Universidad ORT Uruguay
Instituto de Educacién

Espacios Colectivos Docentes en Educacion Inicial:
Estudio de caso de los significados conferidos por las Maestras

Entregado como requisito para la obtencién del titulo de
Master en Educacion

Inés Alejandra Jancich Thomasset - 189195

Tutor: Dr. Eduardo Rodriguez Zidan

2017



Agradecimentos

En este largo camino de desarrollo profesional y construccion de conocimiento, siempre el intercambio
con el otro fue primordial. Muchos maestros me han acompafiado y he de reconocer la importancia su
impronta en mi curiosidad, motivacién y disfrute por los desafios de aprendizaje y buUsqueda de

respuestas que colaboren en la construccién de una educacién de calidad en un marco de justicia social.

Quiero por esto agradecer profundamente:

* a mis mas grandes maestros, mis alumnos, que renuevan mis ganas de aprender y mi
creatividad cada dia y me motivan a crecer como maestra.

* amis maestros de escuela que sembraron en mi la curiosidad y el placer de ser una eterna
aprendiz

+ alas maestras y directoras que con tanta generosidad y compromiso se brindaron a participar
de esta investigacion.

* amis colegas de hoy y de siempre de educacién formal y no formal

+ alainstitucién donde trabajo, Instituto Crandon, que me apoyé de todas las maneras posibles

* amis compafieros de Maestria en ORT con los que tanto compartimos y construimos, en
especial a Vania, Natalia, Estela y Rafael

» amis profesores de Maestria y al personal de ORT

« amitutor Eduardo, por su paciencia infinita para problematizar mi confusion y ayudarme a
construir y por su generosidad

* amimadre por su apoyo incondicional y ser lectora incansable de esta tesis y ayudarme a que

fuera clara para un lector foraneo a la educacion

Porque como versaba mi lema generacional al egresar del liceo y, coincidentemente, cita Sahlberg(2013)

en su libro Finnish Lessons:

“Si hay voluntad, hay un camino.”



DECLARACION DE AUTORIA

Yo, Inés Alejandra Jancich Thomasset declaro que el presente trabajo es de mi autoria. Puedo asegurar
que:

— El trabajo fue producido en su totalidad mientras realizaba la Maestria en Educacién de Universidad
ORT- Uruguay

— En aquellas secciones de este trabajo que se presentaron previamente para otra actividad o
calificacion de la Universidad u otra institucién, se han realizado las aclaraciones correspondientes.

— Cuando he consultado el trabajo publicado por otros, lo he atribuido con claridad.

— Cuando cité obras de otros, he indicado las fuentes. Con excepcién de estas citas, la obra es
enteramente mia.

— En el trabajo, he acusado recibo de las ayudas recibidas.

— Ninguna parte de este trabajo ha sido publicada previamente a su entrega.

/\h qu\fp

Montevideo, 17 de mayo de 2017



ABSTRACT

El presente trabajo aborda el estudio de los significados que los docentes otorgan a su experiencia de
participacion y reflexion en las Asambleas Técnicas Docentes, la Sala Docente y el espacio de
Coordinacion en centros educativos publicos de educacion inicial de Montevideo. El enfoque de
investigacién es de tipo cualitativo y se apoya en la complementariedad y triangulacion de dos técnicas
fundamentales: la entrevista y la observacion no participante. El trabajo de campo se realizé a partir de
una muestra intencional conformada por cuatro centros de educacion inicial puablicos de los formatos
jardin de infantes comun y de tiempo completo que se diferencian por el dispositivo y la modalidad de
Coordinacion. Se realizé un total de veintitrés entrevistas semiestructuradas a directoras, docentes e

informantes calificados y diez observaciones de campo en los espacios colectivos seleccionados.

El examen de los datos cualitativos registrados, permite arribar a conclusiones que aportan nuevas
evidencias con respecto al saber preexistente y algunas reflexiones en torno a condiciones de
realizacion, tensiones y valoracién de estos espacios. En relacién con los significados de las maestras
sobre los Espacios Colectivos Docentes, se destaca como hallazgo la valoracién global como instancia
de intercambio real, en espacio y tiempo, reflejada en la participacion, que posibilita el dialogo colectivo,
la circulacion de saberes, la construccién de acuerdos y la consolidacion de vinculos en el equipo. El
espacio politico-profesional de la Asamblea Técnico-Docente se reconoce fundamentalmente como
instancia de opinion y debate. Las instancias de Coordinacién son interpretadas por los docentes
entrevistados como muy significativas en todos los aspectos. Las Salas Docente, aunque valoradas
positivamente, provocan tensiones que originan reivindicaciones de libertad temética y de equiparacién
de condiciones laborales para todos los jardines de infantes. En los equipos estudiados, los resultados
relacionan cultura escolar y participacion como interdependientes y mutuamente determinantes, con
matices segun el dispositivo observado. El espacio colectivo docente es habilitador del desarrollo
profesional en tanto exista intencionalidad reflexiva del docente y se potencie con condiciones laborales

gue aseguren estabilidad y salud vincular en los equipos.

