan intimamente vinculadas a la subjetividad, a la singularidad y los lugares donde se
desempenfan, que favorecen o exaltan ciertos rasgos personales sobre otros. Desde la

singularidad pero “dejandola” en virtud del logro de la tarea compartida.

“Es un clima de respeto en todos los sentidos, es un respeto hacia el profesional, es
un respeto institucional de los estudiantes por tu trabajo, porque vos podés decir:
cartelitos, pero son sumamente importantes, porque por ejemplo, en otros liceos yo
sé que capaz que no hay un salon para cada asignatura en las tutorias y cuando vos
lo comentas, es como que eso muestra una organizacion. Y también el que viene
reconoce que eso es un trabajo institucional previo, uno llega y todo eso que recibis
te beneficia en tu trabajo porque, obviamente, no te tenés que preocupar por cosas
extras.” (GF-1)

Extras, definido como todo aquello que es preciso implementar para que se concrete
el acto de la clase, la tutoria o la coordinacién. Que alguien se ocupe de lo extra, que
organice una logistica, adjudica un valor agregado a lo que se trabajaba sobre el clima
institucional, es un mensaje que se recibe como respeto y cuidado por la tarea docente y
que por sus efectos influye en el trabajo de equipo, desde la colaboracién a la generacién de
un entorno favorable al aprendizaje. La puesta en palabras de los efectos que producen los
carteles (trabajo extra) supuso un ejercicio de desnaturalizacibn de las practicas
institucionales (Fernandez, 1993), no es natural, ni propio, ni dado, ni instituido y desde la
novedad, impacta.

Como se expreso al inicio del Capitulo 5, esta categoria no alude a una pregunta de
investigacion puntualmente sino mas bien a una serie de enunciados tanto de las entrevistas
como de los grupos focales que colocaban el acento en los factores personales
predisponentes para el trabajo de equipo. Al analizar la categoria se evidencia que no se
trata solamente de rasgos individuales sino que remiten también a la identidad profesional
desde dos factores: la formacién y la practica. Asimismo en esta categoria se reafirma lo
necesario de las redes interpersonales para generar las condiciones para el trabajo de
equipo.
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5.3 Practicas institucionales que inciden en el trabajo de Equipo

“En principio, nos podriamos tomar una coordinacion para discutir

coémo queremos hacer la coordinacion.”(GF-2)

5.3.1 Estilos institucionales

Esta categoria apunta a resaltar la o las caracteristicas mas sobresalientes de la
dindmica institucional que los distintos actores plantean en cada centro educativo a los
efectos de documentar su incidencia en o su interrelacion con el trabajo en equipo y también
visualizar sus niveles de proximidad con las culturas institucionales colaborativas.

Para pensar la categoria estilos institucionales, se toma a Lidia Fernandez (1993)
quien los considera como un concepto que procura “dar cuenta de los aspectos dinamicos
del funcionamiento institucional” (p. 41)

Los estilos institucionales vienen transversalizando las categorias y su analisis, por
tanto en este apartado a efectos de no redundar, se apela a breves enunciados que
contengan una potencia descriptiva muy significativa, apelando a la sintesis.

Entonces aqui es necesario aproximar las voces de cada centro, es decir, Direccion y

Grupo Focal 1 por un lado y Direccién y Grupo Focal 2 por el otro:

Liceo 1:

¢, Qué se propone?

“Si tenemos ese espiritu de sacar el liceo adelante, de que el liceo mejore su
imagen, de que los chicos aprendan y de que puedan salir la mayor cantidad de

estudiantes posibles a donde sea, a 4to, donde quieran salir.” (D-1)

“Entonces, estamos asi, integrados, para mi eso a ellos les hace muy bien, les hace
muy bien vernos a nosotros funcionar en equipo y no cada uno con su mochila, su
carpeta y te picas y te vas. Sino que es una cosa que la estamos haciendo y es por
ellos, porque a nosotros nos exige mucho mas, pero lo hacemos porque nos encanta

hacer esto, basicamente” (GF-1)

“Somos muchos que estamos en los dos turnos, eso ayuda la integracion” (GF-1)
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¢, Como lo llevan a cabo?

“Si ellos te respetan o te reconocen como autoridad, no como autoridad autoritaria
sino como un referente, bueno, en ese sentido, yo creo que se pueden promover, al

contrario, que el docente logre sacar lo mejor que tiene. “(D-1)

“Se acompana todo lo que es razonable y lo que se puede, hay direcciones que lo
hacen; no se hace esto, no se hace esto, no se hace esto y entonces, la institucion
gueda paralizada y se hace lo minimo, el docente del aula, que ojo, hay docentes
que trabajan muy bien dentro de las aulas y que, en definitiva, es ese el trabajo que
ellos tienen que hacer. Pero hay muchas otras actividades que salen fuera de las
aulas, que estdn muy buenas porque son muy formativas, mas alla de lo

estrictamente disciplinar.” (D-1)

“Tendemos a un estilo colaborativo, esa es la idea. No sé si todo el mundo llega a
captar la idea, pero la idea nuestra es esa. Coherencia, confianza y colaborativo.
Hemos tratado las dos de dar la misma imagen de colaboracion, pero también en el
entendido de que nosotros queremaos resultados, queremos resultados. Porque no es
dar, dar y colaboramos y estamos metidas las dos, nos mojamos las manos, nos

ensuciamos, en sentido figurado, pero nosotros queremos resultados también.”

A través de los modos en que la institucidn se responde estas preguntas, parecen
proponer un didlogo y una continuidad entre estamentos que coloca en el centro del hacer al
estudiante.

No es el trabajo de equipo un objetivo en si mismo sino en la medida en la cual éste
vehiculiza el logro de un objetivo transversal y trascendente que es el del estudiante como
sujeto que aprende, sujeto de derecho de la educacién. (Ley Educacion 18437)

Recobrar el sentido de ésta busqueda de sentidos, romper con la Idgica
instrumentalista, tomar la palabra dicha para re-unir sus significados, capturar en la
descripcion lo que se produce como sucesos, Son ejercicios cuyo propoésito es dar cuenta de
los modos particulares en que se producen estudiantes.

Asi recortado el campo de lo institucional, se diria que surgen dos factores
predominantes: la légica de acompafiamiento-colaborativa de la direccién y la de integracion
docentes-tarea desde profesores.

El acompafiamiento aparece condicionado a los resultados, al tiempo que se
manifiesta y expresa con una intencionalidad modélica. Otro aspecto interesante a analizar
es la valoracion de las diferentes formas de hacer docencia, que coloca en pie de igualdad a
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la docencia de aula como a la docencia extra-aulica. Al tiempo que valoriza una lo hace
también con la otra, lo cual resulta imprescindible por varias razones pero
fundamentalmente porque es la practica mas habitual, la hegemoénica e instituida. Es la
practica desde y para la que se forman los docentes y la que hace al imaginario sobre el ser
docente que se evoca socialmente. Poder expresar que otras formas de docencia que
suponen asi mismo proyectos en equipo e interdisciplinarios requieren un gusto o interés
particular es un reconocimiento y respeto a la diversidad de los colectivos docentes. Asi
como se parte de un supuesto por el cual el trabajo colectivo requiere disponibilidad
subjetiva como ya se vio con anterioridad.

Respecto de la docencia-integracion es interesante el uso del término “ellos”, porque
si bien es bastante notorio que se refiere a estudiantes, también ellos puede ser cualquier
estamento, los docentes, los “otros” docentes incluso, direccion o inspeccion.

La pregunta es ¢qué tendra mas efecto en el bienestar que les causa a esos “ellos”
verlos trabajar integradamente? ¢verlos unidos como equipo o verlos encantarse con su
trabajo? Probable ambas, u otra dicha sin palabras, visible entre lineas y es el bien que les

hace a ellos como docentes el sentir gratificante de una préctica.

Liceo 2

¢, Qué se proponen?

“Y bueno, ta, y en esto estamos, trabajamos juntos; trabajamos juntos desde los
espacios de coordinacion, y después, desde los espacios informales, desde la sala

de profesores.” (D-2)

“Entonces esa cosa de que nosotros somos los que los vamos a direccionar, esta
bueno también. ;(No? estd bueno...como que lo vamos a moldear nosotros, a
nuestra manera y esta bueno porque mas alla, mas, menos, tenemos una muy

parecida direccion. Entonces, eso es lo que esta bueno.” (GF-2)

Hacer historia, ser parte, tener parte y formar parte del proceso fundacional. Incidir,
establecer, disefiar, iniciar, hacer-estar desde ‘el vamos’, hacerlo a mi-nuestro modo, la

oportunidad, tenerla y aprovecharla.

Si bien en diversas citas, se hace mencion desde este centro al lugar del estudiante,
el peso del proceso fundacional del mismo es en los tiempos en que se desarroll6 la

investigacion de un peso institucional altamente significativo.
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Asi mismo opera quizas por diferenciacién al centro 1 en el cual es efectivamente el

peso de la tradicién y cultura instalada lo que favorece la emergencia de lo colectivo.

Es recurrente la apelacion a la idea de producir una marca de inicio, inaugural que a
un tiempo instituya un hacer y paute una ruta a continuar. Es evidente la apropiacién
colectiva de esta oportunidad asi como el engarce oportuno y operativo con una modalidad

de gestion que demanda constantemente equipos, miradas, pares
. ¢,Como lo llevan a cabo?

“¢Como llevar toda esta armonia a un macro liceo? yo lo que veo aca, veo
maravilloso y escucho ¢no?, que se repite es un liceo chico y esto se da porque es
un liceo chico. Digo, pero, estamos todos de acuerdo que esta reunion es la que nos
gusta trabajar. Entonces: como seria el canal para un macro liceo ¢ es posible? Esa
es la pregunta.

Doc.11. Dividirlo por dos. Por lo menos un piso y otro piso y tenés dos liceos.
Minimo.

Doc.12. Yo no sé si se trata de achicar un liceo, o si pensar en alguna arquitectura,
para que funcione en un liceo a gran escala. Porque todos pensamos cémo en
achicar, es decir: bueno subdividir y hacemos un subgrupo, vamos a suponer,

hacemos tres subgrupos tipo liceo 2.” (GF-2)

Interesante asistir al juego hipotético de imaginar otras institucionalidades, otros
formatos educativos a imagen y semejanza del liceo 2, que termina mostrando la validacién
que hacen de este modelo. Hay un reconocimiento de que formatos, tamafios y culturas, son

factores determinantes de los modos de hacer educacion en los centros.

“Creo que el mérito mayor es de quienes empezaron con este proyecto y que eso
también pueda haber sido un factor. Bueno, empezamos de cero, empezamos sin
vicios, sin... Arrancamos, hagamos de esto un proyecto interesante como siempre
quisimos y nunca pudimos. Y creo, que los que llegamos después —yo llegué el afio
pasado-, se noto eso. Y no se perdié después del primer afo, se siguid. Y este tercer
afo también: se incorpora gente nueva y se sigue notando y se sigue con la misma,
con el mismo entusiasmo, con la misma motivacién. Eso también. Me parece que en
estos tres afios podria haber pasado que se arrancé muy lindo, con muchas ganas y
que decae... que eso sucede. Nos sucede a nosotros cuando llegamos a una
institucion nueva también. Llegamos con: bueno a ver... Y a veces nos vamos
desilusionando, no, no... no pudiendo esto, no pudiendo lo otro, chocando con

aquello y terminamos bueno ta, yo hago lo mio, punto, no hablo con nadie... En
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cambio aca eso, creo que felizmente no, no pasa... No sé... Creo que capaz que es
un poco la coincidencia de que el grupo humano se form6 de una manera parecida
también ¢no?” (GF-2)

Relata asi el proceso subjetivo de dejarse ganar por la inercia o su alternativa desde
el sentir la posibilidad de “hacer” la historia. Se reafirma lo fundacional y se aporta lo
sostenido en el tiempo. Se interroga sobre las razones de esta continuidad y su legado en

los nuevos, los que llegan y se suman, haciendo a la vez legado y continuidades.

La fundacion no es entonces de un local, de un liceo o de un hacer estrictamente. Lo
es también de las grupalidades que lo habitan, no hay mucho que heredar a los que llegan;
mistica del estar haciendo aun porque los procesos fundacionales no decretan su final.
Entonces los llamados nuevos, no lo son tanto mas que los fundadores, solo un par de afos
menos. Lo que se transfiere esta siendo aun, la oportunidad de estar construyendo ese

‘desde el pie’.

5.3.2 Coordinacion Docente

La coordinacion como categoria, se ha ido anticipando en este documento, tanto a
nivel de los enunciados como en el analisis en si. Esto habla de su trascendencia en
relacion tanto al disefio institucional -siendo parte de la organizacion liceo-, como a sus
potencialidades como tiempo-espacio para la produccion colectiva. Al mismo tiempo tiene un
lugar en la historia de las demandas de los colectivos docentes. Ha sido reivindicada como
espacio imprescindible para la tarea educativa desde fines de los afios 60 y su
implementacion da cuenta de esa lucha. De la cuestionada reforma educativa del proceso
Rama de finales de los anos '90 es la unica medida que persiste hasta nuestros dias y se ha
ampliado la cobertura a todo el ciclo bésico.

Si consideramos las diferentes fuentes de informacién de este estudio, resulta
interesante retomar el nivel de andlisis por estamento, porque contribuye a comprender la
diversidad de enfoques, experiencias, expectativas y valoracion de los logros posibles en
ese espacio.

Inspectores y Directores por su trayectoria y antigiiedad profesional, cuentan con
experiencias de docencia donde el espacio no existia al menos instituido y ello otorga una
significacion dimensionada a partir de esta vivencia a lo que se agrega el peso del logro

obtenido a partir de las demandas y sus fundamentos.
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Al mismo tiempo, desde estas funciones vinculadas a la gestion de centros o de territorios,
el peso del mandato del cumplimiento de la normativa interpela o no esa significacion, esa
representacion.

En el apartado 5.1 se analizé extensamente la nocion de la coordinacién como
tiempo-espacio y su contribucion al trabajo colectivo en los centros educativos.
Aqui la idea es profundizar en los elementos que cada estamento presenta en relacion a la
tarea en ese tiempo-espacio, el encuentro entre la coordinacién como parte del formato
institucional y la tarea colectiva, la nocién de productividad y su centralidad como espacio
propicio para el trabajo en equipo.

e Inspeccién

Historia

“No, no. Que exista un espacio no... Hay que trabajar. Hay que producir. Hay que

conquistarlo...” (I-1)

Para las Inspecciones parece que la coordinacién no se ha instituido aian. Una
alternativa es que haya que seguir justificando su importancia. Si su institucionalidad adn
esta en cuestion, serd necesario un ejercicio continuo, permanente de significaciéon del

espacio.

Esta visibn ademas conlleva un sentido de riesgo de eventual pérdida, de modo
que si las razones logradas no fueran suficientes, o el tiempo transcurrido tampoco, seria

posible quitarla de la estructura organizacional.

No parece tan sencillo ni el ejercicio de la justificacion continua, ni la devaluacién
del espacio al punto de su pérdida. Una de las razones mas significativas para su
continuidad, independientemente de las consideraciones sobre la productividad tiene que
ver con la remuneracion. Las horas de coordinacion para los y las docentes son horas pagas
que se suman al total de horas asignadas por centro a los docentes con una relacion

proporcional de acuerdo a la cantidad de horas de docencia directa.

