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Resumen

El presente articulo busca problematizar los procesos de desarrollo profesional
docente, indagando en el valor que tiene la interaccién social como forma de
enriquecer la construccién de una identidad docente que transita desde el aisla-
miento a la colaboracién, desde la reproduccién a la transformacién del conoci-
miento y desde un rol técnico a un rol profesional. Se propone la idea de Profe-
sionalismo Dialégico como equilibrio entre autonomia docente y colaboracién
deliberativa, enfocada a partir de aportes desde las teorias socioculturales del
aprendizaje que se basan en una perspectiva critica. El texto plantea tres ejes de
desarrollo de este profesionalismo: la importancia de considerar las interacciones
dialégicas en los procesos de formacién docente, la co-construccién de saber
pedagdgico situado y el desarrollo de comunidades profesionales de aprendizaje.

Palabras clave: Teoria de la educacién, interaccién social, autonomia educativa,
relaciones entre pares, educacién permanente.

Abstract

This article seeks to problematize the professional development processes of
teachers, inquiring into the value of social interaction as a way of enriching the
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construction of a teaching identity from isolation to collaboration, from the re-
production to a transformation of knowledge and from a technical role to a
professional role. The idea of Dialogic Professionalism is proposed, as a balance
between teaching autonomy and deliberative collaboration, focused on contri-
butions from the socio-cultural theories of learning from a critical perspective.
The text raises three axes of development of this professionalism: the importance
of considering dialogic interactions in teacher training, the co-construction of
situated pedagogical knowledge and the development of professional learning
communities.

Keywords: Theory of education, Social Interaction, Educational Autonomy,
Peer relationships, Permanent Education.

Introducciéon

LA CcONSTRUCCION del rol docente responde a una serie de cambios
a través del tiempo que, de acuerdo con Nufiez (2004), transitan
desde una tradicién identitaria funcionaria y magisterial, a una mirada
técnica, fruto de la masificacién educativa, hasta llegar en las dltimas
décadas, a una comprensién “profesional”. Esta comprensién resulta
un objeto tensionado por los modelos sociales, educativos, econémicos
(Ruffinelli, 2016) y politicos (Contreras y Villalobos, 2010). En este
contexto, se reconoce que en el escenario chileno de profesionalizacién
han estado coexistido una visién instrumental neoliberal que sitda al
docente como un recurso técnico, operando bajo la 1égica del mercado;
una visién “estatista-proteccionista’, que racionaliza (y afiora) al do-
cente como funcionario estatal; y una visién tecnolégica-instruccional,
opuesta a la perspectiva del docente, entendido como profesional de
servicio social (Nufiez, 2001; Contreras y Villalobos, 2010).

En consecuencia, se ha mantenido una tradicién univocal y bu-
rocratica en el desarrollo profesional docente, en la que la tendencia
central busca preservar su propio escenario de funcionamiento y de
autoperpetuacién desde una légica neoliberal y de rendicién de cuen-
tas. Como sefiala Marcelo (2010), a partir de la implantacién de las
reformas educativas, la profesién docente ha ido construyéndose entre
dos polos, una tendencia que la visualiza en camino hacia una despro-
tesionalizacién, debido a la pérdida progresiva de autonomia y control
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interno; en tanto para otros, el ser docente se construye hacia una
reprofesionalizacién, orientada por la necesidad de ampliar aquellas
tareas habitualmente asignadas al profesorado.

Uno de los efectos de esta forma de comprender la profesién do-
cente es el marcado aislamiento a la hora de desempefiarse (Bozu e
Imbernén, 2009), proceso que implica una rutina acritica y con ausen-
cia de didlogo reflexivo entre colegas acerca de su prictica, justificado
en nombre de la autonomia docente (Hargreaves, 2005). Sin embargo,
ambos procesos difieren en su sentido ultimo, como sefiala Fullan y
Hargreaves (1999), el aislamiento profesional no construye saber pe-
dagégico, sino que “limita su acceso a ideas nuevas y soluciones me-
jores, que hace que el cansancio se acumule interiormente (...) gene-
rando conservadurismo y resistencia a la innovacién educativa” (p. 23).

De esta forma, el docente aislado no cuenta con referentes para
evaluar su propio desempeiio, generando escenarios de pasividad que
dificultan la innovacién y el cambio. Finalmente, el docente opera de
forma individual, sin acceder a los mundos de vida de sus pares, limi-
tindose la posibilidad de una co-construccién y co-regulacién de sus
practicas pedagdgicas y emergiendo acciones potencialmente incon-
sistentes y reproductivas.