Palabras claves: Espacio Colectivo Docente, reflexion docente, participacidn, cultura escolar, desarrollo

profesional
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INTRODUCCION

Las demandas constantes y cambiantes de la sociedad hacen que la formacion permanente se vuelva
vital no solo para el maestro sino también para el propio sistema educativo. Los procesos de
actualizacién o reconversion, los espacios de reflexiéon y discusion, la sistematizacion de las practicas y/o
la investigacién-accion, son algunos de los posibles caminos que se plantean desde la esfera académica
con la conviccién de promover la formacion, el desarrollo profesional docente y la mejora de la calidad
educativa. Lo antedicho se sostiene a partir de los aportes de mdltiples referentes teéricos (Day, 2005,
2007; Hargreaves & Fullan, 2012; Perrenoud, 2004; Sancho Gil, 2013; Tardif, 2004, 2013). En este
sentido, Vaillant & Marcelo (2015:26) afirman que el reto es: “... crear las condiciones que permitan a los
maestros y profesores aprender y a las escuelas mejorar [...] como una comunidad de aprendizaje

donde los formadores investigan, estudian, [...] hablan de su ensefanza, se ayudan unos a otros”.

Por otro lado, a lo largo de los afios de labor como profesional de la educacién en dmbitos formales y no
formales pude corroborar ideas generadas por las Ciencias de la Educacion. Comprendi como dialéctico,
el concepto de practicas educativas a partir de experiencias propias, oportunidades compartidas en
espacios colectivos de reflexion donde se contrastaron, proyectaron y/o recrearon las acciones llevadas
adelante tanto a nivel individual como colectivo. Es decir, el cimulo de acciones articuladas que se
realizan en y desde el centro educativo que incluyen, entre otras, el vinculo con familias y comunidad, las
practicas de ensefianza, el trabajo en red y el intercambio con otros centros. Desde esta experiencia
formativa personal, de la conviccion de que cada docente percibe de manera diferente los espacios
colectivos, surge el interés particular por investigar, ponderando la voz de los maestros, la forma en que

cada educador confiere significado, individual y colectivamente, a dichos espacios.

El tema seleccionado se aborda desde la perspectiva y linea de investigacion de la formacion y
desarrollo profesional docente. El objetivo principal de esta tesis es contribuir al conocimiento de los
espacios colectivos docentes de reflexioén y participacion (ECD) como lo son las Salas Docentes, la Sala
de Coordinacion y las ATD. En particular, el estudio busca indagar esta problematica desde un abordaje
cualitativo de estudio de caso mdltiple en centros de Educaciéon Inicial. Tiene como cometido
fundamental comprender, desde el punto de vista de los docentes, los significados que se confieren a
estos espacios colectivos docentes en los centros. Analiza por un lado los aspectos configuradores de
los mismos y por el otro, las relaciones que se puedan establecer con la cultura del centro educativo y
con las modalidades de participacién docente en estas instancias colectivas. Asimismo explora la

influencia que la labor en estos espacios tiene sobre la profesionalizacion del docente.



Justificacion del temay de lainvestigacion

El flujo de saberes y la voragine de cambios sociales hacen que rapidamente el conocimiento se vuelva
obsoleto. Asi, la era de la informacion y la globalizacion produce cambios profundos en la vida social, en
especial en el rol asignado a la educacién formal, los ambitos de la produccién y el consumo, el poder
politico y la experiencia cotidiana. Entender esa interaccion y generar condiciones de aprendizaje
significativas exige adaptaciéon e innovacién. Como expresa Morin (1999:55): “...el aprendizaje de la
comprension y de la lucidez, no solo no termina nunca sino que hay que volver a empezarlo sin cesar
(regenerarilo).” En este contexto, de transformacion de la escuela y el naturalizado estado de “crisis”,

construir identidad profesional exige una actitud de aprendizaje a lo largo de la vida (Longworth, 2005).

Con esta perspectiva, la propuesta de educacion infantil de Reggio Emilia-Italia, vanguardia y referente
mundial en pedagogia de la infancia, se funda en la conviccion de que ‘investigar es un comportamiento
vital.” (Rinaldi, 2009:146). En particular, fue fuente para la indagacion haber podido observar' como estos
centros educativos transforman dicha conceptualizacion en el sustento de los aprendizajes provocando
creatividad, responsabilidad, circulacion de saberes en un intenso intercambio entre todos los actores
educativos. En su quehacer cotidiano y con modalidad innovadora, estas escuelas concretan la

“

conjuncion de la reflexién y la accién; “... el doble Reqistro de la ciudadania y de la construccion de
competencias... con dos ideas que...remiten...a posturas fundamentales: practica reflexiva e implicacion

critica.” (Perrenoud, 2004:5)

En sintesis, tanto el aprendizaje como “actitud vital” y la “practica reflexiva” son dos conceptualizaciones
gue repercuten en mi pensamiento cuando observo las practicas educativas o comparto experiencias
colectivas de participacion y reflexion con colegas de Inicial. La investigacion se inspira en el analisis de
los aspectos relacionados con la manera en que los espacios colectivos docentes, propuestos y
regulados por el sistema educativo interactlian con las culturas escolares, la intensificacion, la exigencia
cambiante que la tarea docente conlleva. Asentado en las actitudes de los educadores para enfrentar la
desmotivacion, los obstaculos cotidianos y la impotencia que puede provocar una realidad educativa que
se complejiza permanentemente (Hargreaves, 2005; Tardif, 2013), surge la interrogante a fin de
comprender el significado que los maestros dan a los espacios colectivos docentes (de participacion y
reflexion) y su repercusion en la mejora de la calidad de la propuesta educativa y de los docentes como

profesionales.