Por otro lado, colocar el peso de la legitimacién de un espacio de tal relevancia a
la actuacion de quienes participan directamente en ella, ademas de limitar la participacion a
los colectivos docentes por centro, acota sus potencialidades y desresponsabiliza a la
diversidad de actores institucionales (no docentes de aula) y extra institucionales que
eventualmente pudieran recurrir o participar de esas instancias a partir de proyectos

institucionales o de iniciativas de los centros. Como espacio institucional posee niveles de
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autonomia en su disefio e implementacion lo cual segin se vera mas adelante en este

apartado oficia como medida de sus logros.

Gestion

“Es clave. Porque en realidad la coordinacion si el director no la lidera, si el director
no la conduce, los profesores van y se van a sentar asi (brazos cruzados)...” (I-2)

“Se entiende que hay horizontalidad, pero de alguna manera el director tiene que
fiscalizar quién va quién no va... Pasa la planillita, manda descuento. Entonces digo:
es un espacio pago. Algunos se lo toman como un espacio pago y otros como un
espacio productivo. Bueno me pagan, vengo, firmo, me voy. O firmo, converso y

tomo unos mates...” (I-2)

“La otra cosa que ahi se puede hacer es a productividad.” (I-2)

“La gestion de la coordinacién la lidera el director. Si el director dice bueno, las
coordinaciones son tal dia y tal dia, pero no las planifica... El director tiene que
planificar: tal dia vamos a tratar tal tema, tal otro... A veces conduce él... La
direccién tiene que gestionar la coordinacién, que no quiere decir que siempre la
tenga que dirigir él, que conducir él, que hablar él, que dar el tema él, que es lo que
hacen casi todos los directores... Ellos o los subdirectores. Pero no tiene por qué ser

asi... claro, es dificil también.” (I-1)

Desde las inspecciones, el discurso se afianza fuertemente en lo que la coordinacién
debe ser, pero fundamentalmente cémo debe ser desempafiada desde el rol de direccion.
Tacitamente se plantea que docentes por si solos, es decir sin una planificacién y sin una
directiva no sabrian que hacer o habitarian el espacio sin trabajarlo. Tales representaciones
sobre las y los docentes en el uso de los tiempos y espacios destinados al trabajo colectivo,
resulta poco auspiciosa acerca de éstos como profesionales autbnomos, creativos ademas
de adjudicar una connotacion negativa ante la oportunidad de colectivizar la tarea o

desarrollar proyectos.

Asi la gestion aparece vinculada a la fiscalizacion y el control de la asistencia, a lo
cual se agrega la idea de la productividad. Expresado de este modo, se asimila mas a una
l6gica fabril o de mercado que de la educacion; en tanto parte de una serie de supuestos
vinculados como dijimos al enfoque de la tarea docente en ese espacio asi como a la
busqueda de logros de objetivos con los cuales pudiera medirse el éxito del espacio. No se

incluye la dimensién procesual ni vincular de los procesos colectivos, desde el supuesto por
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el cual toda la capacidad productiva descansa en la adecuacion y eficacia de la planificacion

y liderazgo de las direcciones.

La asimilacién de la idea de liderazgo con la de gestion se presta a tension, en tanto
es probable que en una modalidad por la cual la gestion y el liderazgo recaen en la misma
figura, resulta muy dificil el ejercicio de separar ambas acciones cuando se le otorga a las
direcciones todo el control y poder sobre estas instancias. Aun en el escenario de
delegacioén de funciones, la misma se produce a partir de la planificacion de la direccion y no
se atiende (al menos en el discurso) a la demanda, emergencia o propuesta del colectivo.

Esta tedrica horizontalidad del espacio, aparece en realidad como una horizontalidad
con control, sobre la que, quien gestiona cede poder y lugar, no hacia sujetos sino hacia

tareas especificas a cumplir.

¢ Es imaginable un escenario de liderazgo distribuido como el que proponen Ortega y

Rocha?

Productos

“Para sorpresa nuestra en algunos liceos, no sé si sorpresa, pero bueno, esta, a mi
me parecio bien, algunos liceos ya tenian todo un camino andado en propuestas de
evaluacién interdisciplinar. Por cuenta de ellos. Ellos lo veian como un gran logro.
Claro, si, si. Si, si. Evidentemente esto implica un trabajo de coordinacién previo y un
trabajo de coordinacién también de afios, porque ¢eso lo hacen entre quiénes?,

entre personas que de repente hacia 10 afios que estaban en el liceo...” (I-2)

“Porque las coordinaciones también son espacios para resolver los problemas...
Aparte, cuando los liceos tienen problemas, tenés que hacer un parate en todas
estas cosas y decir: bueno a ver, estamos teniendo tal problema... ;Cémo lo
encaramos? ¢ Coémo lo resolvemos? Y ahi bueno, hay de todo. Pero digo, bueno, ta,
socializar el problema, o ver si es un problema para todos, 0 es un problema para
uno, es un problema para quién, yo que sé... Y si es un problema de todos, o es un

problema de dos.”

La primera respuesta, da cuenta de esa ambivalencia en la cual se coloca la
coordinacion desde el discurso de las inspecciones; por un lado se habla del espacio que
hay que producir y justificar y al mismo tiempo se valoran sus productos como logro del

trabajo colectivo, instituido e interdisciplinario en los centros.
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Se hace referencia a que a partir de la sugerencia de las Inspecciones de realizar
pruebas diagnosticas de inicio de afio de caracter universal para cada centro y para todos
los grupos, encuentran que en muchos liceos, ésta era una practica que ya se realizaba.
Esto marcé la practica docente como previa a la propuesta institucional y resulté del orden
de lo desconocido para los equipos de supervisién. Imaginariamente es un hacer de ‘abajo

hacia arriba’ en una institucion vertical y jerarquica.

Al mismo tiempo, consideran que es fruto de la coordinacibn pero no tanto de la
coordinacion-espacio, sino de la tradicibn en el tiempo de coordinar tareas. Es la
acumulacién del trabajo conjunto (en afios) la que posibilita estos niveles de produccion

colectiva.

Por otro lado, aparece la instancia de coordinaciébn como un tiempo-espacio de la
grupalidad y de la afectividad. En tanto se valora como propicia para la tramitacién de los
aspectos conflictivos o tensionantes de la convivencia en los centros, la definicion de

problemas y la socializacién de los mismos. El tiempo-espacio de la re-union de todos/as.
e Direcciones
Gestién

“Yo creo que las coordinaciones son muy importantes, son espacios fundamentales,
te lo digo asi: fundamentales. Pero creo que se pierde la riqueza de esos espacios
cuando se hace con tanta frecuencia, una vez por semana. Yo creo que la gente se
desgasta, estd muy cansada.... la gente esta cansada, no tiene muchas veces ganas
de hacer propuestas, porque es ldgico. Entonces, quienes tenemos que estar al pie
del cafibn somos nosotros. Por eso, en general, las propuestas las llevamos
nosotros. Tratamos de dejarles algunos espacios para que ellos trabajaran solos,

pero vimos que la produccion era muy escasa. “(D-1)

“Pero viste que uno siente que tiene como una veta porque bueno, a ver, yo, en esto
de este temor de no dejar la coordinacion sola, hay como una cosa controladora, a
ver, yo me alegro a mi misma, digo: ta. Porque yo siento que, medio que uno se
siente como que tiene que estar en todo y cuando te empiezan a pasar estas cosas,
uno dice: pa, qué bien.
Claro, no es que yo considere que no pueden, pero si que es como que alguien que
organice, vamos a decir. Y no, bueno, yo y ta... No, yo me he asombrado, ya te digo,
de las cosas que han salido sin necesariamente estar yo, cémo ellos se han
organizado.” (D-2)
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Intencionalmente estas dos citas juntas muestran dos caras distintas de un mismo
acontecer. En apariencia, las posturas de estas direcciones a la hora de gestionar las
coordinaciones, se fundamentan en experiencias anteriores, un analisis del funcionamiento
de los colectivos y en virtud de los resultados y logros obtenidos. En un caso (D-1) hay una
constatacion de las dificultades con un juicio de escasa produccion, al tiempo que ésta se
explica a partir del cansancio de los docentes.

Este hecho a su vez es el que justifica que la coordinacion se planifique y se lidere
desde la direccion ya que sin esa pauta, el espacio de por si no podria implementarse. Asi
como las coordinaciones son fundamentales, la presencia de la direccibn es
imprescindible... y esta centralidad de las direcciones para efectivizar la coordinacién de
algin modo interpela la condicion de fundamental. Porque seria fundamental ¢con qué
sentido?, fundamental ¢para quién o quienes? Es fundamental pero es preciso otorgarle
entidad desde la gestibn, no tendria un suficiente peso organizacional como para

autonomizarse y producirse sin otro sentido que su propia institucionalidad.

En el caso de la otra direccion (D-2) por el contrario, alude a la coordinacion como
una oportunidad en la que el colectivo ha dado cuenta de la capacidad de organizarse y
trabajar, logrando productos con independencia ya no solo de su intervencién sino de su

presencia.

Reconoce desde la gestion una suerte de compulsién al control, una dificultad para
librar a la autonomia profesional de los y las docentes el uso y produccién de ese espacio.
Aparece también aqui algo de lo novedoso y sorpresivo como en las expresiones de la

inspeccion sobre la prueba diagndstica institucional.

Recordemos aqui que la normativa sobre la implementacién de los espacios de
coordinacion plantea que el liderazgo pedagdgico es la resultante del trabajo colectivo y no

(solo) de la responsabilidad de una Unica figura de autoridad.

En ambas aunque con matices subyace tanto a modo de prejuicio como a modo de
constatacion una vision de los colectivos docentes como grupalidades con dificultades para
la produccién grupal. A partir de ello las Direcciones intervienen con diferencias; ya sea
desde la posicion de la orientacion de la tarea o desde la eventual imposibilidad de estar,
con resultados diversos también atribuibles a multiples factores que operan mas alla de las

modalidades de gestion pero incluyéndolas.

“¢Vos sabés lo que es martes a martes, cuando vos, en realidad, no tenés recursos
economicos? Porque si yo tengo recursos econdémicos, te puedo asegurar que son

unas coordinaciones que brillan, pero no tengo recursos econémicos... tenemos que
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llevar adelante las coordinaciones, porque ellos solos no las llevan adelante, no

tienen autogestion en la coordinacion.” (D-1)

“Y yo creo que los espacios de coordinacion habria que usarlos para esto, para la
formacion continua, pero hay que traer especialistas, hay que traer gente que sepa

mMA&s que nosotros, que sepa.”’(D-1)

“Y las coordinaciones, realmente son coordinaciones; son coordinaciones donde yo
no soy la que expongo, yo arranco las coordinaciones primero dando los avisos, no
se olviden que esto, tenemos aquello, aquello, se fue esto, aquello. Y después, ta, a
trabajar. Inclusive, nos ha pasado que han venido personas a querer venir a
participar de la coordinacion desde un lugar, de pronto, mas profesional, qué sé yo,
pero no hemos tenido tiempo porque continuamente estamos haciendo cosas y
nosotros todo lo pensamos, el diagnostico y después, la correccién, como que no

nos dan los tiempos.” (D-2)

En ambos casos, la integracibn de actores extra institucionales tiene efectos
opuestos y complementarios. En el primer caso, aparece subyacente a la idea de la
formacion continua, un pre-supuesto acerca del uso del espacio, una expectativa de
‘salvataje’ desde un otro (experto, profesional) en relacion a un tiempo a ser llenado,
utilizado de algun modo, que sume sentido u operatividad a esos ‘martes’. Que de brillo a lo
opacado de la rutina de esos martes, de cada martes, de todos los martes. Se dibuja una
ruta ideal de la autogestion docentes de la coordinacion que al no producirse es asumida por
la direccién. Direccion direccionante de la produccién, que asi mismo desconfia de su propia
eficacia e imagina (desea) recursos que posibiliten incluir otros (extranjeros, foraneos) que

traigan la luz y produccién impensable en el centro.

En la l6gica del llenado del espacio, ante la pérdida de un sentido propio del
colectivo, propio de la cultura del centro y la inhabilitacion para la apropiaciéon docente del
tiempo, emerge la idea de “llevar” un algo que en teoria le sume a la tarea desde la
formacion con especialistas, lo que termina reafirmando que el “de afuera” sabe mas y su

contracara, que los de alli saben-pueden menos.

La idea de la autogestion parece impuesta, en una dindmica en la cual desde
diversidad de lenguajes se indica que no hay poder ni capacidad de decisién, que no hay
participacion genuina y efectiva y que las ideas previas sobre los docentes se connotan

negativamente.
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Por el contrario en el caso de la Diectora del liceo2 describe dos escenarios o
momentos; uno al inicio, donde se informa y se avisan aspectos organizativos,
posteriormente un momento donde efectivamente se “trabaja”, reservando esa expresion al
tiempo de produccién grupal y horizontal de las y los docentes. Hay en esta expresion una
confianza explicita en que lo que suceda alli sera trabajo y que no necesariamente puede

tener que ver con el tiempo previo e inicial donde la direccién es protagonista.

Con respecto a la presencia de terceros, aludiendo con esta expresion a figuras
extra-centro educativo, es interesante la demanda que se describe. La jerarquizacion del
tiempo de coordinacion para el trabajo sobre los proyectos, impresiona como un nivel de
apropiacion del tiempo-espacio, a través de una participacion efectiva y desde la cual se
agencian en tarea. Se evidencian niveles de circulacion del poder que estan necesariamente
ligados a la toma de decisiones sobre los usos de los lugares y la inversién de los tiempos
colectivos e institucionales, asi como un nivel de apropiacién y definicion de los objetivos y

la tarea que orienta las acciones.
Produccion

“Hay ciertos niveles de produccion colectiva de equipo, lo hay en el liceo, pero
ademas, si tuviéramos que localizarlo, lo localizariamos ahi, entre profesores de la

misma asignatura.” (D-1)

“Que ellos pudieran trabajar dentro de las asignaturas, para mi tiene que haber
mucha mas produccion, no la hay, no hay produccion de los docentes, el docente no

esta produciendo conocimiento, no esta produciendo nada.” (D-1)

Se reconocen niveles de produccion colectiva de equipo pero instaladas entre
docentes de la misma asignatura, sin embargo este reconocimiento se vincula con un juicio
sobre la producciéon de conocimiento como ausente entre docentes. ¢Hace al rol docente
producir teoria, producir conocimiento? ¢De qué produccion se habla? ¢ Es en el espacio de
coordinacion donde se hace? ¢Es el tiempo-espacio coordinacion el Unico validado para

ello?
“Pero yo veo los espacios de coordinacion no estan aprovechados, realmente. Lo

veo acd y lo he visto en muchos lugares. Sabés que tenés la sensacion de que vas a

perder el tiempo. Y eso es terrible.”(D-1)
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“Pero ya te digo, eso lo podés hacer desde las coordinaciones, por eso te digo, son
espacios riquisimos, pero cuando realmente lo son. Cuando el docente siente que va

para algo, si no...” (D-1)

“Es mas, yo te puedo decir que cuando no estoy funciona mejor. Y claro, yo en esto
como que voy incursionando también porque yo siempre, claro, estuve. Y me pasé
en algun par de oportunidades que he tenido otra cosa o he tenido que atender a
alguien o lo que fuera y cuando llego, habian laburado...Mira, lo ultimo que recuerdo,
la dltima jornada que hicimos, nosotros hacemos jornadas inter turnos de integracion,
como para ver el tema de los vinculos entre los chiquilines y nosotros y hacemos
juegos, qué sé yo. Tuvimos que planificarla y yo no me acuerdo por qué me fui... no
me fui, estaba acd, pero no estaba ahi con ellos. Cuando regresé, habian planificado
las actividades, espectacular. Viste cuando vos decis: estaba todo armadito. Se
habian distribuido las funciones, y menganito iba a comprar esto, aquello, pero ya

estaba todo. Yo digo: qué bien.” (D-2)

¢,De quién es el liderazgo en esta descripcién de la coordinacién? Surgen niveles de
autonomia colectiva, que provocan en los equipos de gestion asombro y descubrimiento.
SAutonomia colectiva o rasgos de liderazgos distribuidos, liderazgos pedagoégicos

colectivos?