Entonces, el postulado de este ensayo plantea que la colaboracién
y participacién conjunta entre colegas permite la construccién de un
capital profesional clave para ejercer innovaciones en la practica edu-
cativa (Hargreaves y Fullan, 2012). La interaccién dialdgica posibilita
la construccién cognitiva, al mismo tiempo que despierta posibilida-
des de transformacién de los distintos escenarios socioculturales, al
articularse espacios de reflexividad compartida, intersubjetivos, los que
se constituyen en zonas fronterizas de encuentro entre colegas.

Esto implica preguntarse por el concepto de formacién docente y
cémo se articula esta necesidad de colaboracién para la construccién
de un rol profesional transformador. Para Gorodokin (2005) el con-
cepto de formacién implica una accién docente “tendiente a la trans-
formacién de todo su ser, que apunta simultdneamente sobre el saber-
hacer, el saber-obrar y el saber-pensar, ocupando una posicién inter-
media entre educacién e instruccién” (p. 2). En contraposicién a esta
integralidad formativa, lo que se observa en los sistemas educativos
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son iniciativas que no abordan la complejidad de una transformacién
integral de la practica (Legorreta, Ortega y Sudrez, 2013), resultando
en la reproduccién de racionalidades restringidas y descontextualiza-
das, que alejan al docente de la reflexién critica y emancipatoria (Era-
z0,2009).

Uno de los aspectos sensibles ligados a esta problemitica es que la
formacién docente, en consistencia con la tradicion de una identidad
funcionaria y técnica (Nufiez, 2004), focaliza excesivamente materias
“técnico — profesionales”y los fundamentos del acto de ensefiar, en de-
trimento de una formacién social y cultural mis amplia, que posibilite
la inmersién en los problemas sociales y educativos contempordneos
(Vezub, 2007). Para Beca y Cerri (2014), los procesos formativos se
focalizan mds en la diseminacién (o “bajada”) de los distintos cambios
curriculares de las reformas educativas més que en brindar oportuni-
dades para mejorar la ensefianza desde la autonomia docente.

Ahora bien, diversos estudios han resaltado la poca efectividad de
las iniciativas de formacién continua por razones como “su disconti-
nuidad, la desconexién con los contextos escolares y las necesidades
prioritarias de las escuelas, el desconocimiento de la heterogeneidad
docente, la falta de tiempo de los profesores y la poca valoracién de la
reflexién sobre la prictica y el aprendizaje colaborativo” (Beca y Cerri,
2014, p. 7). Esta formacion no es relevante ni articulada, presentando
bajo impacto en el aprendizaje docente, puesto que es una formacién
que desconoce la heterogeneidad docente; presenta una oferta desre-
gulada y poco pertinente; con una primacia de uso de modelos tradi-
cionales, disociados del contexto escolar (UNESCO, 2013).

Asi, Hargreaves (1999) establece que la capacitacién desarrollada
por expertos fuera de las escuelas afecta a las y los docentes, ya que al
volver a la cotidianeidad de su aula no logran integrar los nuevos co-
nocimientos a su experiencia, al carecer de espacios y apoyos reflexivos
en su esfuerzo, perjudicando su desarrollo profesional.

Considerando la perspectiva socioconstructivista de las dltimas
reformas educativas, es adecuado preguntarse por el significado que
tiene la demanda a los y las docentes de coconstruir conocimiento
con el estudiantado, con las propuestas pedagégicas y los enfoques de
desarrollo profesional, predominantes en la actualidad.
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En este sentido, es que en este articulo se pretende explorar la
posibilidad de un desarrollo profesional genuino y profundo a tra-
vés de la idea de Profesionalismo Dialégico como una aproximacién
equilibrada entre autonomia y colaboracién en la praxis, basada en
la indagacién sobre la propia préctica, sobre una base sociocultural y
situada del saber pedagégico. De esta forma, esta perspectiva valoriza
la reflexividad sobre la prictica profesional “entre” voces, superando
la cultura del aislamiento e individualismo que ha caracterizado el
quehacer pedagégico tradicional, para orientarse a un desarrollo pro-
fesional sustantivo y transformador.

Un profesionalismo que se construye en dialogo
y colaboracion con otros

No obstante, el concepto de profesionalismo aparece como inconsis-
tente y diverso (Bourke, Lidstone, y Ryan, 2013), muchas interpreta-
ciones parecen centrarse en la idea de profesionalismo como impuesta
externamente, a partir de un mandato colectivo y responsabilidades
asociadas a la labor, en este caso docente (Evans, 2008). En cierto
sentido, entonces, el profesionalismo puede ser interpretado como la
representacién de un nivel de acuerdo respecto a la funcién docen-
te, impuesta desde arriba. Sin embargo, en este texto entenderemos
que la nocién de profesionalismo estd construida socialmente, por lo
tanto, los docentes son agentes claves en esta construccién, aceptan-
do o resistiendo el control externo (Helsby, 1995), construyendo un
profesionalismo que prioriza la autonomia, la inversién emocional en
el estudiantado y el desarrollo del conocimiento como herramientas
transformativas (Bourke, Lidstone, y Ryan, 2013).