! Participé del Grupo de Estudio “The Reggio Emilia approach to education” (11 al 16 de mayo de 2014) organizado por Fundacion
Reggio Children en el Loris Malaguzzi Internacional Centre en Reggio Emilia-ltalia.



Formulacion del problema: los Espacios Colectivos Docentes

En el contexto del sistema educativo uruguayo (Cuadro I), la Administracién Nacional de Educacion
Publica (ANEP) ha propuesto a lo largo de estos afos diferentes espacios colectivos que habilitan la
participacion, la construccion de acuerdos, el intercambio de saberes y la reflexion: las Asambleas

Técnico-Docentes (ATD), las Salas Docentes (SD) y el espacio de Coordinacion (CO).

Cuadro Il - Conformacion del Sistema Educativo en Uruguay

CODICEN CEIP - Consejo de Educacion Inicial y Primaria

- ANEP (Consejo CES - Consejo de Educacion Secundaria
g % Directivo CETP - Consejo de Educacién Técnico Profesional
25 Central) CFE - Consejo de Formacion en Educacion
8 6 MEC Ministerio de Educacion y Cultura (Educacién Privada: Primera infancia, Inicial y
3 3 Terciaria)
é ﬂ INAU Instituto del Nifio y el Adolescente del Uruguay (Primera Infancia-CAIF y Educacion
s é no formal)
o) UDELAR Universidad de la Republica (Terciaria Publica)

UTEC Universidad Tecnolégica (Terciaria Publica)

Fuente: Elaboracién propia

En su caracter de ente rector de la educaciéon publica no universitaria en Uruguay, la ANEP pauta las
tematicas de los espacios colectivos docentes ATD. Para las Salas Docentes o las Coordinaciones da un
rango de flexibilidad al centro educativo. En este orden, surgen de interés para esta investigacion las
cuestiones vinculadas al significado que le atribuyen los docentes a estos espacios, el grado de
incidencia de la cultura de centro educativo en la participacion docente, la ponderacién de tareas, los
comportamientos que reflejan el significado otorgado, y la influencia que las practicas de reflexion en los

Espacios Colectivos Docentes (ECD) puedan tener en la profesionalizacién docente.

A diferencia de los centros de otros subsistemas de ANEP y debido a su metodologia especifica de
funcionamiento, los jardines de Educacién Inicial pueden ser &mbitos privilegiados para el didlogo entre
miradas de los referentes del grupo o centro, la reflexion conjunta de los equipos y la colaboracion. Una
presuncion posible es que estos escenarios puedan favorecer una cultura compartida de pensamiento
reflexivo sobre las practicas educativas, para generar ideas propias, situadas en el contexto de
intervencion. Un proceso que moviliza, motiva a investigar, provoca apropiacion, compromiso y

empoderamiento (Gairin, 2000; Esteve, 2006).
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En suma, esta investigacion indaga sobre el significado que confieren los docentes de Educacion Inicial
a los espacios colectivos de participacién que los docentes disponen a efectos de reflexionar sobre las
practicas educativas en sus centros. La delimitacién conceptual del tema, considera los siguientes
aspectos:
e el modo en que los docentes perciben dichos espacios;
e las relaciones que se pueden establecer entre las condiciones institucionales que
contextualizan la cultura escolar (Hargreaves, 2005) y la participacion, implementacion y
desarrollo de los espacios colectivos docentes en el centro educativo; y

o laforma en que la tarea en estos espacios influye en el desarrollo profesional del docente.
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OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Objetivo General

e Contribuir a la comprension de los significados que los maestros de Educacion Inicial confieren
a los espacios colectivos docentes de participacion y reflexién sobre las practicas educativas
(ECD) en los Jardines de Infantes.

Objetivos Especificos

e Caracterizar los significados que los docentes de Educacion Inicial otorgan a los espacios

colectivos docentes (ECD) en los centros educativos seleccionados en este estudio.

e Indagar las relaciones que se pueden establecer entre la cultura de centro escolar y la

participacion de los maestros de Educacion Inicial en los espacios colectivos docentes (ECD).

e Analizar el modo en que los espacios colectivos docentes de participacion y reflexion (ECD) son

interpretados como experiencias de profesionalizacién por los maestros del contexto estudiado.
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1. MARCO TEORICO

1.1. Sociedad del conocimiento y Educacién

Segun Bauman, la sociedad actual se caracteriza por vivir en una permanente incertidumbre, la realidad
se ha vuelto fluyente, “modernidad liquida” (Bauman, 2009). Lo invariable es el cambio. El mismo devenir

“

habilita a cuestionarse de otro modo para encontrar otras respuestas, de “...inventar, hacer lo nuevo,
desde lo existente, desde la realidad exterior que esta en nuestro interior...” (Frigerio, 2004). En

consecuencia, una actitud de aprendizaje constante es inevitable.