Lo rico o validado de la coordinacion se relaciona directamente con la produccién y
se devela que habria diferentes formas de producir, y esas diversas formas se validan en
términos de proceso. Asi la coordinacién es un espacio de produccién pero no exclusivo, ni
lo es exclusivamente. Es decir que hay produccion colectiva en otros tiempos de la
institucion al tiempo que la coordinacién no solo hace a la produccién en términos de tarea,
hay produccion de grupalidad, de redes, de vinculos interpersonales y ya fue mencionado
anteriormente en que medida estos procesos vinculares sostienen el trabajo en equipo.
Todos esos otros tiempos se nominan como ‘no-formales’ y se definen a partir de lo que no

es 0 no sucede en términos de la coordinacién semanal.

e Colectivos docentes

Coordinacion

“El trabajo en equipo, principalmente de coordinacién, nos enriquece
tremendamente. Porque lo que nosotros aprendemos de nosotros, de lo que el otro

colega, yo qué sé, evalla, que pregunta, para mi es sumamente enriqguecedor en
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ese sentido el trabajo. Y para los gurises vernos a nosotros trabajar en equipo es
fantastico; ellos quedan como wow, ¢y vos trabajds con la profe de Literatura y
ponen las mismas notas y la comparten y la..., con Gabriel, que también lo hemos
hecho, y los escritos los pasan y como y quién los corrige, cémo...? Para ellos
también, vernos trabajar en equipo es como toda una experiencia. Romper esa
chacrita” (GF-1)

“El liceo X logra una cohesion entre los docentes que ellos llegan a planificar cosas
de manera constante, es bastante mas grande que acd, pero creo que se puede. La
llave de esta es la coordinacion. Por ejemplo una de nuestras patas flojas acd, creo
que es la coordinacion. Paola dice: aca se aprovechan los cinco minutos que vas
caminando acd o all4, pero en realidad no siempre nuestra coordinacién es
productiva. Ese liceo tiene una coordinacién donde todos coordinan por nivel y sélo
una vez al mes tienen una coordinacion institucional que les permite dar cohesién al
asunto.” (GF-2)

Si partimos de las apreciaciones de cada direccidbn sobre las instancias de
coordinacién en sus centros, es interesante analizar como estan en confrontacion con las de

los respectivos docentes.

En el caso de la Direccion 1, habia una valoracion critica del trabajo en coordinacién y en la
Direccion 2 una valoracion positiva, relacionada a la autonomia profesional de quienes

participan.

La vision es exactamente inversa. En el grupo 1 se expresan una serie de ventajas y
valores vinculados al trabajo coordinado y de equipo que se produce alli e incluso los
impactos a nivel de estudiantes. En el caso del grupo 2 y a partir de la comparaciéon con un
tercer liceo, se utiliza éste como ejemplo de las potencialidades del espacio que no son

suficientemente explotadas en el 2.

Resulta evidente como ésta diversidad tiene que ver con los roles y funciones
desempefiados asi como con las expectativas que se colocan sobre la tarea del otro; siendo
ese otro: colega, directivo, grupo de docentes, colectivo docente’’. Direccion que dirija,
lidere, organice, docente que comparta, reflexione, cree, grupo que proponga, que disefie,

gue ejecute, colectivo que apoye, participe, se involucre.

“El cohesionador tal vez sea el director que va a esas coordinaciones por niveles. Es

impresionante lo que generan. Entonces me parece que esa seria una posibilidad.
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Pero igual, si lo vemos en profundidad, profundidad, yo creo que este sistema asi

esta perimido...” (GF-2)

“Lo que pasa que la coordinaciéon es un espacio reclamado histéricamente por los
docentes, un espacio ganado por los docentes, que no necesariamente bien utilizado
quizés, pero no necesariamente tampoco a causa de los propios docentes sino por
como esta armado el sistema. Entonces, el sistema en algunos lugares permite cierta
flexibilidad y en otros no.” (GF-2)

Reivindicacion histérica en un sistema educativo en crisis, caduco, fuera de tiempo;

un espacio ganado por docentes que el propio sistema educativo pervirtio.

Al mismo tiempo se reconocen flexibilidades y matices, no los docentes y no en todos lados
la coordinacién es un fracaso y se revelan testimonios de logros. Y la pregunta que subyace

es ¢qué hace a esos matices? ¢a qué se deben esas diferencias?

“Entonces, el tema es que una coordinacién que deberia ser un lugar donde
justamente pueda haber un rico intercambio entre los colegas o pueda ser utilizado
para actividades concretas que defina el colectivo docente... Muchas veces las
coordinacién termina siendo un lugar al cual uno tiene que ir para cumplir la hora y

no se utiliza en forma, eficientemente.” (GF-2)

Cuestionan lo instituido de los formatos, la burocratizacion, se siente como una
pérdida de sentido y rutinizaciéon con el Unico objetivo de dar cumplimiento a una normativa.
La legalidad obturando la legitimidad, el espacio absorbiendo, solapando los sentidos de la
tarea. El tiempo-espacio coordinacion como tiempo-espacio vacio, inerte. ¢ Como definen las

y los profesores una coordinacion eficiente? ¢ Qué creen que es posible hacer?

“La coordinacion docente para mi es de responsabilidad docente. El ideal es que la
tomaramos nosotros, tiene que ver con la madurez, tiene que ver con la madurez del
cuerpo docente y cémo tomarla y cédmo armarla y nuestra falta de tiempo para
pensarla ¢no? Porque podriamos, podriamos, estamos a tiempo, pero si, la

coordinacién hoy es una pérdida de tiempo. “(GF-2)

Apropiarse, apropiarsela. El liderazgo como wuna forma mediatizada e
institucionalizada de ‘tomarla’. En el uso de la palabra, ‘tomarla’ se declara el poder, el
sentido de la conduccion. Tomarla es asirla, es tenerla, al tiempo que quitarla o quitarsela

pero ¢.a quién?
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El liderazgo en la coordinacidon no necesariamente parece ser de la Direccién sino de
quien ‘lo tome’. “Buena coordinacién” resulta depender de un buen liderazgo y el buen
liderazgo mas allda de la funcion se define para los colectivos con las cualidades de ser
propositivo y nuclear, convocar. Sin embargo en los hechos, en una institucion jerarquica
cuando la direccién cede, alli se despliegan excepcionalidades, pero el liderazgo viene dado
junto con el rol. Entonces, nos acercamos a la pregunta sobre la que se interrogan Ortega y
Rocha ¢liderazgo o liderazgos?

“Lo que saco en conclusion es que una buena coordinacion, sea la directora o sea un

docente, necesita un lider. Es lo que veo, ¢no?” (GF-2)

“Lo que yo opino es que las instituciones educativas son jerarquicas, existe una
jerarquia. Y capaz que es cierto de que a veces ese lider, ese liderazgo, entre
comillas, a veces puede ser de otro que no sea un director. Pero puede ser. De
hecho en algunos lados, incluso, se fomenta, hay direcciones que fomentan la
colectivizacion de esa direccion, de ese liderazgo. Pero el tema es que igual el rol
esta.” (GF-2)

Quitarsela a la jerarquia, quitarsela a la verticalidad, de quien y quienes sean que se
la atribuyen. A las distintas caras posibles de un liderazgo, democratico o autoritario, a quien
represente ese poder que recuerda e instala la institucionalidad. Un acto que le devuelva a

docentes lo que histéricamente ha sido suyo:

“Tu decias que era un rol muy solitario, el rol docente. Y una de las reivindicaciones
del espacio de coordinacién, era justamente que no queriamos trabajar en esa
soledad, que teniamos que hablar con el otro, que teniamos que... Desde ese lugar.
Entonces no reclamabamos un director que nos dijera qué teniamos que hacer, o un
rol de liderazgo que nos dijera bueno, ahora vamos a discutir esto, lo otro. Lo que
plantedbamos cuando queriamos ese espacio y pago era no trabajar tan solos en
nuestras tareas docentes, ya sea para ver qué haciamos con un chiquilin, ya sea

para saber cédmo organizabamos un paseo de fin de afio.” (GF-2)

Y en ese acto de apropiacion restituir el sentido originario de la lucha por la
coordinacion, el combate a la soledad. La horizontalidad frente a una organizacion que
impone verticalidad y asimetria. Oponer al mandato individual-docente del acto educativo,
oportunidades para pensar con otros, decidir con otros, crear con otros.

Proponer un trabajo compartido de coordinacion en coordinacién, al abrir y sostener

un espacio privilegiado aunque no exclusivo para ello.
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Experiencias

Luego de exponer las limitaciones y nudos criticos que encuentras los y las
profesoras en la coordinacion como espacio de produccion colectiva, resulta de interés
tomando las mismas voces poder registrar las limitaciones que la practica concreta en los
centros educativos impone a esta vision de lo improductivo. De este modo queda en
entredicho o al menos matizada la vision de la coordinacion a través de la cual tener un

tiempo no es sinbnimo de hacer colectivo algo con ese tiempo dado institucionalmente.
Por ejemplo:

“Tuvimos una experiencia que las profesoras de Matematica llevaron adelante,
fuimos campeones de todo lo que se podia ser campeodn, olimpiada, yo qué sé,
mundial, bueno, no importa, ganamos todo. Viniendo a los festejos, organizando la
merienda, juntando bancos, llevando. Mientras trabajaron para el concurso se cedian
horas y todo ese tipo de cosas. Estabamos todos enfocados en el proyecto de las de
Matematica y realmente, eso esta bueno también. Al punto de que, hasta hoy en dia,
te encontras por los corredores con los chiquilines que todavia no llegaron a 3ro y te
saludan, porque te identifican del momento en que estuviste ahi con el tema de las
olimpiadas o no sé lo que eran. Pero me parece que es algo institucional, que hay un
espiritu, por supuesto que no todos participan, pero hay como una tendencia a estar
al tanto de en qué estan los otros niveles también, que me parece que esta
buenisimo.” (GF-1)

“Claro, cuando hay una direccion que efectivamente te organiza el trabajo, esta
buenisimo. A veces. Porque también esta bueno abrir el trabajo.

Doc.2. A veces te organizan una coordinacion, pero yo en realidad a veces pienso:
ay, hay cosas mas importantes para hablar que esto que armaron para el dia de hoy,
entonces, yo que sé, perdemos 90 minutos discutiendo si voy a comprar esto, lo otro
o aquello y capaz que yo preferiria estar hablando de algun problema de tal grupo.”
(GF-2)

En el primer fragmento, el objetivo era el certamen de matemética en el cual se habia
volcado todo el centro, en el segundo, ningln proyecto en particular pero si la idea de tarea
organizada (por otro) como aportando un sentido y una centralidad de tarea al tiempo
disponible. En contraposicion, si no hay esta tarea, el sentido, el para qué se diluye y el
tiempo se invierte en aspectos que se vivencian como pérdida o desperdicio. La

coordinacion deviene entonces en un espacio de transito y funcionamiento burocratico.
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“La primer coordinacion productiva que tuvimos y no porque estés vos aca, pero fue
esa que Araceli dijo, tenemos un problema con 1°2, vamos a encararlo, vamos a
tratarlo y fuimos a la mesita redonda, que yo ya estaba para irme para mi casa,
porque ya vi que era otro perdedero de tiempo, no se iba a hacer nada, yo ya iba a
hacer mutis por el foro, ya estaba juntando todos los petates para rajar y viene
Araceli y dice: mird que estamos en la mesita redonda aca y estamos... Ah, digo,

bérbaro, digo bien, tomé el toro por las guampas, bien.” (GF-2)

Tomar, tomar nuevamente, las riendas, la direccion, el liderazgo. Proponer una
respuesta al ‘para qué’. Cuando los temas que se traen o se trabajan son sentidos como
propios se ofrece también una ocasién para la intervencién. Se devuelve un sentido a través
del cual ademas de reflexionar sobre la tarea se interviene efectivamente en una situacion
educativa, problemética o no. Esto convoca una vez mas a la participacion vivida como
legitima, con capacidad de incidencia en las cuestiones propias del rol profesional, la
educacion y los estudiantes. Como plantea Rebellato: “... la autonomia no se construye solo
en el plano del saber, sino que necesita del ejercicio del poder”. (Rebellato y Jimenez, 1997,
p. 34).

Apropiarse de un espacio, es vivido aqui como una ruptura, como una transgresion

pero que logra en acto, darle sentido a ese tiempo, partiendo de una necesidad sentida.

Los tiempos en los que estas potencialidades y propdsitos surgen son procesuales y
los emergentes son del orden de lo colectivo en el sentido del devenir grupo de los
docentes, cuerpo docente que se hace grupalidad. Los tiempos sentidos como productivos e
improductivos dan cuenta de los procesos de conformacion de los equipos de trabajo, de

sus capacidades y del pasaje del trabajo colectivo al trabajo en equipo y de equipo.

“Es la costumbre de los cinco minutos. Los cinco minutos, que mi esposo me llamay
tiene una hora y me dice: cinco minutos tenés. Pero vos no sabés lo que son cinco
minutos. Es un respiro, es poder conversar con otro adulto. Estas 45 hablando con
nifos. Y tenés que cuidarte de lo que decis, como lo decis. Hablar mal de un
profesor sin querer. Capaz que le dijiste: ¢,cémo te dijo eso tal profesor? Tenés que
tener un cuidado barbaro. Por eso, los cinco minutos que podes estar con un par es

maravilloso, perdon, pero poder conversar pila de cosas que si.” (GF-2)

La coordinacién sin coordinacion, la coordinacién transgresora de los cinco minutos,
también se posiciona como una deriva, una linea de fuga, una experiencia, una expresion
de los procesos colectivos y grupales de docentes. En la medida que mas se conocen, cada

vez requieren menos tiempos para generar acuerdos. Es decir que la eficacia y la
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productividad a la que todos los estamentos aluden se afianza en el fortalecimiento de los

vinculos interpersonales y profesionales.

“En principio, nos podriamos tomar una coordinacion para discutir cdmo queremos

hacer la coordinacién.”(GF-2)
¢,O una coordinacion para reflexionar?

5.3.3 Reflexién sobre las practicas

Las consideraciones acerca de las implicancias y efectos de la reflexién sobre las
practicas son transversales a los estamentos y en este apartado aparecen eventualmente
correlacionadas con los espacios de coordinacion docente o como practicas instituidas de
los centros. Esta mixtura de discursos es la vinculacién que resulta mas fructifera a los
efectos del andlisis y que posibilita comprender cual es la significacion que se le otorga,

dénde y como acontece en la diversidad de funciones y actores de la institucién educativa.

“Institucionalmente hay espacios que son para esas reflexiones, que son los
espacios de las coordinaciones parciales, que son los espacios de las
coordinaciones de centro. Tenés espacios para hacerlo. El tema es que, como te
decia hoy, yo creo que no se estan aprovechando esos espacios como se deberia,

porque habria que potenciarlos de otra manera.” (D-1)

“En realidad, como que siempre esta presente, mas alla de que hay instancias donde

es explicito.” (D-2)

Entre los atributos que se le adjudican al tiempo-espacio coordinacién aparece este
de ser el tiempo-espacio instituido para la reflexibn sobre las practicas. Diversidad de
elementos suman a esta perspectiva: la fundamentacion institucional sobre la coordinacion,
sus objetivos (histéricos y actuales), ser el espacio de reunién de todo el colectivo docente,
la frecuencia semanal, la participacion de otros actores institucionales o extrainstitucionales
gue se suman a dicho espacio, entre otras. Podria considerarse que es un aspecto en el
cual la normativa, lo prescripto se encuentra y dialoga con las expectativas de los actores
educativos. A modo de ejemplo, “la coordinacion debera aprovecharse en forma productiva
como una instancia de aprendizaje y reflexiébn conjunta sobre la practica para mejorarla”
(CES, 2010)

Sin embargo a pesar de que existe un acuerdo sobre estos fines del espacio,

nuevamente aparece la idea de que la existencia y prescripcion del mismo no determinan
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sus procesos ni resultados. Ni tampoco asegura el uso de sus fines exclusivamente para los

cometidos de su fundacion.