Como se ha descrito, en contraposicién a la mirada del docente
como técnico o funcionario, la mirada profesionalizante invita a trans-
formar la cultura del aislamiento en relacién a su propia prictica peda-
gégica, permitiendo transitar desde un rol docente monolitico y fijado
en las expectativas de un sistema educativo altamente mercantilizado,
hacia una produccién activa de identidades docentes, auténomas, con-
textuales y criticas.
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Para Fullan y Hargreaves (1999), la clave para lograr la articulacién
entre desarrollo auténomo y colaboracién con otros en el desarrollo
profesional es el profesionalismo interactivo, el cual comprende: el
juicio autorizado como esencia del profesionalismo, bisqueda de la
mejora dentro y fuera del escenario propio, mayor destreza, eficacia y
satisfaccién en la profesion docente, reflexién en, sobre y para la prac-
tica y la cultura de trabajo en equipo, evaluacién y desarrollo colectivo.

Por otra parte, la idea de una ensefanza dialégica, con base en
los preceptos socioculturales de Vygotski (1978) y Bahktin (1981),
sefiala que el lenguaje ocupa un lugar central en la ensefianza, dado
que el involucramiento del estudiantado implicard una oportunidad
para abordar sus procesos de pensamiento superior (Alexander, 2018).
Alexander (2018) propone que la ensefianza debe involucrar al estu-
diantado en secuencias de didlogo, a partir de temdticas que promue-
van la reflexién, provocando la emergencia de nuevas preguntas, cons-
truyéndose asi ciclos de interaccién que dan lugar a una construccién
intersubjetiva y dialégica (Ferrada, 2019). Un enfoque dialégico en la
sala de clases se materializa cuando varias personas se responden entre
si, cuando apoyan las ideas de otros, las critican o incluso entran en
conflicto con ellas (Sedova, 2017).

De acuerdo con Matusov (2009), la educacién es esencialmente
dialdgica, incluso si los participantes como los observadores externos
lo comprenden o no, e incluso cuando los participantes se resisten al
didlogo. El problema surge cuando este didlogo se distorsiona, debi-
do a proyectos anti-dialégicos, instrumentales, que no consideran las
voces de los participantes. De esta forma, emerge la idea de un Pro-
tesionalismo Dial6gico basado en la construccién colaborativa de co-
nocimientos que, a partir de procesos reflexivos, colectivos y situados,
constituye una oportunidad de transformar el propio rol docente. La
idea de ensenanza dialGgica, al aplicarse a la profesién docente, refiere
a la consideracién activa del otro par desde una perspectiva critica y
transformadora, permitiendo visibilizar activamente las distintas pers-
pectivas que se tienen sobre la construccién de saber pedagégico. Esto
implica la participacién en ciclos de reflexién e indagacién colaborati-
va entre docentes como eje de desarrollo.

Como sefiala Cole (1998), toda forma de interaccién humana con-

148



Paideia N° 64 (143-165), enero-junio 2019 El profesionalismo... / I. Figueroa C.

tiene muchas identidades diferentes, organizadas en multiples formas,
superpuestas y, en ocasiones, contradictorias, por lo tanto, en estas in-
teracciones dialégicas se constituye la posibilidad de abordar reflexiva-
mente la construccién identitaria de un docente reflexivo, que transita
de la racionalidad técnica hacia una mirada profesional critica y cola-
borativa, permitiendo abordar los desatios de la ensefianza orientada al
desarrollo humano. En este sentido, asumo la idea de Freire (1993) que
identifica al didlogo, como una relacién horizontal de comunicacién
entre personas que se encuentran y estin en disposicién de conocer y
construir conocimiento, propiciando reflexién y accién transformadora.
Este didlogo de cardcter igualitario implica que todos los profesionales
tengan las mismas oportunidades de participar en la toma de decisio-
nes, operando bajo el principio de la argumentacién como eje central
de construccién de aprendizajes profesionales (Ferrada y Flecha, 2008).

Tenti Fanfani (2007) sefiala que el oficio docente tiende a cons-
truirse de forma experiencial y no consiste tanto en ejercer una fun-
cién preestablecida, sino en construirla de forma dindmica y cotidiana.
Esto implica, en muchas ocasiones, responder a las propias creencias
pedagdgicas interiorizadas por los docentes, las que, al no ser some-
tidas a reflexién critica, pueden limitar la posibilidad de tomar deci-
siones pedagégicas pertinentes. El didlogo profesional abre esa posi-
bilidad. Ahora bien, es relevante conocer algunas perspectivas sobre
las cuales este profesionalismo dialégico podria enriquecer el saber
pedagdgico, en el desarrollo individual y sociocultural.