En complemento, desde el postmodernismo Gergen (1997) refiere al ‘efecto mariposa’ para explicar que
una minima modificacién en una parte provoca infinitas repercusiones en una realidad que se estructura
de forma sistémica. Ello se refleja en el poder que se ejerce desde la produccién, explicita e implicita, de
cédigos culturales de compleja decodificacién y de amplia difusion por los medios de comunicacion.
(Gergen, 1997) El incremento exponencial de la informacién y la tecnologia, provoca una complejidad
cuya inteligibilidad genera riesgos de fragmentacién y que, como sostiene Pérez Gomez (2012:55), por
ser inabarcable “produce en los individuos saturacién, desconcierto y paraddjicamente desinformacion.”
Al mismo tiempo, dicha expansién modifica las formas en que el individuo, al construir su identidad,
“comprende el contexto y se comprende a si mismo” (Pérez Gémez, 2012:55). Las nuevas formas de
participacion que brindan las tecnologias de la informacién y la comunicacion, transforman al propio

individuo y también al entorno en una dialéctica de reconfiguraciones que incluyen a la escuela.

Asi, las transformaciones refuerzan desigualdades, fragmentacién y exclusion social. Repercuten, por
tanto, en el sistema educativo y son parte constitutiva y estructurante de su problemética. Exigen otras
competencias; provocan un impacto cognitivo en los modos de hacer, sentir y pensar de todos los
sujetos. Desde esta perspectiva, Tedesco (2010) plantea que la convivencia social en estos tiempos
afade la justicia social como objetivo de politica educativa, y de aprendizaje curricular, que implica “[...]
una solidaridad reflexiva, consciente, [...] un compromiso con el otro [...] de manera mas voluntaria y
mas electiva...” (Tedesco, 2010:39) Esta formacién del sentido de solidaridad esté intimamente asociada
a la formacién del sentido de pertenencia que demanda un papel importante a la emocién. Supone el
desafio educativo de formar ciudadanos que combinen adhesion y solidaridad local con la apertura a las
diferencias, que abarque la pertenencia a multiples ambitos (Tedesco, 2000). En efecto se modifica el

escenario de la educacion.
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Ademas, la reconfiguracion de las nociones de individuo, aprendizaje, inteligencia, ensefianza, que se
suman desde las esferas académicas, también incide en los docentes como individuos y como colectivo
profesional. El aporte de Perkins (1993:127) reformul6 la idea de individuo aprendiente: “... la persona y
el entorno como un sistema compuesto que piensa y aprende...” La nocion de ‘persona-mas” donde la
cognicién toma cuerpo a través del complejo proceso interactivo e interdependiente y donde los Otros
son elementos fundamentales. Implica entender la inteligencia como “algo que se ejerce y no una cosa
que se posee” (Pea, 1993:78) puesto que se configura y distribuye entre personas, entornos y
situaciones. En el mismo sentido, Bruner (1997:172) re-encuadra el concepto de inteligencia como algo
que “...existe... en las cabezas y los habitos [...de aquellos...] con quienes interactuas... una comunidad
cuya inteligencia extendida compartes [...inteligencia distribuida]...” Sustentado en lo anterior, la nocion
de escuela como “comunidad de aprendizaje” se afianza y adquiere nuevas dimensiones: espacio de
encuentro, discusion, deliberacién, construccién y reformulacion de conocimientos por parte de todos los
actores que de ella participan. La reflexion colectiva se vuelve instrumento de significacion y atribucién

de sentidos para construir comprehensivamente la realidad humana.

Ello conlleva a concebir el aprendizaje en un marco de “educar-nos” (Meirieu, 2001). Entenderse como
seres simbdlicos, comprender que es a través del vinculo con los Otros donde emerge la “forma de
relacion simbdlica... [para] desarrollar nuestras posibilidades [humanas que hay en cada uno]...”
(Savater, 2005:28). La educacion potencia la construccion holistica de la personalidad. Nos erigimos
como sujetos a través de nuestras interacciones y experiencias con el contexto, - personas y grupos que
conforman nuestro espacio vital -, a lo largo de nuestra historia individual y desde significados culturales

conformamos un sentido personal (Bruner, 1997; Eisner, 2002).