A modo de espejo, ni es reflexion sobre las practicas todo lo que acontece en la
coordinacién ni toda la reflexion sobre las préacticas posible en cada centro educativo se
circunscribe a ese espacio. En todo caso, hay una practica que se expresa a través del
ejercicio de la reflexion, que se extiende mas alla de los espacios instituidos y que de algln
modo se asocia a la identidad docente: Para Villa y Yéafiz la reflexion colectiva sobre las
practicas es una alternativa al ejercicio de los “pensamientos propios”, por las limitaciones

que supone el pensar con “uno mismo”.

“Lo que si esta bueno es que tenemos la posibilidad y nos esforzamos para
generarnos los espacios para por lo menos pensar la situacion. Eso si esta bueno.
Que no en todos lados se puede y no siempre se puede. Pensarla. Pensarla desde la
sala de profesores, desde la cabeza de cada uno y sentimos una relacion
suficientemente... como para poder sentarnos con Araceli cinco minutos en un
recreo...” (GF-2)

“Ahora. Esta bueno el liceo porque fuimos capaces —creo que como colectivo-, de
visualizar la situacion, de verla, de ver el problema y de buscarle una solucién, que

no digo que la vayamos a encontrar.” (GF-2)

Y aportan asi algunas rutas desde las cuales considerar la reflexion sobre las
practicas como un componente necesario al tiempo que propio de la tarea docente: mas que
tenerse 0 hacerse en un espacio especifico se genera y es a partir de situaciones
emergentes que requieren ser pensadas, pero ser pensadas con otros. Constatan como es
necesario un tiempo de detencién y espera que posibilite poner en palabras e intercambiar y
que en la medida que este tiempo esta intimamente atado a lo emergente y sus légicas no
es posible o al menos no siempre es posible, ni siquiera parece ser pensable dejar esa
reflexion en suspenso y desplegarla en otros tiempos. Estos tiempos los marcan los
acontecimientos, sus caracteristicas y devenires en mayor medida y exceden los formatos

institucionales.

Otra de las sefias que propone es el sentir con otro, con otros. La practica de la
reflexion sobre la tarea requiere un soporte vincular, afectivo que parece mas significativo
que el del tiempo y el lugar. Asi la sala de profesores, pero también los corredores, la
entrada y la salida, la parada y los cinco minutos (de recreo), que son espacios y tiempos
pensados para desplazamientos mas que para encuentros aparecen como propicios para el

‘pienso con otro’. ‘Pienso’ en el encuentro, con el otro, es en el con quien y no donde ni
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cuando. Los acentos estan dados por los vinculos con mas potencia que cualquier otro

aspecto de los mencionados, y son los vinculos los que multiplican el tiempo y lo optimizan.

“Me parece que esta institucion, secundaria, quedd un poco corta en relacién a los
tiempos que nos da para repensar las practicas y los tiempos que nos da para

planificar y para corregir y todo el trabajo administrativo.” (GF-2)

¢La reflexion sobre las practicas es asimilable al resto del trabajo administrativo?

¢, Significa que si no se produce reflexion depende del tiempo que la institucion desting?

En la medida en que se demandan tiempos para otras tareas mas alla del dictado de
clase esta integrando, estd haciendo parte del hacer docente, entonces es parte de su
tarea. Pero tarea no reconocida, no remunerada. Lo interesante es ver como el no-

reconocimiento esta dado desde la institucion pero no desde la autoconcepcion profesional.

“Yo pienso que las reflexiones que hacen los docentes sobre sus practicas creo que
son constantes, no sé el alcance de esas reflexiones, pero que son constantes, lo
son.” (D-1)

“Y la autocritica para el docente... Yo entiendo, los profesores somos blanco de

muchas criticas, de todos lados y tenemos una responsabilidad enorme” (D-1)

¢La reflexion sobre las practicas es asimilable al ejercicio de la autocritica? Si se
consideran las expresiones anteriores, no parecen ser sinébnimos en tanto la reflexion
conjunta, como confluencia de miradas y pensamientos, supone vinculo y grupalidad,
supone el ser-en-con otros, que constituye niveles diferentes de produccion de los que son

accesibles a través de la introspeccion.

“Cuando nosotros hacemos las pruebas a mitad de afo, que se hace un corte, ahi
nosotros, con todo el plantel, evaluamos, no s6lo evaluamos lo curricular, evaluamos
también el tema de la desercién, de las causas, porque después retomamos esta
informacion y trabajamos sobre eso. Yo creo que a mitad de afo, ahi lo hacemos
como explicitamente. Y después, en la ultima coordinaciéon, también lo hacemos.
Porque ademas, en la ultima coordinacion, como que dejamos planteado las lineas
para el primer encuentro que tenemos con los docentes, al afio siguiente, ¢no?, en

marzo, cuando tenemos un encuentro entre todos.” (D-2)

La reflexion sobre las practicas es asi un instrumento para el mejoramiento de la
tarea, el abordaje de situaciones criticas y se instala metdédicamente como sustento de los

proyectos que se impulsaran al afio siguiente. Facilita las lineas de continuidad institucional
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y brinda unidad y organicidad a la tarea educativa, garantizando y colectivizando para

generar visiones en comun.
Como plantean Rebellato y Jiménez (1997):

la reflexion sobre la practica y la sistematizacion de dicha reflexion son instrumentos
privilegiados para evitar la repeticion de experiencias y errores, el eterno partir de
cero (...) lo que condena a la fuga continua de parte significativa de la experiencia

institucional y de los aprendizajes generados”. (1997, p. 119)

Al mismo tiempo se presenta como un vehiculo y facilitador para el trabajo colectivo,
en equipo y de equipo, en la medida que la reflexién en educacion integra al docente como
parte de sus circunstancias; los y las docentes se implican en ese analisis, haciendo parte
del mismo y de su transformacion a partir de la desnaturalizacion de la practica que sefiala

Lidia Fernandez.

“Y como que esas son las instancias explicitas donde nos proponemos este tema. Y
después, bueno, se va dando, y se va dando, ahi si, como mas parcializado, porque,
por ejemplo, con la referente sexual y la psicéloga, hemos trabajado, y bueno, en
base a la reflexién, es que hemos como establecido, el afio pasado evaluamos lo
que habiamos trabajado el afo pasado, fue que este ano establecimos un (...). Y es
mas, cada vez que nosotros hacemos una actividad, rigurosamente hacemos una
evaluacion. Cuando la actividad de integracion, bueno, ta, nos juntamos en la

coordinacioén y a ver, qué salié mal, que esto, lo escribimos.” (GF-1)

Aqui la reflexion se presenta como asimilada a la evaluacion. La practica de la
evaluacion tiene un lugar institucional altamente significativo. En ensefianza media y en todo
el sistema educativo, todos los estamentos son evaluados, al menos en forma anual y existe

una cultura de la evaluacion instalada en la organizacion.

Sin embargo evaluar y reflexionar son acciones diversas y si bien la reflexion podria
incluir la evaluacion como parte de sus atributos, evaluar supone una forma de cierre, de

clausura, una accion definitoria cuya expresion material hegemonica es la calificacion.

La reflexion en cambio, en un sentido etimologico deviene del término latin “tardio
reflexio-onis” (RAE, 2014) que significa accion de volver atras; y en fisica es la accién y
efecto de reflejar o reflejarse. Y es desde estas definiciones que seria posible reconstruir

estas diferencias que hacen a evaluar y reflexionar.
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La idea de reflejo que aporta la fisica, es la que proporciona la imagen mas préxima
al andlisis anterior en el sentido de que introduce la idea del otro. Reflejar y reflejarse son
acciones que suponen a otro (sujeto o no) a quien reflejar y con quien reflejarse asi como
supone la restitucion es decir la vuelta de lo reflejado al si mismo. Este ejercicio de reflejar y
reflejarse en el pienso, en la palabra o en la afectacion del otro es lo que los vinculos de
confianza y profesionales sostienen y hace la diferencia en relacion a la evaluacion y a la

introspeccién como ejercicios afectivos y psiquicos distintos.

Finalmente, sobre la participacion de otros actores institucionales no docentes: algo

“La conformacion de equipos interdisciplinarios, seria muy buena cosa que realmente
los psicélogos, los asistentes sociales, por ejemplo, y los orientadores pedagdgicos
pudieran conformar equipos reales que colaboraran en la reflexion y auto reflexion de
los docentes.” (D-1)

“...porque los equipos podrian intervenir, ya sea en el gran grupo o en forma
individual. De repente, orientando o dandonos estrategias para poder apoyar a los
estudiantes en distintas tematicas, yo qué sé. Me parece que deberiamos poder

trabajar mas con estos otros profesionales.” (D-1)

Resulta de suma relevancia este aporte ya que introduce la linea del trabajo con
diversos actores y campos disciplinares en el ambito de la educacion. Esta Directora
visualiza que los equipos interdisciplinarios (que define con: Psicllogas/os vy
Trabajadoras/es Sociales, Orientadores/as Pedagogicos/as) podrian ubicarse desde esa
posicion en la promocién de instancias de reflexion colectiva y en diversos niveles de
intervencion con docentes, estudiantes y otros colectivos, asi como realizar una efectiva
contribucién a la co-construccién de equipos de trabajo y trabajo de equipo.

Al mismo tiempo que coloca una oportunidad para el trabajo interdisciplinar en el
sentido de diversidad profesional, instala también una tension ya que el lugar y el rol de
estos equipos al insertarse en la cotidianeidad de los centros supone un nuevo nivel de
complejidad.

La participacion de actores no-docentes de la institucion como facilitadores para la
reflexion colectiva establece un limite difuso con respecto a los niveles de implicacion, en la
medida que quien “facilita” la reflexion y el intercambio queda colocado en una cierta
ajenidad de la intervencion, no queda incluido en el intercambio. O queda desde ese lugar
gue no es de horizontalidad con respecto a los grupos, porque quien facilita cumple otras
funciones que invalidan su participacion en pie de igualdad. Es decir que el lugar de

facilitador, de asumirse, dejaria en extranjeria a quien lo desempefie, y la reflexion en
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términos de reflejo no lo incluiria, quedando al decir de Rebellato, la interdisciplina reducida

a un “mero discurso declarativo”.

5.4 Impactos del trabajo de equipo

“...los escucho cantar, y es una maravilla, y yo no puedo dar clase...pero es una maravilla” (GF-1)

5.4.1 El/la estudiante como tarea

Este estudio, inicialmente se propuso comprender los modos en que se producia
trabajo en equipo y de equipo en los centros educativos. En tal sentido, dio comienzo desde
una concepcién de centralidad de la docencia como tarea. Si bien esta nocion es amplia y
multifactorial, se vincula al ejercicio profesional de educador, estableciendo la transmision y
la enseflanza como ejes de la practica y desde alli el trabajo colectivo, en equipo y de
equipo se posicionaba como una expresion de la practica, analizdndose los diversos
componentes institucionales y personales que lo promueven y obstaculizan.

En la medida que el proceso de investigacion y trabajo de campo se fueron
desarrollando, comienza a emerger por la recurrencia y la insistencia un actor que hasta ese
punto era un supuesto, un presente-ausente por la fuerza de la obviedad; el/la estudiante.

La contundencia de su presencia forzando el no-nombrarlo, lo coloca como categoria
emergente cuando se resistia a permanecer en lo subyacente, en lo no-corporeo.

Voces que nombran a: ellos, los chiquilines, los gurises, 1ro X, los de segundo... y
cada una de las distintas formas en las que docentes hicieron presencia de esa ausencia,
dieron consistencia y existencia a una categoria impensada: el/la estudiante como tarea.

Se presentifica asi el hacer docencia como un producir estudiantes, donde las fronteras
asignaturisticas se diluyen y es ese sujeto que aprende -lograr y hacer que aprenda
acompafiandolo- la fuerza y pulsién del ensefiante. No ya producir conocimiento, no ya
transmitir contenidos especificos, sino generar las condiciones que producen un sujeto que
aprende. La tarea no es la docencia, la tarea es el estudiante. La docencia es el lenguaje de
y para su produccion, la docencia es el formato validado, es el encuadre institucional y es
también el mandato social: de ensefiar, de educar. Y la tarea es hacer estudiante, producir
un sujeto que aprende. Asi el estudiante es un hallazgo, algo de lo inesperado e impensado
que sin embargo siempre estuvo alli y cobra una dimensién politica que lo reconoce sujeto
de derecho en tanto aprendiente. No se es sujeto de derecho a la educacion por estar
matriculado, o listado en un grupo, se es sujeto de la educacion en tanto estudiante que

aprende y la docencia es la practica que garantiza ese derecho.
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Desde el inicio del estudio esta distincion permanecio invisibilizada, hasta que la
obstinacibn de nombrarlos les otorgd el lugar que ocupan en cada una de las distintas

visiones que se procuran analizar.

“Y de observar al chiquilin, a ver, y de que el proyecto no se separe de lo que son
sus necesidades. Capaz que en otro lado vos decis: ah, el taller ni les interesa. Aca
si. Por eso, la educacion tiene que estar contextualizada.” (D-2)

Recursos, ideas se exponen y articulan en dialogo con el medio, y la ruta la colocan
los estudiantes a punto de partida del trabajo sobre sus perfiles, trayectorias y

requerimientos educativos.

“Entonces, todos en realidad tenemos la misma finalidad, desde el que limpia hasta
el que da clase, hasta el que esta en el laboratorio, todos tenemos la finalidad, que
son los chiquilines. Que los chiquilines estudien en un lugar limpio, que tengan clase
desde que entran hasta que salen y si no tienen clase, a ver qué actividad, que se
produzca un proceso de ensefianza-aprendizaje, el tema de que estén en un
ambiente distendido. Yo creo que esa es otra caracteristica de aca, yo me siento
super comoda aca con mis comparfieros, aca estamos como comodos. Vas a ver
gue, yo creo que mis compafieros te van a decir lo mismo, nos sentimos cémodos.”
(D-2)

La Directora expresa el modo en que la confluencia de roles, colocando el foco en lo
educativo desde la diversidad de funciones, opera otorgando una direccionalidad hacia los
estudiantes en tanto sujetos de la educacién. Esto supone investir en educador a figuras
gue no son las hegemoénicamente impuestas por la institucién educativa como tales. Esta
hegemonia no se encuentra en la institucion solamente, sino que se sostiene ademas en los
imaginarios y practicas de todos los actores institucionales. Asi el acto de educar, es un
acontecimiento del cual hacen parte multiplicidad de agentes y practicas y el estudiante es
tarea de lo educativo en un sentido ampliado del término que convoca vinculos, entornos,

climasy saberes.