El profesionalismo dialégico busca conceptualizar el aprender a
ensefiar, implicando la creacién de sistemas educativos que potencien
el saber pedagégico, a partir, por ejemplo, de la resolucién colaborati-
va de problemas cotidianos, favoreciendo la apropiacién participativa
(Rogoft, 1993) y el desarrollo de procesos de construccién social de
conocimientos (Rodrigo y Correa, 1999). En este sentido, para Matu-
sov (2009), el docente es el primer aprendiz en el aula y debe generar
espacios para indagar y poner a prueba su conocimiento pedagégico
en este escenario. Desde este enfoque, la autonomia profesional y la
toma de decisiones por parte del docente se construye a partir de las
reflexiones compartidas entre colegas, con el estudiantado y en el ple-
no de la comunidad educativa.
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La perspectiva sociocultural plantea que el aprendizaje y el razona-
miento son procesos que suceden entre individuos en contextos socia-
les y comunitarios, mas que de forma aislada. Desde esta perspectiva,
se han sistematizado tres ejes que permitirian construir un profesio-
nalismo docente, desde una perspectiva dialégica: a) Foco en las in-
teracciones dialégicas; aprender a ensefiar socioculturalmente; b) Co-
construccién de conocimiento pedagdgico situado, y ¢) Comunidades
Profesionales de Aprendizaje como ejes del desarrollo profesional.

a) Foco en las interacciones dialdgicas: Aprender a enseriar sociocultural-
mente

Lo esencial del enfoque sociocultural en el profesionalismo docente es
que deja de concebir la ensefianza como un fenémeno monologante y
transmisible, que genera efectos puramente mentales y exclusivamen-
te individuales para articularse como un todo complejo, contextualiza-
do e integral, que incluye distintos procesos (emocionales, corporales
y mentales), con actores que intercambian sentidos y re-construyen
conocimientos de formas impredecibles y emergentes (Erausquin y
Garcia, 2009). De esta forma, el lenguaje deriva en significados que
afectardn la construccién del conocimiento, lo que se entiende como
mediacién cultural: el conocimiento especifico al que accede el ser hu-
mano mediante esa interaccién, también representa el conocimiento
compartido de una cultura.

En este sentido, el desarrollo humano se entiende como un proceso
culturalmente situado, en el que los individuos progresan en la medida
en que participan en la cultura y se apropian activamente de las he-
rramientas y los sistemas simbdlicos, producidos por esa comunidad
de acuerdo a su historicidad (Rogoff, 2003). De esta forma, aplicando
estos conocimientos al desarrollo profesional, el rol docente se cons-
truye a partir de su propio rol como aprendiz que activa y progresiva-
mente se apropia de los conceptos y herramientas pedagégicas, hasta
dominarlas y utilizarlas en el contexto del grupo social (el aula, por
ejemplo) de acuerdo con sus definiciones estructurales.

La participacién guiada de pares y adultos colaboradores en activi-
dades sociales contribuye al dominio de habilidades y entendimientos,
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que estdn contextualizadas en la comunidad cultural a la que perte-
nece (Rogoft, 2003). En este caso, la participacién directa en el desa-
rrollo de las clases hace accesible una serie de presupuestos culturales
respecto a la funcién docente. Estos presupuestos incluyen formas de
organizacién no necesariamente jerarquizadas en la forma de un ex-
perto y novato en las clases. Para Ohta (2000), durante la actividad
pedagdgica, estos roles se encuentran en un estado de fluidez, lo que
implica que el novato también puede convertirse en un experto cuan-
do aporta sus conocimientos, o tiene la necesidad de cumplir con un
desafio colectivo.

Asociada a esta idea de mediacién participativa, se encuentra la
idea de Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM) del profesor
Reuven Feuerstein (1986), descrita como la calidad de la interaccién
humana que tiene el potencial de modificar las estructuras cognitivas,
a partir de ciertos criterios base que orientan el accionar docente.

En una interaccién mediada, el docente debe estar motivado por
una disposicién y una intencién de desarrollo, de mediacién y apoyo,
para de este modo afectar significativamente la capacidad de los y las
estudiantes para aprender a aprender, ser flexibles y progresivamente
mids auténomos (Tzuriel y Haywood, 1992). Rescato de este enfoque,
las tres caracteristicas fundamentales de una experiencia de aprendi-
zaje mediado: intencionalidad y reciprocidad, trascendencia y signi-
ficado (Feuerstein, 1986). Estos tres criterios pedagégicos enrique-
cen poderosamente la docencia, dotindola de un sentido profundo y
transformador. Estos aspectos de la interaccién debieran ser esenciales
en la formacién docente, configurando aproximaciones al aprendizaje
de herramientas para el desarrollo profesional, las que se enriquecerdn
desde una perspectiva dialdgica.

b) Co-construccion de conocimiento pedagégico

El pensamiento Vygotskiano indica que el origen de la construccién
del conocimiento se encuentra en la interaccién co-construida y me-
diada socialmente, afectada por herramientas y artefactos (Lantolf,
2004). En este sentido, la idea de mediacién sugiere que las relaciones
con el mundo no son directas, sino que estin mediadas por herra-
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mientas, fisicas y simbdlicas, siendo el lenguaje uno de los principales
mediadores.