En el informe La Educacion encierra un Tesoro, Delors (1996) fundamenté la necesidad de promover
competencias, mecanismos y estrategias, que permitiesen a los sujetos, a lo largo de toda su vida, ser
capaces de “aprender a aprender”. Carneiro (2005:11) lo redefine como “meta-aprendizaje”, aquello que
desencadena la creacion de un sentido de integridad. Por otra parte, el origen social de los estudiantes y
sus condiciones materiales de vida inciden en la educabilidad que suele asociarse a los resultados
escolares. Revertir esta incidencia requiere de un compromiso como comunidad educativa en particular y
como sociedad en lo global. Afirma Tedesco (2010:7) “...en la sociedad de la informacién y el
conocimiento, una educacion de calidad para todos es condicidon necesaria para el logro de la justicia
social...” Para alcanzarla, plantea lineas estratégicas de intervencion educativa de mayor nivel de
fertilidad para la construccion de la equidad: la educacion inicial; los docentes y el saber pedagoégico; la
alfabetizacion cientifica y la formacion ciudadana; la alfabetizacion digital; y las politicas de subjetividad.
Si bien todas son de importancia, a criterio de esta investigadora, las dos primeras son fundamentales

puesto que son sustento para las demas.
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Complementariamente, Frigerio (2004, 2014) refiere a la equidad en términos de “resistir, interrumpir e
inaugurar”. Una resistencia pertinente a la reproduccién de la injusticia, una interrupcion de la repeticion,
pensar alternativas para inaugurar alterativas, basadas en un vinculo de confianza que vuelva disponible
aquello significativo para que cada individuo tome decisiones fundadas en el conocimiento. Las nuevas
formas de conocer y los avances del conocimiento en las neurociencias y otras disciplinas, sumado a las
tecnologias, vuelve imprescindible que la escuela se piense y reformule su rol. “El poder reflexionar y
dialogar sobre los modos a través de los cuales el nifio y el hombre conocen — enriqueciendo asi la
propia humanidad — es una gran posibilidad y necesidad...” (Rinaldi, 2009:147). Comprender la
interaccién en el encuadre cambiante de relaciéon del Hombre con el mundo y provocar condiciones de
aprendizaje significativo en los centros educativos exige a los docentes reflexionar, construir e innovar. El
maestro trabajando aislado pierde todo sentido de encuentro y construccion con otro docente; un espacio
colectivo donde compartir, reflexionar, construir saber (Day, 2006; Fullan y Hargreaves, 1996; Vaillant y

Marcelo, 2015) es una posibilidad para los educadores de poder conformar comunidad de aprendizaje.

Este marco sociocultural global entra en interaccion con el contexto uruguayo generando heterogeneidad
de propuestas pedagdgicas en los centros educativos iniciales. En nuestro pais, la formacion profesional
de magisterio asegura la cualificacion basica para el ejercicio docente en centros habilitados. Pero
¢,como interactdan la formacion recibida, la especificidad del abordaje pedagégico en edades tempranas
y el contexto efectivo de trabajo en los jardines de infantes? ¢ Cémo continua el aprendizaje profesional
de los maestros de educacion inicial para asegurar que, en un mundo cambiante, el centro educativo sea
un espacio de “apego de base segura” (Salinas-Quiroz y Cambon, 2016) para los nifios? ¢En qué
medida los dispositivos planteados por el sistema para habilitar el intercambio y la reflexién entre
docentes se pueden vincular con el aprendizaje profesional y la mejora de la calidad educativa? Las
preguntas reflexivas anteriores dan marco a la posibilidad de considerar a los espacios colectivos
docentes de participacion y reflexion (ECD) como posibles promotores de aprendizaje profesional como
esboza su disefio.

1.2. Acerca de Educacién Inicial

En materia de educacion infantil, las obras de Fréebel en 1826 sientan las bases a nivel mundial para un
sistema de ensefianza sostenido en el respeto de las necesidades de las edades tempranas hasta seis
afios de edad (lvaldi, 2014). Considerado como pionero de lo que actualmente se entiende por
Educacion Inicial y precursor de la llamada Escuela Nueva, dicho autor plantea dos principios basicos
acerca de la educacion: el desarrollo integral del nifio desde la mas temprana edad y favorecer las

potencialidades del nifio, no limitarlas. Relaciona la inteligencia infantil con la inquietud no solo motriz
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sino también intelectual, con la capacidad de cuestionar y cuestionarse. Prioriza el movimiento y el juego
como actividad esencial; la importancia de la accién y la percepcién para conocer, el cuidado y respeto
de los objetos, la disposicién a preguntarlo todo, como aspectos que deben estar presentes en la
educacion temprana (De Leon, 2012). Para la época, estas ideas pedagégicas generaron un quiebre con
la idea de nifio y con la concepcion de educacion existente en la atencion de la primera infancia, hasta
entonces en manos de la Iglesia. A partir de la segunda mitad del siglo XIX en los paises europeos, la
revision y reformulacién de la educacién infantil estuvo guiada por una representacion colectiva de la

infancia como sujeto de derechos e influenciada por el pensamiento fréebeliano (lvaldi, 2014).