Y en el aula, se produce estudiante;

“Yo al menos lo siento, no solamente para motivar a los gurises y obvio que siempre
estamos buscando como cosas que a ellos los motiven y que nos vaya mejor a todos

en esa experiencia de aula, creo que también el trabajo en equipo.” (GF-1)

Tarea de muchos

140



“Ver dos docentes o mas en un salén a cualquier grupo es una cosa que le
entusiasma muchisimo. Hemos tenido la experiencia de estar hasta cuatro, en una o
en dos horas y yo creo que eso, mas alli de los traspiés que hemos tenido en este
proyectito que va a los empujones, ellos mantienen como la llamita encendida y les
gusta y toda la semana estdn preguntando: ¢y este miércoles vamos a hacer lo

mismo? Porque también eso es trabajar en equipo.” (GF-1)
Desde todos los espacios:

“Esta buenisimo que la encargada de biblioteca sea una profe del liceo, los alumnos
gue la tienen dicen que ella tiene doble personalidad, que es mejor que cuando da
biblioteca que cuando da Historia, a mi me gusta mas cuando sos de biblioteca, le
dicen.”(GF-1)

Circular un mismo sujeto por distintos roles provoca el despliegue de otras
experiencias vinculares, otros encuentros y estos matices son tomados y reconocidos por

las y los estudiantes, enriqueciendo y multiplicando las instancias educativas.

“Yo creo que fundamentalmente, estar pensando en el alumno, es decir, que
nosotros, venir a la clase pensando en ellos e ir tratando de buscar los mejores
cosas para ellos porque, obviamente, como todo, no todos trabajamos en equipo,

pero hay situaciones que si.” (GF-1)

En equipo o0 no o constituir equipo a partir de las necesidades especificas, estas son
variables en las dinamicas de los centros, sin embargo pensar en ellos, desempefarse
pensando en ellos, colocarlos en la centralidad de la tarea surge como lo invariante al punto

de dejar en suspenso la propia practica:

“Yo veo que las cosas que hacen en el salén de musica son impresionantes porque
yo los escucho tocar a los chiquilines, los escucho cantar, y es una maravilla, y yo no

puedo dar clase...pero es una maravilla” (GF-1)

Esta profesora advierte que las condiciones de trabajo requeridas en los centros
educativos pueden ser distorsionadas y que ello no obstante puede ser disfrutable. Resigha
su clase en la medida que otras resonancias la atraviesan y expresa esa convivencia de
intereses sin conflicto. En este caso la superposicién es mediatizada y tolerada por una

intencionalidad que trasciende los limites de ambas aulas.

Y en el caso de un tiempo sin clases:
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“Si hay que organizar una hora puente, tratar, se trata de organizar como se pueda.
Siempre hay una actividad para hacer con los chiquilines. No sé. Realmente me
siento muy comoda y no me ha pasado en otras instituciones tampoco. Y también,
creo que tiene que ver con el tamafo del liceo. Pero también me parece que los
alumnos estdn motivados porque tienen la chance de estar motivados, porque los
docentes que llegan a la clase buscan actividades y saben que van a funcionar en lo
posible, o saben que ellos se van a enganchar. No van como diciendo esto no va a
funcionar porque ellos no van a querer hacer nada. Como que me parece que eso
también ayuda.”(GF-2)

El centro educativo se organiza en funcion de las necesidades del estudiante o del
grupo-clase y estas sincronias estan dadas por la cohesién que producen los objetivos en

comun, la construccién de sentidos en comun.

“Y bueno y ver otras cosas, porque tampoco es todo tan color de rosa sino que uno
sabe que atras de cada alumno hay un problema, siempre hay algo muy serio y
bueno y de nuestro lado, que no podemos salvarles las vidas pero por lo menos ver

qué podemos hacer, mientras estan esas horas aca...” (GF-2)

Hay veces en que ese ver otras cosas, es ir al encuentro de aspectos imprevistos de
la practica docente, y en tal sentido el contacto con la vida privada de los estudiantes es una
de ellas. Es interesante cOmo esta conexion lejos de evitarse, se toma y se integra como
motivacién docente pero con un objetivo que sigue siendo educativo. No se trataria de un
desperfilamiento de los objetivos sino de la inclusion de aspectos que en los sujetos-
estudiantes estan integrados porque hacen a la subjetividad pero que la institucionalizacién

compartimenta.

“Destacamos que el vinculo que tenemos entre nosotros y la comunicacion que
tenemos con nosotros es positivo, es bueno, se logran cosas. Que en ese trabajo en
conjunto, cuando pasan las semanas, empezamos a ver cosas en ellos que son
cambios, que son cambios positivos. Entonces que no sélo estamos cémodos y nos
sentimos bien y tenemos buena comunicacion, sino que vemos en los chiquilines

cosas que empiezan a mejorar.”(GF-2)
Y logran visualizar movimientos subjetivos:

“Entonces decis, esos procesos de trabajo, en definitiva se empiezan a visualizar en
ellos, en las cosas que hacen, en cdmo se comunican, en cdmo se relacionan con
los compafieros, en cémo conviven. En las decisiones que se toman en conjunto,

junto con los adscriptos...Capaz que decis, bueno, no tiene todas las materias altas,
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no estd perfecta, pero hay esos cambios que vos sabes que ahi hiciste la

diferencia.”(GF-2)

Hacer la diferencia ¢quienes? Profesores que hacen la diferencia y en tal sentido
marcan una distincion a partir de procurar oportunidades, valorar logros acotados, atender a
su sostenibilidad en el tiempo. Estudiantes que en sus movimientos, cuentan de la
incidencia y afectacion de la intervencién de docentes en sus trayectorias educativas y
vitales. Y que sostienen desde sus experiencias, la validacion de los modos de hacer
personales e institucionales, como se dijo al principio: hacer del estudiante su tarea.

“Yo cuando arranqué la primer Didactica, tenia un profesor adscriptor que me decia:
no podés solucionarle la vida a todos y quedé, ah, que mal. Porque fue la primer y yo
era Superman. Yo tuve cuarto afio y me sentaba con cada uno a conversar y yo
gqueria eso. Para mi la docencia, por mas que me digan no, pero ta, tiene que ser
otro rol. No, para mi el rol no solo estas dando una asighatura sino que estas
ensefiando pila de cosas. Si no, bueno chiquilines estan destinados a ser: naciste en
tal lugar, bueno ta, estas destinado a hacer lo que esta en tu barrio, mas de eso no.
Y no, me parece que la idea de estudiar y mas en un pais tan complicado como
Uruguay, porque es chico, porque tiene muchas falencias, tratarle de dar alguna
opcién. ¢No? Entonces, claro desde mi lugar, yo sé que con Mateméaticas me odian,
pero trato de explicarles para qué les sirve la Matematica, qué pueden hacer con ella
y con otras cosas ¢no? Bueno ta, me fui un poco por las ramas, pero ta, es lo que
queria decir.”(GF-2)

La tarea docente al principio de este estudio era el hecho educativo, en el cual todas
las dimensiones se integran con similar magnitud: docentes, estudiantes, el saber, los
centros. En el devenir de la investigacion se va instalando la centralidad del estudiante como
tarea y como tal, se muestra como un interjuego, como una resultante que a la vez que
indica la direccién de la practica la retroalimenta y resignifica. Al mismo tiempo esta tarea no
se produce individualmente sino en acuerdos colectivos, desde los intercambios instituidos o
informales que los colectivos docentes establecen en cada uno de los escenarios de

intercambio o desplazamiento que transitan.

En sus reflexiones visibilizan la relacion que hay entre los climas de trabajo en el
mundo adulto y su afectacién en los resultados educativos en estudiantes, el trabajo
colectivo, colaborativo y de equipo impacta en forma visible e identificable en los mismos. El
acto educativo mas alla de las asignaturas y mas alla de las aulas, se asienta en los

vinculos aun contraviniendo lo que indica la formacion, como describe la profesora anterior.
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Los estudiantes pasan por los centros, hacen marca y dejan marca en personas e

instituciones.

5.4.2 En la organizacién Liceo

A lo largo de las entrevistas y en los grupos focales, cuando las palabras no parecian
abarcar suficientemente el sentido entonces se contaba. Se contaban experiencias,
vivencias, anhelos, deseos. Esta categoria tiene una entidad y una emotividad que van al
rescate de esas experiencias concretas, de las vivencias de logro, de la restitucion del
placer y la gratificacion. También remite a lo inacabado y a lo pendiente, habla de las ganas
de hacer y de tener mejores condiciones para todos.

Los discursos docentes reiteran el mecanismo de caracterizacion por oposicion,
diferenciacion, reflejo o antirreflejo de otras experiencias institucionales. En el caso del liceo
2 se ocupan de reiterar algunas particularidades que ya habian quedado establecidas en

anteriores apartados, entre los cuales el tamafio y el entorno son los mas destacados.

“Yo creo que para los chiquilines de esta zona, que este liceo sea asi, arbolado y
demas es como fantastico. Y creo que eso también es lo que ha invitado tener como
proyecto general de este liceo la huerta. Porque tenemos un espacio desarrollado...”
(GF-2)

“Tenemos nuestra huerta, que nos ha dado, pero muchas alegrias, porque es
nuestro proyecto interdisciplinario. Nosotros, todos vamaos hacia la huerta. Material o
inmaterialmente, desde el buscar macetas a nivel familiar con cosas que tenga en la
huerta. Hicimos este material este afio, como un recetario que tiene que ver con
odas, con Idioma Espariol, con Inglés, con todos hacia la huerta. Acé la huerta tiene

un espacio en nuestro liceo.” (GF-2)

Es tal presencia de la huerta en el liceo 2 que se trae en un ‘como si’ la huerta fuera
efectivamente el liceo, es decir, el esfuerzo discursivo es dejarla ‘afuera’ de las paredes del
local. La huerta indica ese complejo que son las fronteras, los bordes del adentro — afuera.
En ese espacio vivo que es el centro educativo, la huerta se siembra también en el aula y
los surcos son aula. Lo educativo acontece en todos esos espacios y los tiempos (marcados

por los sonidos institucionales) son los de los riegos y las cosechas, ademas del timbre.

La huerta con sus tiempos y producciones mapea la tarea, indica las rutas y produce

los devenires de grupos y profesores, la huerta es figura y configura la dindmica
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institucional. Es tarea que centraliza tareas y las asignaturas encuentran un modo de

expresarse desde sus contenidos, confluyen sin colisionar ni sentir que renuncian o ceden.

Es una modalidad donde interdisciplina y equipo van ligadas pero se distinguen,

equipo se produce también en el aula, en el encuentro de profesores y grupo-clase.

El proyecto biblioteca en este liceo recorrié una ruta diversa, fue uno mas de los que
se pensaron e implementaron y de alguin modo se recortd del escenario general. Una
posible explicacién al respecto es el caracter institucional del mismo. La fundacion de una
biblioteca en tanto espacio de uso colectivo, tiene una significacién en si y de por si en el
centro educativo. El peso relativo de un proyecto que transversaliza campos disciplinares y

escenarios posee una potencia de cohesién mayoritaria.

“Creo que el primer afo surgieron como pequefos sub proyectos por todos lados y
todos se dejaron transitar y todos mas o menos fueron desarrollandose, incluida esta
misma biblioteca. La biblioteca fue practicamente gestionada por la compafiera POB
que tenemos aca, que fue la que consiguié la donacién de todo lo que vemos.” (GF-
2)

Por otro lado el colectivo del liceo 1 trae un ejercicio de produccion conjunta donde
se diluyen las fronteras disciplinares, porgue el objetivo del producto es desde su definicién

planteado de ese modo.

“Que en este afo, como un aporte no menor, trabajamos de manera muy coordinada
en lo que fue la elaboracion de la evaluacion diagndstica. Yo trabajo, este es uno de
mis dos, de mis tres liceos, trabajo en dos liceos méas y esa construccién colectiva,
Unica, de una evaluacién no se lleg6 a concretar de acuerdo a los lineamientos que
bajaron del Consejo de poder evaluar ciertas competencias desde un punto de vista
mas holistico, donde no se viera necesariamente la incidencia asignaturista sino

poder tener un concepto mas global del alumno.” (GF-1)

Al tiempo que lo describe, restituye en grupalidad, refleja en términos de reflexion-
reflejo lo que es potencialmente posible y lo que es efectivamente posible. El mandato
institucional, en el punto de su traduccion concreta por centros no es suficiente para el logro
del propdsito. En este liceo es posible y lo devuelve al grupo porque es ese dispositivo

(grupo-equipo-colectivo) el que dio cuenta de ello.

Asi avanza en las condiciones que a manera de hipétesis podrian responder la

pregunta entredicha, implicita sobre ¢ el por qué aca? como aca?
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“O sea, todos los agentes: tutorias, direccidén, adscripcién, personal docente, como
que cada uno... yo creo que podemos mejorar muchisimas cosas y creo que vamos
en camino de esto. Se esta participando en un curso de participacion estudiantil a
nivel del IPES y el Consejo, con representantes de docentes, adscripcion y equipo de
direccion y estamos intentando elaborar un proyecto de participacion, y ahi surgen
pila de cosas que surgen aca y bueno, y como que hay un interés por mejorar y por

crear espacios diferentes.” (GF-1)

La experiencia de participacion en su doble faz de formacion y ejercicio por la que
transitan institucionalmente, podria explicar para ellos parte de los niveles de logro colectivo
que evaltan. Considerando la tension tedrica expresada al inicio del estudio entre trabajo
en equipo y culturas colaborativas es posible esbozar este movimiento en el colectivo del
liceo 1, que traccionado por la formacion va instalando practicas, y fundamentalmente va

tomandose a si mismo como sujeto de intervencion.

“Yo, al menos, no sé si es del total del plantel docente, pero somos, por lo menos
cinco o seis profesores de un nivel que estamos siempre embarcados en un

proyecto. “(GF-1)

Embarcados, devuelve el sentido etimolégico de equipo, y en el enunciado, connota
algo de lo breve, de lo acotado de la tripulacion; y mas adelante algunos de los puertos en

los que algunos otros pudieran subirse-sumarse-participar:

“Es decir, hay un monton de lineas, de intenciones por lo menos, de visitarnos, de

trabajar juntos que, para nosotros, es fantastico.” (GF-1)
Confirmando el efecto que se produce en la tarea educativa que reafirma:

“Y es la prueba, la prueba alli, fehaciente de que el trabajo esta dando sus frutos.
Que es por aca, que es por ahi. No, vos decis, con nuestros aciertos, con nuestras
dudas, con nuestros errores, pero decis, esto es por aca. Sin lugar a dudas es por

aca. Y esa creo que es la certeza que también hace sentirnos bien en este...” (GF-2)
Y celebrar el egreso de estudiantes como una fiesta de todos:

“Mas te digo, en el afio pasado fue algo historico, se hizo un baile de graduacion.

Nunca en la vida se hizo algo asi, baile de graduacion y de gala.” (GF-1)

Deseando tener mejores condiciones:
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“Un salon de dimensiones un poquito mas grandes que un salén normal, un salon
donde tuviéramos si un mobiliario mas adecuado. Y no estoy pensando sélo en
Educacion Visual, ya te digo, estoy pensando en un espacio fisico acondicionado
como para que cualquier trabajo o0 proyecto que se proponga, que salga, que se
acuerde, que sea un espacio que se pueda utilizar. Es mas, deberia haber no sélo

uno, deberia haber mas de uno.” (GF-1)

Una institucion que aun permite desear, se presenta como una institucién viva. Son
expresiones que hablan de proyectos, en contraposicion a la queja invalidante. Poder
imaginar un aula donde todo sea posible, donde entren todos, para usar todos, es también
imaginar usos y personas, que en sus transitos y grupalidades encuentren las rutas posibles

e imposibles para la educacion.
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5.5 Dispositivo “Espacio de Reflexion sobre Practicas Educativas
“la coordinacién afecta un tiempo que excede el real, es atemporal” (ERPE Doc 10)

En el disefio metodoldgico y desde el marco conceptual de la investigacion accién,
en el presente estudio se propuso un encuentro al terminar el trabajo de campo en cada uno
de los liceos participantes en un espacio de coordinacion.