Warford (2011), plantea que el conocimiento del profesorado es
inherentemente situado y mediado, dentro de una interaccién emer-
gente y dindmica, donde la promocién de didlogos internos y el con-
fluir de experiencias previas, elementos tedricos y las practicas loca-
les, se vuelve relevante. El conocimiento no es una entidad abstracta,
independiente de sus contextos, ni de las actividades a través de los
cuales los docentes se apropian para comprender y aprender del fené-
meno (Escudero, 2009).

Korthagen (2010), por su parte, propone un modelo formativo ba-
sado en situaciones reales surgidas en la prictica, desde una perspecti-
va reflexiva y a través de una intervencién guiada. En este modelo, “no
hay Teoria con T mayudscula (un tema creado por los investigadores)
sino teorfa con t minuscula” (p. 86), aludiendo a la construccién propia
de los docentes.

En consecuencia, esta aproximaciéon epistemoldgica implica que
los procesos de formacién docente deben ligarse estrechamente a sus
contextos de actividad, contextualizando el conocimiento sobre el
curriculo, por ejemplo, con actividades auténticas vinculadas a toma
de decisiones asociadas a la praxis docente (Escudero, 2009). De esta
forma, se busca la reconstruccién a través de un proceso de andamiaje
colectivo, constituido de ciclos continuos de reflexién y de contraste
individual en la prictica (Korthagen, 2010).

Rodrigo y Correa (1999), por su parte, plantean la relevancia que
tiene el conocimiento de dominios de parte del docente ante lo que
se requiere analizar sus dimensiones y estudiar cémo se desarrollan
en los diferentes escenarios socioculturales. Los autores describen tres
dimensiones/direcciones cruciales de este cambio conceptual:

i) De lo simple a lo complejo, supone cambios en la estructura orga-
nizativa de los conceptos, generando enriquecimiento, diferen-
ciacién, integracién y transformacién conceptual.

ii) De lo implicito a lo explicito, tiene que ver con una mayor ac-
cesibilidad de los contenidos conceptuales, los que pueden ser
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transmitidos, explicados, contrastados y verificados a través de
la verbalizacién consciente y

iii) Del realismo al perspectivismo, requiere pasar de una posicién
realista sobre el mundo, univocal, a comprender la pluralidad
de voces existentes, lo que implica procesos argumentativos, la
emergencia de contradicciones y tensiones, transitando desde lo
conversacional a lo dialéctico.

De esta forma, se concede importancia a la posicién de cada per-
sona frente al saber, implicando que docentes y estudiantes adquieran
conciencia de que conocer es una manera de decidir lo que se tendrd
en cuenta en la accién, y que por lo tanto puede ayudarlos a encontrar
su sitio en la historia (Fourez, 2008). Esto implica considerar, como
sefiala Freire y la pedagogia popular, que la contribucién de todo tipo
de conocimiento comunitario, incluidos los cientificos y conocimiento
popular: constituye un “didlogo del conocimiento” (Cendales, Mejia y
Mufioz, 2016).

Estas ideas plantean un desafio formativo que involucra, muy pro-
bablemente, reflexionar acerca de las formas de construccién del sa-
ber pedagégico docente, desde sus epistemologias subyacentes. Para
D’Angelo (2005), cuando las personas construyen conocimiento con-
junto se identifica el valor del punto de vista del otro, generindose
una nueva realidad conjunta. Para Mercer (2000) esto constituye un
espacio intermedio de aprendizaje a partir de procesos de negociacion,
desacuerdo, juicio y toma de decisiones, generando una conciencia
compartida. Este aprendizaje entre docentes resulta desarrollador, ya
que permite ejercer roles de forma integral, constructiva y solidaria. La
formacién docente, desde este enfoque, no debiera separar la teoria de
la practica pedagégica. Como se senalaba en un comienzo, se deman-
da un rol de disefiador pedagégico, capaz de maximizar los espacios en
donde se produce el conocimiento, capaz de mediar y acompaiiar este
proceso de aprendizaje.