Durante el siglo XX, el desarrollo del conocimiento conectado con las Ciencias de la Educacion fue
fructifero. Asentd bases que permitieron consolidar la idea de nifio como sujeto activo de su aprendizaje
y la idea de educacién como un derecho para todos. Los aportes de Ainsworth (1965,1978), Ausubel
(1968,2008), Bowlby (1953,1988), Bruner (1960,1997), Dewey (1897,1938), Freinet (1946,1960),
Gardner (1983,2013), Montessori (1909,1947), Piaget (1925,1975), Vygotsky (1925,1934) entre otros,
ofrecieron marco de intercambio para la construccion de propuestas pedagégicas mas acordes con los
intereses y caracteristicas de la infancia. Comenzando el siglo XXI, a nivel de Educacion Inicial, las
propuestas de vanguardia de Reggio Emilia, foco de investigacion internacional (Bruner, 2000; Gardner,
1993, 2003, 2008; Project Zero Harvard, 2001; 2009) y referencia mundial, se sustentan en la pedagogia
de la escucha (Malaguzzi, 2001) que se centra en la triada niflos/as-educadores-familias. Concibe el
aprendizaje como proceso de construccién activo de la terna central. Principalmente estimula la

participacion y la co-investigacién como practica cotidiana, donde

“..todo entre en una red para reinventarse, comunicar y ser capaz de efectuar encuentros mdultiples...las
connotaciones interaccionistas y constructivistas, la intensidad de las relaciones entre las personas, el espiritu de
la cooperacion, el esfuerzo por realizar una investigacion individual y colectiva, la atenciéon a los contextos, la
consolidacion de los afectos, el aprendizaje de los procesos bidireccionales de la comunicacion, y la adquisicion
de un mayor conocimiento de los procesos educativos por parte de las politicas que se ocupan de la infancia.”
(Malaguzzi, 2001:52-53)

Se sustenta en el saber cientifico que afirma que el cerebro humano estéa disefiado para aprender, que la
posibilidad de generar nuevos circuitos es ilimitada y que se modifica en funcion de la experiencia
personal (Carr, 2010; Punset, 2012). Es asi como los intercambios con el ambiente social son los que las
favorecen o provocan dificultades en el desarrollo infantil. De esta manera, las consecuencias de
carencias socioculturales son modificables con intervenciéon pertinente y temprana desde centros de

atencion a la infancia y la familia (educativos o multidisciplinares).
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En Latinoamérica, el estado de situacion de la Educacién Inicial es complejo visto en términos de
participacion y equidad social dada la heterogeneidad idiosincratica y socioeconomica. El enfoque
pedagégico es diverso. Desde la esfera académica, Castafieda Bernal (2010) pondera politicas
educativas de atencion oportuna a la infancia para que todos los nifios puedan desarrollar las

potencialidades con que nacen, contando con la estimulacion acorde a sus necesidades.

Esta misma realidad latinoamericana ha estado presente en la construccion histérica de la Educacion
Inicial. Comenz6 a mediados de siglo XIX, a partir de la responsabilidad de las nuevas Republicas para
organizarse y consolidarse como tales. La educacion fue primordial en el proceso de formacion del
ciudadano y en el respeto de sus derechos. Las politicas publicas buscaron dar atencién a las
necesidades de la poblacién con iniciativas en materia de salud, proteccion y educacién infantil. En este

contexto, hacia finales del siglo XIX, surge el Sistema de Educacién Pablica en Uruguay (lvaldi, 2014).

1.2.1. Resefia de la Educacion Inicial en el Uruguay

En Uruguay de mediados de siglo XIX, el pensamiento de José Pedro Varela fue un mojon fundamental
en el proceso de democratizacion y universalizacion de la educacion. Imbuido de las ideas de Froebel,
en su obra “La educacion del Pueblo” (Varela,1874) analiza la necesidad de crear “escuelas especiales”
para nifilos de tres a cinco afios. Plante6 la educacion preescolar como una institucion habilitadora de
condiciones de aprendizaje que respetasen la naturaleza infantil y no para la ensefianza de contenidos
académicos determinados. La creacién de estos centros estuvo presente en su Proyecto de Ley de
Educacién Comun pero fue suprimido en el Decreto-Ley de 1877 que dio origen al Sistema de Educacion

Comun publico nacional. (lvaldi, 2014)

De todos modos, nuestro pais fue pionero en el desarrollo de la Educacion Inicial desde el &mbito pablico
estatal. En 1892 se autoriza a la maestra Enriqueta Compte y Riqué, la fundacion del primer Jardin de
Infantes publico con enfoque experimental a fin de demostrar el efecto beneficioso de la educacion
temprana (lvaldi, 2003). La consolidacion de los Jardines de Infantes tuvo un proceso largo, recién en
1946, se funda el segundo jardin, con modalidad asistencial y se incorporan doscientas clases de 5 afios
en las escuelas primarias publicas (Cambon, V., Etchebehere, G., De Ledn, D., Fraga, S., Silva, P y

“@

Zeballos, Y., 2008). La caracteristica de “publica” es un hecho que *“...nos distingue en el contexto

latinoamericano y mundial” (Ilvaldi, 2003:66). La concepcion educativa uruguaya de mediados del siglo

17



XX se fue nutriendo de los aportes de corriente pedagdgica de la Escuela Nueva (de educacién a través
de la accién; de comienzos del siglo XX en Europa y Norteamérica) lo que provocé interés en el
magisterio por realizar experiencias metodologicas enmarcadas en este enfoque. La Educacion

preescolar se renové manteniendo la orientacién fréebeliana, sustento de la mencionada corriente.