La propuesta denominada ERPE, se presenta como un dispositivo de intervencion

institucional en el marco de esta investigacion con propositos especificos.

Objetivos

e Abrir un espacio de reflexién sobre las practicas educativas en el espacio de
coordinacion de los liceos participantes del estudio.

e Realizar una devolucion contextualizada de las lineas emergentes y de
analisis del estudio a los colectivos participantes de los grupos focales y los
colectivos docentes ampliados de cada centro.

e Propiciar la discusion y el intercambio acerca de las lineas mencionadas a
partir de sus resonancias en los colectivos, habilitando la reconsideracion de
las mismas y la integracién de nuevos significados.

e Construir y validar en forma conjunta posibles conclusiones y desenlaces de

este estudio.

Se convoco a un espacio de coordinacién semanal con la participacion de todo el
colectivo docente.

En este punto es importante expresar que el ERPE se logré concretar en el liceo 1 no
asi en el liceo 2 luego de varios intentos infructuosos.

Si se considera la pertinencia y validez de este espacio como parte del proceso de
investigacion, queda de manifiesto el obstaculo que este hecho generg, particularmente para
el logro de uno de los propositos de la estrategia que fue el encuentro de los colectivos con

sus producciones.

Concurrieron 45 docentes (de aula y docencia indirecta'®), el equipo de direccion

(Directora y Subdirectora) y participamos tutora y maestranda en la coordinacion.
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e Aspectos formales de la instancia

Se dividio en tres momentos de acuerdo a los objetivos planteados:

1. Presentacion de la instancia de trabajo

De acuerdo a la estrategia metodoldgica, la tercera instancia fue el encuentro ERPE.
Por tanto, partiendo de que no todo el colectivo necesariamente conocia o recordaba este
proceso se tomo un tiempo inicial para su presentacion, en el entendido que ello incide
favorablemente en la participacion de quienes se encuentran convocados. Se acord6 que el

equipo de Direccién la realizaria.

2. Presentacion del proceso de investigacion

Se utilizé a modo de disparador una presentacién que incluyé el proyecto de
investigacion con sus componentes, tedricos, conceptuales y de estrategia metodoldgica.
Luego se colectivizaron algunas lineas a partir de los emergentes del proceso de
investigacion que constituyeron categorias de analisis con el correspondiente cuidando al
resguardo de la confidencialidad y la ética profesional.

El trabajo sobre la eleccién de los contenidos a compartir tuvo dos resguardos
particulares. Por un lado, el cuidado por la restitucién contextualizada de los emergentes y
por el otro la no vulneracién de la confidencialidad y confianza establecida con la
investigadora en dichas instancias.

El propésito de esta transmision es el de compartir y socializar la informacién
relevada y el proceso de investigacion con el que los diversos actores institucionales
estuvieron en distinta medida implicados.

El ERPE opera como un dispositivo implicativo en la medida que a punto de partida
de su produccién se construye una narrativa colectiva sobre el centro educativo, en el que
se desempefian, a modo de pantalla que permite resignificar acontecimientos y proyectos,
todo lo cual contribuye a generar un clima de participacion e intercambio para la etapa 3 del
ERPE

3. Espacio de intercambio

Una vez terminado el segundo momento, se planificé un trabajo en subgrupos en el
cual discutir y registrar en una grilla sobre los contenidos expuestos, lo que luego se

trabajaria en plenario procurando una sintesis colectiva de algunos puntos que por su
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relevancia o recurrencia resultaran pertinentes de incluir en las conclusiones y discusiones
del estudio.

La grilla contenia algunas preguntas guia sobre el trabajo en equipo y la reflexion
sobre las préacticas en términos de considerar si se produce y de que modos Y si hubiera que

generarlo discutir sobre cémo implementarlo en ese centro educativo.

e Proceso ERPE

El desarrollo de la instancia fue distinto al planificado fundamentalmente en el
apartado 3, lo que da cuenta del dispositivo en si, en tanto posee la plasticidad para
adaptarse a las condiciones materiales y dindmicas de la inmanencia de su implementacion.
La reformulacién es caracteristica de estas intervenciones y constituye un posicionamiento
técnico y ético de jerarquizacion y centralidad del proceso por sobre las técnicas
planificadas.

El inicio fue puntual y se implementd en la sala de profesores que se ubica a la
entrada del liceo y tiene un formato de pecera, siendo practicamente todas sus paredes
vidriadas. Alli ademas de bibliotecas y repisas, se guarda material de trabajo, mapas,
maquetas y hay una cartelera informativa de uso de los profesores.

La disposicion del espacio que previeron fue la de clase hegemonica. Una mesa al
frente donde ubicarse quien expone y a la derecha un lugar donde instalarse el equipo de
direccién. Los bancos donde se ubicaron los profesores se encontraban en fila uno detras
de otro y el gran numero de lugares dispuestos impedia colocarlos en un formato de ‘ronda’
o ‘foro’ que podria haber resultado mas amigable con la propuesta de trabajo. El espacio
quedd reducido y en algunos momentos hubo personas que permanecieron de pie. Cabe
destacar que en el proceso de acuerdo de trabajo con la Direccion para esta jornada estos
fueron asumidos por ellas, quienes se colocaron en rol anfitrionas. Esto expresa como
desde la posicion previa no habia ain un posicionamiento implicado para la instancia sino
un rol de facilitacion.

La mayoria de quienes participaron manifest6 estar informados de la instancia y sus
objetivos y la misma dio comienzo.

Se contd con una hora y media para el trabajo, destinandose media hora para la
presentacién en modalidad de exposicion.

Durante la presentacion de las lineas emergentes, surgieron por parte de algunos
profesores preguntas en torno al disefio metodoldgico y el proceso de trabajo con las
fuentes y datos obtenidos.

A medida que se iba trabajando y dialogando, se iban mostrando mas interesados en

los aspectos vinculados a la investigacion, sobre este estudio en particular y la investigacion
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como tema en general. Se debatid sobre los enfoques cualitativos y cuantitativos en
investigacion, las generalizaciones, entre otros aspectos. En ese punto fue importante la
participacion de la tutora de tesis quien pudo tomar algunas de las preguntas y responderlas
desde su experticia en el tema, permitiendo que la maestranda mantuviera su linea en
relacion al estudio. Estos intercambios vinculados pero no directamente a la instancia de
trabajo, insumieron tiempos imprevistos, sin embargo consideramos que era necesario dar
cuenta de estas interrogantes en la medida que de no ser integradas podian interferir con la
instancia de reflexién posterior. Este momento dentro de la instancia remite a lo que Pich6n
Riviére propuso como pretarea, que alude a lo resistencial, a los tiempos y discursos que se
expresan de algun modo eludiendo el abordaje del nucleo central de la convocatoria.
Llegado el tercer momento, de intercambio propiamente dicho y evaluando la falta de
tiempo se jerarquizé recoger las voces de las y los participantes y que el intercambio se
realizara en un dispositivo plenario, ya que armar el trabajo en subgrupos habria insumido
un tiempo con el que no se contaba. Cabe sefialar que el espacio de implementé en el
horario de la noche, a partir de las 20:00hs. También se modificé el disparador para la
discusidn, invitando a opinar e intercambiar directamente sobre lo que fue presentado. A

continuacién se aporta el andlisis de esta instancia.

e Andlisis del proceso ERPE

Los nucleos teméaticos que organizaron el intercambio fueron:

1. Las asignaturas

En el primer momento, surgid una tension importante en relacién a la linea
emergente del perfil asignaturistico de la préactica docente. Y esa tension se ubicé entre
quienes no participaron del grupo focal y quienes si lo hicieron.

Al hacerse referencia al peso de las asignaturas y de la formacion docente con
énfasis en los campos especificos disciplinarios como obstaculo para el trabajo en equipo,
se genero un intercambio a modo de murmullo entre docentes.

Quienes lo escuchaban alli por primera vez, expresaron cierto malestar y
argumentaron que no era representativa del colectivo del liceo esa apreciacion, al punto de

dudar de la veracidad y pedir que se identificara a quienes lo habian planteado.

“...insisto en que yo no me identifico y no se si alguien aca se identifica...
asignaturista si porque fuimos formados asi... Me parece que todos aca rescatamos

la interdisciplinariedad por eso cada asignhatura da su visibn y es como una
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resonancia magnética. Me rechina que aparezca esto... y que alguien lo haya dicho”
(ERPE Doc 2")

Esto habilitd un intercambio entre los que habian participado y los que no otorgando

nuevos sentidos.

“...era justamente que para el equipo que conformamos algunos profesores era
justamente evitar eso, que empezara a desaparecer porque todos lo podemos sentir

pero la idea del trabajo en equipo es que eso del celo profesional desaparezca”

Para quienes no estuvieron presentes fue recibido con extrafieza y malestar aunque
el malentendido puede estar hablando de otra tensién latente acerca de quienes fueron
parte de una experiencia de la cual otros quedaron ‘fuera’ por no elegir participar.

En ese punto, comienzan a aparecer voces que plantearon que esa instancia “nos

espeja algo, que uno viene como una hormiguita y alguien auna todo mirando desde afuera,
es una minima devolucion que arrima una visién apenitas de lo que es esto, en una cosa
muy compleja, un aparato gigantesco” (ERPE Doc 5)
En este sentido plantea Rebellato “... que los profesionales y educadores contrsuyamos
espcios colectivos de autoanalisis que nos permitan transformar la practica concreta en uns
situacion analitica (...) y reconstruir el vinculo en la practica social” (Rebellato y Jiménez,
1995, p. 41)

Asi surgieron comentarios sobre cuanto se encuentran y reconocen en lo que se

trabajo en esta instancia y cuanto puede ser tomado a partir de la instancia ERPE para

“una autoreflexion... continuar nosotros en este pienso que puede ser un punto de
partida o continuacion de nuestra reflexion y como podemos vernos si trabajamos en
equipo o no.” (ERPE Dir 6)

El ERPE también impactd sobre el equipo de Direccidon que ve en esta instancia la
potencia de abrir nuevas proyecciones y redimensionar el trabajo colectivo y de equipo,
como un ejercicio propio del rol que la institucion le asigna. Desde el lugar de gestion, es
quien toma la ocasion para direccionar la discusion con un objetivo que trasciende la
reflexion en ese espacio proponiendo una ruta por donde continuar. Toma la palabra para
indicar-nos por donde deberia seguir el intercambio, en lugar de acompafiar el proceso de
intercambio desde su propio devenir.

2. La coordinacién
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Sobre la coordinacion persisten dos posiciones respecto a la participacién personal
en el espacio: una remite a que la misma es fruto de una disposicidn subjetiva de
compromiso y la otra plantea que existe un clima institucional que genera la motivacion para

sumarse al trabajo en equipo.

“Es como cualquier otro espacio, si vos te comprometes y lo llevas a la practica es
trascendente y atraviesa tu practica, si vos lo vivis como tengo que venir, tomo mate

y escucho tres pavadas y me voy no incide en nada” (ERPE Doc 2)

Y frente a la pregunta ¢ sobre qué es comprometerse? responden:

“Estar interesado es una forma de comprometerse, también podria estar mirando la
hora o corrigiendo escritos o retirandome, ... comprometerse es una forma de
participar activamente aunque no sea hablando, que sea reflexionando como llevar
esto al aula, no tiene que ser explicita la intervencidbn aunque sea pasiva pero
reflexiva” (ERPE Doc 2)

La participacion se explica solamente por una disposicién personal e intrinseca y
ademas es asimilable a los modos de ser y estar en cualquier otro espacio.

Representando la otra vision se dice:

“No creo que sea solo personal, si hay un colectivo donde esta instituido el trabajo

colaborativo y viene alguien nuevo es como una ola que va arrastrando y ayuda,

trasciende lo personal, esta el que se amolda y el que no pero también empuja”

(ERPE Doc 7)

Empieza a esbozarse la idea de que hay un estilo de trabajo que se trasunta y se
transmite y que no depende de la experiencia personal solamente, sino que la experiencia

personal se transforma a partir de la inmersién en una cultura de trabajo determinada.

“‘Es mi segundo afio aca y lo vivi como contagio y estimulo para trabajar, yo en

equipo con todos, el contagio lo vivo y no tengo problema en decirlo a los cuatro

vientos. Aca se siente estimulada a hacer, en otras instituciones te vas quedando”

(ERPE Doc 8)

Su comentario oficia de testimonio de lo dicho inmediatamente antes, esta profesora
vivencié el encuentro con esa impronta institucional de trabajo colaborativo y da cuenta de

ello.
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Para finalizar este punto surgen dos aspectos mas a tener en cuenta en vinculaciéon
con la coordinaciéon: por un lado el rol de los equipos de direccion y por el otro la
coordinacion como espacio minimo de trabajo de equipo.

Con respecto al primer punto una docente plantea:

“Yo creo que el equipo de direccién tiene mucho que ver con que la coordinacion se
convierta en un espacio valioso y aprovechado y es mi experiencia de distintos
lugares y ver como funciona” (ERPE Doc 9)

Es decir que si bien la coordinacion es una instancia que favorece la tarea docente y
produce colectivo, son las direcciones las que desde su rol provocan o0 ho que este tiempo-
espacio sea optimizado en sus potencialidades.

Aqui se coloca todo el peso en la direccion como lider siendo responsable de su éxito o
fracaso, tomando distancia de los preceptos institucionales acerca de liderazgos

pedagdgicos colectivos. (CES, 2010)

Y finalmente, se presenta la coordinacién como un tiempo-espacio minimo del trabajo

en equipo:

“El espacio de coordinacion es minimo, muy minimo en tiempo real... es minimo el
tiempo que los docentes tenemos aca, porque se trabaja mucho antes de la
coordinacion y se trabaja mucho después de la coordinacion. El tiempo de
coordinacién empieza el martes cuando nos vemos y decimos ‘el jueves hay

coordinacién tenemos que llevar aquello’...” (ERPE Doc 10)

Se reafirma asi una idea que aparece a lo largo del andlisis y es la diferencia entre el
la accion de coordinar y la instancia coordinacion. Asi mismo, alude a que estas acciones de
articulacion y trabajo conjunto no se circunscriben a un espacio estipulado e instituido,
porque de ser asi tampoco podrian desarrollarse. Son necesarios otros tiempos, tiempos
individuales y tiempos extraordinarios, no todo el trabajo en equipo se produce conjunta y
simultdneamente. Este profesor alude al trabajo de preparar trabajo para la coordinacion;
trabajo no necesariamente grupal. Muy por el contrario, alude a los aspectos individuales del
trabajo en equipo, a la inversion personal que se coloca en ese objetivo.

Su voz aporta una novedad en este sentido que es la de darle visibilidad a una parte
del trabajo en equipo que es la del aporte personal, y que en general no es aludida. Al

mismo tiempo aporta a la idea de trabajar y planificar actividades para la instancia de
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coordinacidon pero sin necesariamente colocarse en posicion de liderazgo, es decir que
desde la posicién docente-colectivo, desde esa horizontalidad es posible contribuir a la

accion de coordinar en coordinacion.

3. Los afectos

Finalmente, pero subyacente en todo el encuentro, cobr6 relevancia la dimensién
afectiva y vincular de la tarea y del trabajo en equipo. Como se venia mencionando en
apartados anteriores, los aspectos afectivos y vinculares ocupan para los actores
institucionales un lugar trascendente en las posibilidades de trabajar en equipo.