La problematizacién dialégica sobre la prictica permite la cons-
truccién de abordajes de los dilemas propios de la articulacién entre
teoria y practica. En este sentido, principios pedagégicos como la co-
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agencia, la confianza y la participacién (Hart, Dixon, Drummond y
Meclntyre, 2013), resultan esenciales para construir un escenario, en
el que la transformacién de las pricticas y el cambio se oriente a las
practicas pedagégicas cotidianas.

C) Comunidades Profesionales de Aprendizaje como ejes del desarrollo
profesional

Como se ha sefialado con anterioridad, tomando en consideracién
la perspectiva sociocultural, el aprendizaje se da de mejor forma con
otros. En este sentido, Warford (2011), utilizando el concepto Vygots-
kiano de Zona de Desarrollo Préximo (la distancia entre lo que un
aprendiz puede hacer por si mismo y un nivel proximal, que podrian
alcanzar a través de la ayuda de un experto), propone la existencia de
una Zona de Desarrollo Préximo Docente (ZDPD), en la que deberia
darse el aprendizaje profesional que va desde una fase de autoayuda
hasta una fase de internalizacién, pasando por una fase de asistencia,
en la que se suma un colega con caracteristicas de “experto”.

Ahora bien, como sefiala Labarrere (2016), este proceso de cons-
truccién interactiva debiera propiciar que la ayuda del experto o
“maestro de maestros” devenga en colaboracién, de una forma hori-
zontal y paritaria, en la medida que los y las docentes se empoderen y
produzcan su saber pedagdgico. La colaboracién facilita el intercam-
bio dialégico entre profesionales, permitiendo cuestionar, razonar y
generar conocimiento sobre la propia prictica (Mufioz y Garay, 2015).

En este sentido, y superando la diada experto-novato, un enfo-
que que ha sido valorado en el desarrollo profesional docente es el de
Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA), entendido como
un colectivo que comparte un compromiso por mejorar su practica y
desarrollo profesional, a través de la reflexién e indagacion colabora-
tiva y sistemdtica (Hord, 2003). Las Comunidades Profesionales de
Aprendizaje han sistematizado la tradicién de la cultura colaborativa
al orientar los intereses “hacia el cambio interesante por la motivacién
que produce el proceso, la sensacién estimulante del compromiso y la
creacién de una cultura de aprendizaje comprometida y eficaz” (Har-

greaves y Fullan, 2012, p. 161).

154



Paideia N° 64 (143-165), enero-junio 2019 El profesionalismo... / I. Figueroa C.

Para Vescio, Ross y Adams (2008), las Comunidades profesionales
de aprendizaje son un modelo organizativo que maximiza el tiem-
po dedicado por los docentes al desarrollo profesional. El supuesto
sigue siendo que el saber situado de los docentes, mediante su pro-
pia experiencia, requiere de una reflexién compartida. A partir de la
participacién en estos espacios, los docentes se apropian de diversos
instrumentos mediadores (Wertsch, 1993), entre ellos los roles profe-
sionales, los que entran en juego para ser usados, distribuidos, proble-
matizados y reformulados (Lave y Wenger, 1991).

Estos espacios de reflexién podrian devenir en lo que Wenger
(1998) definié6 como Comunidades de Prictica (CoP). Las CoP son
un grupo de personas que comparte una problematica especifica (pa-
sidn o interés) y que profundizan su conocimiento y experticia en ese
tema, mediante la interaccién desarrollada en forma continua y sos-
tenida. En el caso de las CPA, la visién estd centrada especificamente
en el profesorado, proponiendo indagar criticamente en las practicas
pedagdgicas de manera continua y colectiva, en un marco reflexivo,
colaborativo, inclusivo, y orientado al aprendizaje (Krichesky y Mu-
rillo, 2011).

Las comunidades configuran contextos propicios para la creacién
y transformacién de conocimiento (Wenger, 1998), lo que hace con-
siderar que el aprendizaje no es una mera adquisicién de destrezas,
sino que tiende a transformar la practica. Esto conlleva para el au-
tor que, en ultima instancia, el aprendizaje configura una experiencia
identitaria: “acumulamos destrezas e informacién no como un fin en
si mismos, sino al servicio de una identidad. Es en la formacién de esa
identidad, que el aprendizaje se convierte en fuente de significados y
de energia personal y social” (Wenger, 1998, p. 215).

Desde esta perspectiva, como he sefialado previamente, es nece-
sario transitar hacia enfoques dialégicos que posibiliten construccio-
nes de saber y de identidad profesional desde la colaboracién. Little
y Horn (2007) plantean que, en estas comunidades, los docentes de-
bieran focalizarse en generar intercambios que les permitan identifi-
car, elaborar y reconceptualizar los problemas surgidos desde la propia
prictica. Esto conlleva a indagar en la complejidad de la experiencia
pedagégica, entendiendo la prictica como un hecho publico con un
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potencial de aprendizaje profesional. Una iniciativa que propicia el
desarrollo de un Profesionalismo de corte dialégico es la metodologia
de los Incidentes Criticos (Nail, Gajardo y Mufioz, 2012; Monereo,
Weise y Alvarez, 2013), en la que, a partir de situaciones propias de la
prictica y que desestabilizan el quehacer docente, se explora reflexi-
vamente la construccién del rol profesional, considerando el impacto
emocional del fenémeno y las diferentes perspectivas que pudiera to-
mar dicha resolucién.