En la década de los ‘70 y ‘80 las reformas de los modelos educativos tendieron a un vaciamiento de
contenidos y discriminacion que redundaron en diversas formas de exclusién. La gran demanda en
Educacién Preescolar amplié la cobertura por emergentes sociales y se diversificd, desde el sector
publico y privado (fuente: web ANEP). En consecuencia, la regulacion del Sistema de Educacién
Nacional, publico y privado, comenzo a fiscalizarse desde diferentes ambitos (ver Cuadro 1) segun el

nivel educativo y el sector de pertenencia.

Desde sus inicios con la Primera Ley de Educacion Comun (1877), el sistema educativo uruguayo
publico se funda en tres principios basicos: obligatoriedad, laicidad y gratuidad. A partir de 1986, la
educacion publica se regula a través de la ANEP, ente autbnomo del Estado uruguayo. Como tal, posee
autonomia por competencia técnica pero no econdémica; su presupuesto se determina por ley
parlamentaria. Esta integrado por cuatro Consejos desconcentrados y regido por el CODICEN (ver
Cuadro I, p.8). El Poder Ejecutivo designa tres de sus cinco miembros con la venia del Senado. El
cuerpo docente (ATD) elige por voto secreto los dos restantes. Cada Consejo se compone con tres

miembros, dos designados por CODICEN y uno electo por la ATD respectiva.

Cuadro Il - Responsabilidades y Regulacién del Sistema de Educacidon Nacional segun nivel
Primera - . . Media Media
. Inicial Primaria g . I
Infancia Basica Superior Terciaria
0:!1:i2]3:4 {5 101201301 4°]5°¢16°})1°{20¢13°]1°}2°}3°
MEC|P | P|P:P | P|P Privada
INAU :
ANEP-CEIP : N R
ANEP-CES
ANEP-CETP
ANEP-CFE
UDELAR
UTEC

Fuente: INEEd (2014:55) con adaptaciones
Niveles regulados por Ley 18.437 (2008) *  CEIP coordina 7°,8°y 9° rural
Niveles obligatorios por Ley 18.437 (2008) P Educacion Privada

En 1985 con el retorno de la democracia, en busca de la reconstruccion social y como respuesta al

informe de CEPAL/Rama (1987:226) que recomendaba la ampliacidn de la cobertura en educacion inicial
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“...ya que en este nivel pueden compensarse procesos de estimulacion deficiente antes de que sus
efectos sean irreversibles...”, se amplia progresivamente la cobertura educativa para trabajar con la
primera infancia. En 1988, surgen los Centros de Atencién a la Infancia y la Familia (CAIF) como
propuesta de atencion a la infancia en situaciéon de mayor vulnerabilidad. En los afios sucesivos, se
proponen reformas en el Sistema Educativo Nacional para extender la cobertura de educacion formal en
nivel Inicial incluyendo nivel 5 afios en escuelas Primarias y creando Jardines de Infantes para garantizar
el cumplimiento de la obligatoriedad de la educacién estipulada por la Ley N° 17.015 (1998). El proceso
de expansion de la educacién inicial en nivel 4 y 5 ha sido una constante desde que se instituyd su
obligatoriedad a mediados de los ‘90. Al considerar la totalidad de ofertas de educacion infantil, “las tasas
brutas de matriculacion en 2013 se ubican en torno al 100%” (INEEd, 2014:96) De todas maneras,
asegurar los niveles de asistencia efectiva para el logro de los objetivos de aprendizaje de este ciclo
inicial para que puedan incidir en la escolaridad futura de cada individuo es una de las dificultades del

sistema educativo uruguayo (INEEd, 2014).

En vigencia desde 2008, la Ley N° 18.437, sustentada en la concepciéon de educacién como derecho
humano fundamental, extiende la obligatoriedad para 4 afios y determina la responsabilidad del Estado
de garantizarlo siempre. Como explican Filardo y Mancebo, (2013:29), al “...ser considerada como un
servicio publico, universal y obligatorio, que forma ciudadanos y es funcional al desarrollo del pais...” se
debe asegurar las condiciones que garantizan a los sujetos el ejercicio de dicho derecho: la
asequibilidad, la accesibilidad, la aceptabilidad y la adaptabilidad (dimensiones planteadas por
Tomasevski, 2001; referidas en Filardo y Mancebo, 2013). El Estado uruguayo avanza en esta linea;

tiene por objetivo quinquenal (2015-2020) el logro de la cobertura educativa para la poblacién de 3 afios.

De acuerdo a INEEd (2014), de la totalidad de centros de educacion inicial el 46% son publicos, el 38%
son privados y el 16% son privados con financiamiento publico (CAIF). Si analizamos estos porcentajes
en relacién con su distribucién geogréfica, la composicion varia: mientras el 57% de los establecimientos
de Educacion Inicial de Montevideo se encuentran en la 6rbita privada, en el resto del pais los
porcentajes son inversos siendo la educacion publica quien ofrece mayor cobertura (supera el 55%).
Segun las franjas etarias, a medida que el nifio crece, la opcién por la educacién publica aumenta dado
gue también es mayor la oferta de cobertura de ANEP (26% 3afios, 71% 4 afios, 79% 5 afos) (Ver
Cuadro ).