La instancia ERPE en si misma favorecio la explicitacion de ello:

“Es importante la coordinacion, un espacio importante para aceitar, unir y ademas
para contagiarse con el entusiasmo del vecino. Ver quien se remanga y trabaja y
guien no y compartir desde el mundo afectivo que me parece que es el piso de todo
lo que tiene éxito. Compartir afecto entre colegas, confianza en el trabajo y trabajar

con ganas. A veces el amor queda como una palabra rara...” (ERPE Doc 5)

Esta que se transcribié fue una de las frases finales expresadas en el encuentro, y
sintetiza el clima final con el que se cerr6 la instancia. Se transitaron diferentes momentos,
de tension, debate, reflexién, proyeccion y emotividad. El contacto con todas estas
expresiones afectivas y emotividades da cuenta de la implicacion e intensidad con que los
participantes se posicionaron en la instancia. La receptividad y las resonancias en el
acuerdo y en el desacuerdo colaboraron en provocar la reflexion, el movimiento y la
incomodidad. Desde esa inquietud reflexiva y analitica en colectivo se pudieron afianzar
rutas de analisis asi como producir lecturas nuevas de nociones ya instaladas con fuerza de
verdad.

El cierre trayendo el afecto tanto desde la palabra como desde los gestos y sonidos
que fueron su respuesta signific6 un tiempo de trabajo colectivo en el que hacer-se,
producirse colectivo. Escuchar y escucharse, ver y verse, reflexionar al reflejarse, fueron
todos movimientos que generan acontecimiento. Acontecimiento que deviene de un antes
hecho de sus experiencias, trayectorias y afectos y un después que coloca el desafio de no
perder y defender lo logrado.

El dispositivo como tal posibilité la tramitacion de los conflictos, aquellos propios de
las relaciones interpersonales como los estructurantes de la educacion que se presentaron

en un didlogo permanente.
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Constituy6 una ocasion de encuentro a partir de la cual instituir un tiempo diverso en
la cotidianeidad institucional, un tiempo para la palabra, para la escuchay los silencios.

En tanto se sustentd en y desde los procesos grupales y sus tiempos, desdibuja y recentra
las relaciones de poder y sus circulaciones y alli radica su potencial emancipatorio (Gergen),
en el multiple juego del desdibujamiento de los roles y la fuerza de la palabra.

Por otro lado al transcurrir en el escenario del liceo, la tarea como existente (Pichon
Riviére, 1982) fue fondo y figura de sus procesos, eje central. Es asi que centrado en la
tarea, se constituyd en un dispositivo adaptado a la coyuntura y al devenir del colectivo, de
contencién y acompafamiento de todos en la construccion de una narrativa colectiva que
impactd en la cultura institucional.

Trabajo de equipo es desde su definicién (Castro, 1995 y 2002) la posibilidad de un
colectivo de trabajar sobre si mismo y el dispositivo ERPE se presenté como una
herramienta para ese propdésito. La validez y la eficacia del dispositivo ERPE no radicé
particularmente en sus contenidos ni en su planificacion sino en sus afectaciones y
perspectivas. Es en ese sentido que para ese colectivo y en esa instancia los objetivos

pueden considerarse logrados.
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CAPITULO 6

6.1 Sintesis y reflexiones

Es posible afirmar en términos generales que los objetivos generales y especificos
vinculados a la comprension y analisis de los modos particulares en los que se produce
trabajo de equipo, los factores que inciden y la potencialidad de la reflexiébn sobre las
practicas educativas se cumplieron.

Las reflexiones finales resultan de la sintesis del estudio al tiempo que se explicitan y
enuncian las lineas fuerza que desde su singularidad, se presentan con un potencial que
genera nuevas rutas para la discusion e investigacion de la temética. Se presentan asi por
su recurrencia y significacién, por la diversidad de sentidos que suponen y por las derivas
que anticipan.

Esta investigacion, se propuso explorar los colectivos docentes de educacion media
publica de dos liceos de Montevideo-Uruguay como equipos de trabajo y el impacto del
trabajo colaborativo de los mismos como aporte en la educacion.

Como se expresa en los antecedentes, investigaciones de caracter nacional e
internacional plantean la importancia del trabajo de equipo, el desarrollo de climas
colaborativos dado su impacto en la calidad de la educacion y el bienestar docente e
institucional. Asimismo se han estudiado las estrategias institucionales y organizativas que
apuntan a promover culturas colaborativas y de trabajo colectivo orientado a los equipos
docentes. En relacion a estos estudios se considera la necesidad de contar con horas de
trabajo remuneradas destinadas al trabajo colectivo, lo cual en nuestro pais ya es parte del
disefio curricular en la educacion media desde hace veinte (20) afios.

Los objetivos de este estudio se pueden articular a partir de dos nociones que
constituyeron sus ejes principales: la comprension de las modalidades de trabajo de equipo
en los centros educativos a través de los espacios de trabajo prescriptos y los efectos del
mismo a nivel institucional tendientes a la promocion de culturas colaborativas en los liceos
de Montevideo-Uruguay a través de la reflexibn sobre las practicas en el marco del
dispositivo ERPE. Las reflexiones que se presentan a continuacién se construyen a partir

de estas dimensiones y apuntan a dar cuenta de los objetivos propuestos.
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1. Trabajo de equipo, colectivos y grupalidades en los centros educativos

A partir de las narrativas de las y los participantes de este estudio se pudo acceder a
la construccién e identificacion colectiva de una serie de nociones, caracteristicas y atributos
particulares del trabajo de equipo y las modalidades de implementarse en dos liceos de
primer ciclo. Desde la inclusion de diversidad de voces, estamentos y formatos se logré dar
cuenta de las l6gicas y dinamicas propias de la tarea en los mismos.

Fue posible visualizar trabajo de equipo en una diversidad y complejidad de
formatos, asi como de su caracter contextualizado e historico. Los equipos estan siendo y se
estan haciendo, mas alla de las categorias y definiciones que pretendan capturarlos.

Al mismo tiempo, se evidencian desde los discursos de los actores institucionales
practicas de equipo que no se identifican ni nominan como tales pero que retomando a
Bonals (2013) Castro (2002) y Serafi Antinez (1999) hacen a los componentes presentes e
identificables de los equipos de trabajo.

Coexisten en los centros al menos dos modalidades reconocidas como trabajo de
equipo: las que refieren a los proyectos de centro o institucionales, caracterizadas por ser de
largo plazo y que articulan diversos subproyectos y otros agrupamientos constituidos por
formaciones puntuales de docentes en las que agotado el objetivo, la tarea explicita en
sentido pichoniano, se disgregan. En ambas modalidades la tarea es la convocante pero se
presentan procesos diferentes en la construccion de equipo, en unos se renueva, se reedita
y se sostiene la vinculacion; tiene un caracter de legado e instituido. El segundo por
definicion se diluye, se asocia a lo novedoso, lo creativo, lo propositivo a lo instituyente. La
dilucién a la que hacia referencia no invalida otras configuraciones posibles de los mismos
integrantes.

Con respecto a la invisibilidad de otros formatos de equipo, la misma se sostiene en
un imaginario hegemanico sobre lo que si es trabajo de equipo y que se potencia y refuerza
a través de distintos indicadores desde los discursos: el solapamiento y asimilacién de lo
interdisciplinario como equipo, la existencia de espacios instituidos (y no) para el trabajo de
equipo y la tendencia a la unicidad de las practicas de equipo.

Por otro lado se observo la construccion de la nocién de interdisciplina como
interasignaturas y como sinénimo de trabajo de equipo que establece un modo preceptivo
de hacer equipo. Asi quedan excluidos agrupamientos de docentes de la misma asignatura,
agrupamientos con otras disciplinas, agrupamientos con estudiantes, entre otros posibles y
existentes. Por la misma operacion quedan incluidos agrupamientos que incluyen diversas
asignaturas, de tal modo que es la representacion y no la produccion la que determinaria el

trabajo de equipo.
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La institucionalizacion de espacios para la coordinacién docente en sus variantes de
centro o institucionales, de nivel y de asignatura no produce por si misma trabajo de equipo.
Si bien se le reconoce la condicion de factor facilitador, hay una vision critica sobre su
eficacia enunciada desde los discursos en términos de productividad.

El mandato de ser el espacio institucional designado desde lo estructural e histérico
para la coordinacion del trabajo docente y constituirse por tanto en tiempo-espacio natural
del trabajo de equipo produce dos efectos. Uno de ellos es la devaluacion y critica de su
potencial productivo en términos de tarea, lo que retroalimenta la idea de la no produccion
de equipo a modo de circulo de sentidos que se sostienen y justifican reciprocamente.

El otro efecto es el de no visualizar el trabajo de equipo que efectivamente se
produce en una multiplicidad de cruzamientos de tiempo-espacio que ocurren en ocasion de
los encuentros entre docentes (tiempo) y en la circulacion por lugares de transito (espacios),
imprevistos o impensables para la institucion como escenarios de trabajo. Asi la
coordinaciéon en el sentido de accién (no ya de tiempo-espacio) y el trabajo de equipo
ocurren desbordando, trascendiendo los tiempos y espacios dados desde la institucién,
constituyéndose en oportunidades de y para la produccién colectiva que requieren ser
enunciadas.

El tercer factor que sostiene la invisibilidad de otros formatos de hacer/ser equipo es
la unidad/uniformidad de las practicas de equipo. Se presentan en los centros, dificultades
para integrar la diversidad de formas para la participacion en lo colectivo, sustentado en la
idea de lo colectivo como comunidad, como un todo integrado por la suma de partes. La
divisibn atomizada de tareas y funciones, la dinamica y verticalidad de la estructura y la
produccion de proyectos de centro son indicadores de un funcionamiento de totalidad, de
cuerpo, de unidad, organico. La tendencia de las organizaciones a la uniformidad, a la
unicidad es propia de sus légicas y garantiza su existencia y perpetuidad, proceso por el
cual se tiende a descalificar lo que no se alinea. Asi, no se considera que desarrolle
practicas de trabajo de equipo a sujetos o grupalidades que se escindan de las mayorias.
Permaneciendo ocultas contribuciones a lo colectivo desde distintas modalidades de
participacion.

Otro de los aspectos que resulta de relevancia como reflexion para este estudio es el
lugar que se le otorga a los vinculos y la conformacion de redes interpersonales como matriz
para el trabajo de equipo. Segun lo planteado en el marco teorico, en general se apela a las
caracteristicas personales en términos de habilidades individuales para el trabajo de equipo.
En ese sentido, se instalaria un escenario de posibilidades acotado, privatizado y singular.
Sin embargo en las diferentes instancias de trabajo en los liceos, surgio la idea de que es la
cualidad de los vinculos interpersonales lo que produce climas de trabajo colaborativo que

es lo que motiva, detona, exacerba, estimula las disposiciones personales, afectivas y
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profesionales de docentes y directivos. En términos de Pichdn Riviére (1982), Castro (1995
y 2002) y Raggio (2002), no habria prevalencias o aprioris sino devenir grupal que construye
vinculo que es productor y producto de los mismos procesos a través de la mutua y
reciproca representacion interna de los sujetos en las grupalidades.

Estos procesos, que se identifican por sus efectos en el sentir y en las posibilidades
de hacer, se sostienen en una red, en un entramado de relaciones, de vinculos y de afectos
gue es un gradiente que se alterna entre lo personal y lo profesional con proximidades y
afinidades diversas que juegan un papel fundamental ya no en el ser, sino en el hacer
trabajo de equipo.

La nocidn de tarea ocupa un rol estructurante del trabajo de equipo en los centros
educativos donde se llevo a cabo este estudio. Asi como la existencia de los espacios y
tiempos para el trabajo de equipo y el sostén de los vinculos interpersonales, la tarea es
planteada como un factor que produce trabajo de equipo.
¢, Cual seria la tarea en los centros educativos? ¢ Es posible hablar de tarea o de tareas?

Este estudio, inicialmente dio comienzo desde una concepcién de centralidad de la

docencia como tarea. Si bien esta nocién es amplia y multifactorial, se vincula al ejercicio
profesional de educador, estableciendo la transmisién y la ensefianza como ejes de la
practica, en términos de Pichdn Riviére, la tarea educativa es la tarea explicita docente.
Esta consideracion de la tarea, supone y obvia al estudiante, colocandolo en el lugar de
objeto de la educacién. Son los discursos de los actores institucionales los que colocan al
estudiante como presencia, lo que le dan cuerpo al nombrarlo. Es asi que la tarea-docencia
se articula, se complementa con la tarea-estudiante, hacer docencia es producir estudiantes,
sujetos que aprenden; la tarea entonces es generar las condiciones de produccién para ser-
devenir sujeto de la educacién y secundariamente, el trabajo de equipo un instrumento de
esa tarea.

La centralidad del estudiante como tarea, se muestra como un interjuego, como una
resultante que a la vez que indica la direccion de la practica la retroalimenta y resignifica.

Es posible formular entonces que la tarea no es la docencia, sino el estudiante y la
docencia es el lenguaje de y para su produccion, la docencia es el formato validado, es el
encuadre institucional y es también el mandato social: de ensefiar, de educar. Y la tarea es
hacer estudiante, producir un sujeto que aprende. Desde una dimension politica, se es
sujeto de la educacion en tanto estudiante que aprende y la docencia es la practica que
garantiza ese derecho. La tarea es el sentido al tiempo que el objetivo de la marcha del

colectivo haciéndose tal: praxis, trayectoria y objetivo.
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2. Transitos hacia las culturas colaborativas en los centros educativos

Es posible afirmar que los equipos de trabajo son una expresion de la tarea
educativa en los centros y que la modalidad colaborativa de la misma atafie a la dimension
institucional y es desde las culturas de los centros donde es posible lo que Cordero (2007)
ha propuesto como transitar del yo al nosotros en educacion.

A través de este estudio, se intenté dar cuenta del objetivo de investigacion vinculado
al impacto de la reflexion sobre las practicas como instrumento hacia la construccion de
equipos de trabajo y la promocién de culturas colaborativas en los centros. En este sentido,
autores como Casullo (2003), Fernandez (2005) y Gergen (2007), proponen que la reflexion
colectiva sobre las practicas adquiere un caracter de elucidacion y toma de conciencia de
las relaciones y sentidos entre las expresiones de lo social, a través del pienso y el analisis
conjunto de la realidad siendo posible la emancipacién, por su potencial transformador.

Tanto a través de las entrevistas y grupos focales, como desde el dispositivo ERPE
en particular, se evidencia que la reflexion sobre las practicas que se produce en los centros
educativos emerge en variados contextos, se sostiene en vinculos de confianza profesional
e impacta en la tarea educativa. En este sentido si bien tiene puntos de encuentro con el
trabajo de equipo, para este estudio se hizo foco en funcibn de los movimientos
institucionales que desde las instancias de reflexion sobre las practicas se producen e
impactan en la cultura institucional. Se pudieron evidenciar en ambos liceos, las
caracteristicas de las dindmicas institucionales particulares de cada uno de ellos a través de
los discursos construidos, la novela institucional que sus actores relatan y la diversidad de
experiencias que hacen a una narrativa que se va produciendo en comun sobre si mismos.
Es posible capturar la dimension de la cultura a través de estas redes de significados que se
tejen acerca de los hechos y la historia, a partir de la mirada de los nuevos docentes y de
como los historicos traducen y transfieren el legado institucional. En ese sentido se logro la
aproximacion a esa dimension de lo institucional, siendo la reflexion compartida y colectiva a
partir de la construccion de esos relatos el instrumento para evidenciarlo, generando asi una
interlocucién permanente, un interjuego entre teoria y practica, posibilitado desde las
instancias colectivas en las cuales es posible conceptualizar la tarea.