En este 4mbito, y ponderando los aportes de las teorias sociocul-
turales con enfoques desde la pedagogia critica, hemos propuesto en
otros espacios, la relevancia que tiene el actuar del “experto” como un
agente que opera desde los cédigos de la investigacién accién colabo-
rativa (Sagor, 2010). El rol del experto parte de distribuir la sabiduria
emergente del colectivo para ayudar en una segunda fase como “amigo
critico” mediante un proceso de co-investigacién de la practica que de-
safia, cuestiona y apoya la generacién de conocimiento situado y rele-
vante sobre la prictica docente (Soto, Figueroa, Yafiez-Urbina, 2017).

Y, por otra parte, siguiendo las ideas de Lantolf y Pavlenko (1995),
las comunidades de aprendizaje como grupo social colaborativo, cons-
tituyen una instancia adecuada para que los individuos que las com-
ponen, probablemente sin considerarse a si mismos como expertos,
logren adoptar una postura y construir conjuntamente una Zona de
Desarrollo Préximo (ZDP), en la que cada persona aporte al colectivo.
En el fondo, al decir de Shabani (2016) durante el didlogo colabora-
tivo de la comunidad, aquellos que se consideran “novatos”, ensefian y
aprenden unos de otros, construyendo su propio devenir potencial de
“expertos”.

Conclusiones

A modo de cierre, es relevante considerar la necesidad de construc-
cién del desarrollo profesional docente, considerando interaccién
social como un eje primordial, y que, al mismo tiempo, responda y
critique el contexto actual de globalizacién y cultura individualizada
imperante en nuestra sociedad occidental (Bauman, 2011). Esto im-
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plica concretar un encuentro de saberes, de forma de ampliar e innovar
en repertorios y formas de comprensién, trascendiendo las respuestas
univocas a los fenémenos y problemas educativos, hacia la creacién de
un profesionalismo polifénico y transformador. En este sentido, resul-
ta relevante lo sefialado por Montenegro y Medina (2014), en relacién
a la dimensién co-construida de la practica pedagégica en procesos de
formacién docente.

Es necesario, entonces, reconocer el dialogismo en la construccién
de identidad profesional docente y el efecto que tiene en sus précticas.
Esto hace que el aula se transforme en un espacio de genuino encuen-
tro en el conocimiento. Para esto, se requiere salir del ostracismo pro-
tesional, reconocer al otro y legitimar su propia construccién, afian-
zando lazos, recuperando confianzas, modificando escenarios. De esta
forma, emerge la posibilidad de un conocimiento co-formado entre
docentes, asi como la idea de didlogo como base, a partir de la dialéc-
tica identidad/alteridad que emerge del ejercicio de escucha cotidiana
de estas voces polifénicas que participan del acto educativo. Asi, es
posible constituir un saber pedagégico que estreche teoria y prictica,
volviéndose transformador.

Ahora bien, es importante advertir el impacto que tienen las me-
diaciones que se dan en el sistema educativo, ya que perpetdan una
forma de hacer docencia que confina al docente a un espacio de par-
ticipacién restringido y marginal, desde una concepcién funcionaria y
técnica de la ensefianza (Nufiez, 2004). Apelando a la idea de las aulas
polifénicas (Ferrada,2019) y a la metifora de la orquesta dulica (Booth
y Ainscow, 2015), es necesario construir politicas que involucren y den
espacio/tiempo de escucha a aquellas voces disidentes, marginalizadas
y oprimidas, transformando la pauta pedagégica tradicional monolo-
gante y tradicional. La participacién en didlogos entre colegas podria
implicar la ampliacién de repertorios interpretativos para la realidad
educativa y la emergencia de una identidad profesional critica y trans-
formadora. ;Cémo explorar nuevas articulaciones, que, de forma con-
sistente, respondan a una mirada otra sobre la educacién?

La zona de desarrollo préximo docente (Warford, 2011), por ejem-
plo, sugiere la posibilidad de que el docente investigue en compaiiia de
un otro experto (o, como hemos visto, explorando la veta del “amigo
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critico”) sus interacciones pedagdgicas, construyendo saber desde un
reposicionamiento de su rol como productor de conocimiento y su
capital en la toma de decisiones para explorar su experiencia docente y
desarrollar (principalmente) una agencia perspectivista en dicho pro-
ceso. Esto lleva, por ejemplo, a construir procesos de indagacién par-
ticipativa, utilizando distintas herramientas socioculturales para abor-
dar los dilemas emergentes de la experiencia pedagégica, consideran-
do las distintas voces y deviniendo en una relacién de “amistad critica”.
En esta linea, resulta interesante la propuesta de Ferrada, Villena y
Turra (2015), respecto al desarrollo de investigacién colaborativa para
la transformacién de la prictica docente, basado en los principios de la
pedagogia dialégica “enlazando mundos” (Ferrada, 2019).

Pareciera ser que cualquier cambio de la sociedad repercute en
la forma de ensefiar y aprender, e interpela el quehacer docente en
distintos planos y de manera simultinea. Mds que reproducir l6gicas
centralizadas, la politica educativa debiera impulsar la emergencia de
nuevos procesos de andamiaje colectivo, en el que a través de la pro-
duccién de un saber pedagégico contextualizado y consciente amplien
las nociones curriculares para hacerlas pertinentes a la diversidad es-
tudiantil, construyendo de esta forma, un rol docente mediador, parti-
cipativo y cuestionador.

Las apuestas formativas centradas en una investigacién accién
transformadora (Figueroa y Gémez, 2015), pueden potenciarse a par-
tir del desarrollo de comunidades de docentes aprendices que colec-
tivamente construyen una auténtica comprensién de sus quehaceres
y estrategias profesionales, mediante la reflexion deliberativa colabo-
rativa (Elliot, 2010) de perspectiva dialégica (Alexander, 2018) y del
trabajo en la zona de desarrollo préximo docente (Warford, 2011) en
contextos de Comunidad Profesional de Aprendizajes (Krichesky y
Murillo, 2011). Una experiencia interesante al respecto es la repor-
tada por Figueroa (2016), Guerra y Figueroa (2017) y Guerra et. al.
(2018), en torno a un programa de formacién docente de perspectiva
sociocultural realizado con educadoras de pérvulos, involucrando in-
vestigacion accién, video formacién y la construccién de comunidades
profesionales de aprendizaje. La propuesta supone desarrollar siste-
maticamente en los equipos docentes competencias de investigacion
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para indagar en las propias interacciones pedagdgicas y, de esta forma,
potenciarlas. El foco es aprender a construir colaborativamente saber
pedagdgico (a partir de la autoobservacién y reflexion critica de los
procesos mediacionales) entre docentes para construir conocimiento
con los nifios y nifias en la préctica cotidiana.

El desarrollo de estas innovaciones incluye, necesariamente, resig-
nificar los procesos colectivos como posibles y necesarios, reconocer
el impacto que tiene la educacién en las personas y, al mismo tiempo,
advertir de qué forma la educacién (o mds precisamente la educaciéon
formal) reproduce el control social, generando sistemas de opresién
y hegemonias culturales. (;Y c6mo formamos estudiantes criticos, si
como docentes no desarrollamos la critica como praxis?).

En este sentido, la idea de Profesionalismo dialégico propone
aproximarse a este dmbito de consistencia que comprende que en una
experiencia de aprendizaje no solo se aprende un contenido determi-
nado, sino que también la forma de ensefiar, de alguna forma se inte-
rioriza la voz del docente. De esta forma, los espacios formativos que
consideren estos preceptos debieran poner en el centro el aprendizaje
profesional auténomo desde la interaccién social, el reconocimiento y
la co-construccidn, con una abierta apertura al conflicto y el intercam-
bio de saberes. Ahora bien, es conveniente alertar que este tipo de pro-
yectos pueden ser cooptados en clave de eficacia escolar, en funcién de
resultados y estindares, no necesariamente en el contexto de politicas
neoliberales (Escudero, 2009), o tal como sefiala Hargreaves (2005) se
corre el riesgo de transformar la colaboracién en colegialidad artificial
o balcanizacién, lo que radica en una segmentacién en los equipos
docentes o utilizacién directiva de las formas participativas subordi-
nadas, junto con nociones superficiales de cambio.

Finalmente, el desarrollo de este docente dialégico requiere ex-
plicitar un enfoque ético-emancipatorio que complemente la mirada
sociocultural desde una perspectiva antihegeménica. De esta forma,
se busca descubrir las formas de conocer y compartir en diversidad, el
reconocimiento y legitimacién del profesorado y del estudiantado en
el encuentro fronterizo entre personas en el aula, por lo tanto, compro-
mete un sentido profundo y transformador de la identidad docente en
la prictica pedagégica. Esto presupone que, para abordar los desafios
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de una formacién docente que entienda la educacién como instru-
mento de cambio social, es necesario enfatizar el caricter dialégico,
plural y culturalmente situado de los procesos de desarrollo profesio-
nal docente.
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