Estd prescripto que el dispositivo coordinacion es el espacio instituido para la
reflexion sobre las practicas. En este estudio surgi6é que la reflexion no se circunscribe a ese
espacio y que por su caracter instrumental y situado no es posible ni ain deseable que asi
suceda. La misma se identificé como un ejercicio interpersonal y profesional de reflexion que

puede precipitarse a punto de partida de situaciones complejas que afrontar.
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La ligazon con las circunstancias vitales de los otros (colegas docentes, estudiantes)
pauta la imposibilidad de capturarla exclusivamente en coordenadas temporo espaciales,
sucediendo en la diversidad de encuentros de las escenas institucionales.

Tiempos y lugares son pautados por los acontecimientos, por las afectaciones,
siendo la reflexion una primera respuesta de orden profesional. Este caracter de centralidad
del encuentro con el otro en el pienso-reflexivo, diagrama a la reflexion como reflejo que
presupone a otro, que cuenta con el otro para suceder.

Este lugar del otro, supone el des-pliegue del mundo afectivo y asi, el interjuego de
los vinculos cobrd una dimension sustancial en el dispositivo ERPE, constituyendo una
dimensién hasta entonces implicita en la investigacion.

Lo que se enunciaba en docentes desde los discursos, desde lo subjetivo, se
amplificé en lo grupal a través de la palabra y los cuerpos. El surgimiento del afecto que se
hace portavoz y es colocado en el discurso colectivo se expresé desde la palabra, la mirada
y los gestos. Produjo movimientos de los cuerpos y acercamientos entre personas que se
hablaron al oido.

El afecto y los vinculos se presentaron asi como una necesidad, el afecto y los
vinculos como precondicién de la tarea.

Uno de los objetivos especificos de este estudio se vinculé a la implementacion del
ERPE como un dispositivo de intervencion orientado a la reflexion sobre las practicas
educativas para la promociéon de culturas institucionales colaborativas. El logro de este
objetivo se evidencia a través de distintas vertientes. El dispositivo ERPE se propuso como
una estrategia grupal para propiciar el trabajo del grupo-equipo sobre si mismo, a través de
la reflexién tomando lo trabajado por Castro (2002) sobre el trabajo de los equipo que se
trabajan cuestionando y resignificando los sentidos de su tarea.

Como herramienta de intervencion institucional psicol6gica, se constatdé su
potencialidad a partir de los efectos y resonancias que produjo. Se valid6é su pertinencia en
ese tiempo-espacio y para ese colectivo dado que posibilitd la emergencia de un pienso y
un discurso grupal acerca de si mismos, se construyo desde las singularidades una mirada
en comun, no totalizadora sino diversa donde fue posible integrar las mdltiples voces.
Docentes viejos y huevos en la institucion, de diferentes asignaturas, con diferentes transitos
y experiencias de trabajo de equipo dicen y se dicen acerca del trabajo colectivo en ese
centro, contribuyendo de ese modo a la historia institucional y a la mirada sobre si,
marcando un tiempo preciso discursivo del nosotros. Darse cuenta, elucidar sus
concepciones, ponerlas a disposicion del pienso del otro, tramitar tensiones y encontrarse

en el reflejo del otro sobre si, son implicancias y efectos del espacio.
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Por otra parte se evidencié la importancia de que el espacio fuera sostenido y
continentado por personas que no pertenezcan a los centros pero estén familiarizadas con
el &mbito.

Es precisa la mirada y escucha nueva e ingenua de la figura de “extranjera” (Frigerio
y Poggi, 1993) y al mismo tiempo, una comprension empdtica con la palabra y los discursos,
con las logicas y culturas institucionales en educacion.

Las culturas institucionales en educacién (Fernandez, 2005) son la resultante
dinamica de una confluencia singular de factores. Son producidas y a un tiempo productoras
y las culturas colaborativas en los liceos estudiados son visibles en las précticas, en la
reflexiébn y conceptualizacibn que hacen de ellas, mas que en los climas institucionales
propiamente dichos.

En la medida que la cultura institucional se entiende como una produccion dinamica
e inacabada, fue posible identificar movimientos e indicios que hacen pensar en el devenir
de los procesos institucionales de estos liceos, en uno de ellos a través del analisis critico y
reflexivo que realizan sobre su historia institucional y la transmision de su cultura. En el otro
desde la vivencia y construccion implicada en la fundacién de su propia cultura, tomandola
como oportunidad. Los transitos de lo colectivo como metodologia de trabajo (trabajo de
equipo) hacia las culturas institucionales colaborativas suponen habilitar e incluir otras
dimensiones de la practica en educacion asi como diversidad de actores institucionales que
sin ser docentes son educadores en el sentido de la educacion como practica, ética y
politica.

Este movimiento institucional desde los equipos hacia las culturas, supone el
interjuego de una serie de factores que se articulan entre si. Este estudio se propuso
comprender las condiciones de produccién que daban cuenta de lo colectivo en los liceos,
su despliegue y sus potencialidades. Una de las condiciones que se present6 fue el lugar de
la gestion en la promocién de lo colectivo, tanto en términos de habilitar el trabajo de equipo

como en su impacto en los climas y culturas institucionales.

En los liceos estudiados asi como en el resto del sistema educativo la organizacion
en los centros es jerarquica y esta estratificacion opera en los sujetos desde una doble
condicion por un lado la subjetivacion a través de la introyeccion del modelo y por otra al
constituirse en sujeto de la educacion a través de la identidad profesional. Asi se producen y
reproducen las relaciones de dependencia, subordinacion y poder (Foucault, 1979) que
atraviesan las instituciones.

En estos centros, la gestion y el liderazgo se sitian en las mismas figuras,

solapandose. Para Bonals (2013) constituyen roles diferentes la gestion encarna el mandato
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de perpetuar lo instituido, su funcion es conservadora y el liderazgo representa lo
instituyente, transforma, innova.

Para este estudio es posible considerar un interjuego de asuncién y depositacion de
los roles de gestién y liderazgo al tiempo que su critica y el ejercicio de identificar otras
formas posibles de circulacion de los lugares asignados hegemoénicamente.

Los estilos de gestién pero también de liderazgo para estos casos, caracterizados
como colaborativo, negociador, facilitador, autonomizante si bien pueden ser entendidos a
partir de una impronta democrética, encierran y denuncian la estratificacion, localizando el
poder en uno de los componentes de la relacion que cede, otorga, da a otro.

Pensar y enunciar otros liderazgos tanto referido a los sujetos (otras personas) como
a otras formas de ejercerlo supuso interpelar la institucionalidad, la division vertical y
jerarquica de las tareas y la apropiacién de los espacios colectivos. En tanto la critica de los
actores institucionales, no se ejerce en torno a la necesidad o no de liderazgos, sino al
formato y la naturaleza del mismo, se cuestiona el liderazgo ejercido, asumido y depositado
desde una continuidad de las relaciones de poder y jerarquicas. Esta consideracién de
nuevos liderazgos vinculados al logro de tareas concretas y sostenidas en la iniciativa
(singular o grupal) son sefiales de los movimientos hacia culturas colaborativas y liderazgos
distribuidos (Ortega y Rocha 2015).

Finalmente, el trdnsito hacia culturas colaborativas en los centros educativos tal
como se vislumbra en relacién al liderazgo, se vincula con la participacion. La participacion,
eje transversal de las instituciones, opera en el desplazamiento y las relaciones que los
sujetos desarrollan con la tarea desde diferentes grados de proximidad con la misma. En la
produccion grupal y vincular estos matices de proximidad con la tarea son identificados y
caracterizados, oficiando a modo de posiciones estereotipadas acerca del otro.

Pero también, a partir de la potencialidad de los espacios para el pienso colectivo-
reflexivo con otros, se constituyen en oportunidades, en condiciones para la habilitacion y
promocién de otros modos de ser-hacer lo colectivo y su impacto en las culturas
institucionales.

Asi se tensionan y desbordan los espacios prescriptos, la estructura organizacional,

la identidad profesional y hasta la tarea misma; pero asi también se transforma la educacion.
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6.2 Limitaciones y perspectivas

Este estudio de caracter exploratorio, a través del trabajo sobre los colectivos
docentes como equipos de trabajo y el trdnsito hacia culturas colaborativas en los centros
educativos presenta lineas de continuidad y perspectivas de investigacion futuras asi como

limitaciones o debilidades en su desarrollo e implementacion.

Una primera limitacién hace al caracter transdisciplinar del estudio, lo que se traduce
en un desafio para identificar a través del mismo la contribucién desde la Psicologia al
campo de la educacién. Este aspecto se plantedé desde los antecedentes del estudio asi
como en el recorte del problema de investigacién donde se fundamenta una Psicologia en y
desde la educacién, emergente y contextualizada. En la medida que se va produciendo el
caracter interdisciplinario del estudio, se diluyen también las especializaciones sin perder la
especificidad, siendo aun necesario en nuestro medio profundizar en estudios que aborden
el encuentro entre disciplinas. Para la Psicologia como disciplina, continla siendo necesario
interrogarse sobre qué es y qué implicancias tiene un hacer psicolégico en el contexto de los
centros educativos. No fue un objetivo explicito esta teméatica en este estudio, sin embargo
emerge en los intersticios y sigue siendo vigente y pertinente para quienes nhos

desempefiamos en el ambito educativo.

A pesar de que no fue posible concretar el Dispositivo ERPE en el liceo 2 la
experiencia en el Liceo 1 nos otorgd algunos indicios alentadores en los que habria que
seguir profundizando. Desde la perspectiva de la investigacion accion, el trabajo en ese liceo
gqueda abierto y se propone concretar en la medida de lo posible esta instancia con el
informe final. Si bien en estudios cualitativos no es la intencion generalizar los resultados,
para este estudio la relevancia del dispositivo ERPE estuvo dada por los efectos en la

grupalidad que se observaron.

Finalmente y en relacion a los propoésitos del estudio otra limitante se ubica en torno
a la dificultad de estudiar movimientos, procesos y dar cuenta en cada etapa de la
investigacion de éstos procurando no capturarlos es definiciones estaticas. Partiendo del
trabajo de equipo, la intencion era visualizar y comprender los procesos que promueven

culturas institucionales colaborativas.

Visualizar y comprender al tiempo que incidir; en la medida que la metodologia de la

investigacion accion se corre del objeto al sujeto de la investigacion para implicarlo con el
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proceso y sus resultados esto supone operaciones diferentes de la intervencion pero implica

asumir la cuota de impacto posible y volverla intencional acorde a los objetivos.

Colectivo, grupo, equipo son procesos humanos de alta complejidad y toda
racionalidad explicativa que los enuncie en algun punto captura sus dinamicas y los detiene.
Suspenderlos y no paralizarlos ha sido y es para investigaciones futuras un desafio, pero

seguir investigdndolos es un imperativo.

Es imprescindible continuar estudiando los procesos colectivos y el trabajo de equipo
en las instituciones educativas desde una perspectiva que potencie la construccion de
culturas colaborativas, descentrados de la emergencia, donde coexistan grupalidades

diversas, vinculos afectivos y afinidades cohesionadoras por la tarea de educar.

Formatos de grupalidades que se sostengan en una red vincular y en una cultura
colaborativa donde las expresiones de la gestualidad y dinamica institucional y de sus
actores se hable, se viva y se enuncie, no necesariamente siendo parte o conformando
equipos sino desde los climas, los discursos y las practicas colectivizantes; desarrollando

alternativas organizacionales que propongan otras formas de circulacién del poder.

En primera persona

Asi como la institucién educativa no es la suma de las aulas, la practica educativa no
se restringe al escenario aulico, ni sus actores son solo docentes y estudiantes. Ambos
liceos participantes de este estudio mostraron constituirse en espacios multiples y diversos
donde vida y tarea transcurren, suceden, provocan acontecimientos que trascienden bordes,
figuras y estructuras organizacionales. Se expusieron en su capacidad de comprension,
elucidacion y afecto desde el pienso colectivo, aceptando en forma implicada y disfrutando
la reflexion con otras.

No fue posible transitar por estos colectivos sin afectarme, sin implicarme y sin tomar el
imperativo ético de amplificar sus voces. Esta tesis viene en parte a decirlas y decirlos,

porgue sin sus voces Y sus actos nada de lo aqui dicho tendria sentido.
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REFERENCIAS

'La primera etapa transcurrié entre los comienzos de la institucionalizacion del pais hasta la creaciéon de un
Laboratorio de Psicopedagogia en el ambito de la Ensefianza Primaria y Normal en el afio 1933. Dicho
Laboratorio fue transformado en Instituto en el afio 1942 con el nombre de Instituto Sebastian Morey Otero, quien
fuera su fundador (Carrasco, 2005)

2se procurd un uso no sexista de lenguaje o el uso del femenino, los casos en los que se utilizé el masculino
genérico fueron de estricta necesidad para la facilitacion de la lectura.

3La autoevaluacién escolar y su impacto en el comportamiento docente, individual y grupal, en la organizacion
educativa”. Chile 2005, Disefio de Investigacion Accion, que toma como punto de partida el modelo europeo de
gestién de calidad adaptado y aplicado a: la autoevaluacion y el mejoramiento de las Instituciones educativas en
términos de proceso y resultado.

* Para dichos autores definida como: “Las personas vinculadas a la organizacion, interna o externamente,
representan la estructura vital de la gestion de calidad y su desempefio dentro de la organizacion permite
explicar el éxito o fracaso de aquella. En esta concepcion de la gestion, la calidad estd definida como la
satisfaccion de las necesidades del cliente (persona) y de sus expectativas razonables”.

® “Hacia el transito del yo al nosotros: obstaculos para el trabajo colaborativo de las escuelas PEC en Baja
California”. México 2007 (PEC) Programa Escuelas Calidad; programa que implica asumir la responsabilidad
colectiva por el aprendizaje de los alumnos en ensefianza primaria.

® Utilizados con igual significado en la mencionada investigacion.
! “Propuesta estratégica y metodolégica para la gestion en el trabajo colaborativo”. Costa Rica

®La investigacion se denomina “Liderazgo distribuido y cultura organizacional en educacién basica”.

° Ente del Estado creado por Ley 15739/85 para la administracién y gestién de la educacién desde inicial a
formacion docente.

1% CIDE: Comisién de Inversiones y Desarrollo Econémico
CEPAL: Comision Econdmica para América Latina y el Caribe
BID: Banco Interamericano de Desarrollo

OPP: Oficina de planeamiento y presupuesto

™ Asamblea Técnica Docente

2 PPCAC ex Programa de Prevencién de Violencia. Fundado en la érbita de la Direccién de Programas
Especiales de Co.Di.Cen a fines de los afios '90. Inicia sus actividades creando espacios de covision y reflexion
sobre las practicas con equipos multidisciplinarios de CES. La Lic. Ana Monza, fue integrante del Programa
desde el afio 2006 hasta julio del afio 2014 fecha de su disolucion por parte del Co.Di.Cen.

® ANEP- Co.Di.Cen. Programa de Promocion de la Convivencia y Atencion al Conflicto 2011

 Los objetivos estaran en consonancia y seran subsidiarios de los establecidos como general y especificos en

el Proyecto.

> se identificaran las citas de las entrevistas de la siguiente manera:
I-1 e |-2 para Inspectores

D-1y D-2 para Directores

GF-1y GF-2 Para los Grupos Focales

% pilaen lenguaje coloquial se utiliza como sinénimo de mucho
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Y se utiliza grupo docente para hacer referencia a un agrupamiento dentro del colectivo que seria la totalidad de
docentes reunidos

18 Adscripcién, Orientacién Bibliografica, Orientacién Pedagdgica

' para las citas textuales se utilizara el cédigo ERPE Doc de Docente o Dir de Direccion y un nimero adjudicado
de acuerdo al orden en el que fueron hablando.
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