19



Cuadro 1V - Cantidad de Centros y Matricula de Primera Infancia y Ed. Inicial por edad,
segun ofertay tipo de centro (2013)

MATRICULA por EDAD
Oferta y tipo de centro Centros EDADES
~ = = = = Total
0-lafio | 2afios | 3afios | 4afios | 5afios

Subtotal publicos 1.006 527 643 | 8.353 | 35.266 | 37.272 | 82.061
Jardines de infantes y guarderias publicos 190 0 102 7.729 | 13.738 | 12.386 33.955
Centros Diurnos INAU 37 527 541 518 169 0 1.755
Escuelas urbanas publicas con clase jardinera 675 - - 106 | 21.359 | 24.886 46.351
Escuelas rurales con maestro de clase jardinera 104 - - s/d s/d s/d s/d
Subtotal privados con financiamiento publico (CAIF) 3451 17.928 | 12.106 | 11.837 3.279 0 45.150
Subtotal privados 841 ] 6.512 | 10.790 | 12.339 | 10.899 | 10.088 | 50.628
Jardines de infantes privados (6rbita ANEP) 56 807 643 1.267 1.074 745 4.536
Colegios privados con clases jardineras (6rbita

ANEIgD) P J ( 345 | 1372 | 3.412 | 4944 | 6.986 | 7.725| 24.439
Centros de educacion infantil privados (6rbita MEC) 440 | 4.333 6.116 6.128 2.839 1.618 21.034
Total 2192 | 24.967 | 23.539 | 32.529 | 49.444 | 47.360 | 177.839

Fuente: Elaboracion propia a partir de cuadros 3.1, 3.2 y 3.3 de INEEd (2014)

El avance hacia la garantia del derecho a la educacion y el sentido inclusivo es notorio segun los datos
observados. El Informe sobre el estado de la educacion en Uruguay 2014 sostiene que no hay
definiciones claras con relacion a los aprendizajes y desempefios (INEEd, 2014). Asimismo plantea la
necesidad de un debate que, superando la fragmentacion de los subsistemas educativos de la ANEP,
pueda acordar “para qué educar... y qué sujetos queremos promover...” (INEEd, 2014:48) de forma tal
gue lo que establece la ley se plasme en una préctica educativa coherente con el marco legal y
compartida por todos los docentes desde una perspectiva técnico-pedagégica. Con esta base, las lineas
de reformulaciéon de la Educacién Inicial en Uruguay ampliaron la cobertura de atencion generando
centros y formatos educativos acordes a las realidades contextuales. ElI Programa Escolar 2008 vigente
para los niveles de 3 a 5 afios, tendié a priorizar contenidos académicos ponderando indicadores de
evaluacion en Lengua y Matematicas propuestos desde la gestion de CEIP en desmedro de los de
evolucién en areas de desarrollo psicosocial y distanciandose del caracteristico énfasis de abordaje
pedagoégico. A partir de 2015, el Marco Curricular para la Atencién y Educacién de nifios y nifias del
nacimiento a los 6 afios (CCEPI, 2014) organizado en torno a competencias, se adjunta y entra en vigor

como orientador de las propuestas.

1.2.2. Formatos de centro educativo inicial en el contexto uruguayo

A fin de cumplir con el objetivo marcado por la Ley 18.437, articulo 24, de “estimular el desarrollo
afectivo, social, motriz e intelectual de los nifios”, las propuestas educativas de nivel inicial a cargo de la

ANEP estan destinadas a los nifios de 3, 4 y 5 afios, siendo obligatoria a partir de los cuatro afios. En la
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Orbita del CEIP-ANEP, la oferta educativa publica a partir de los tres afios se brinda en Jardines de
Infantes y en Escuelas Primarias segun los distintos formatos que cada una puede admitir. A saber:
Jardin de Infantes Comun (JI - 4hs de atencidn), Jardin de Tiempo Completo (J/TC - 8h de atencion) y
JICI (Jardin de Infantes con Ciclo Inicial: Nivel 3, 4, 5y 1°y 2° — atencion de 4h). Se elabora este ultimo
formato pedagégico como forma de mejorar la transicién a la educacion Primaria y se aplica, al momento

del estudio, solo en dos centros (uno en Montevideo y uno en Cerro Largo segin CEIP-Estadistica 2016)

Los grupos de nivel 4 y 5 en escuelas Primarias pueden funcionar dentro del formato escolar de:

Mayoria de las escuelas del pais. Atencion de 4 horas en turno AM o PM. Se rigen por

CltBENE e Programa CEIP 2008. Maestros con veinte horas de atencién directa.

Tienen la misma carga horaria pero se diferencian de las escuelas Comunes pues son

Practica - - . o
lugar de practica de formacion de los estudiantes de Magisterio.
Rural Se rigen por Programa CEIP 2008.Funcionan en zonas rurales y tienen 5 horas de
atencion. En funcion del nimero de alumnos, pueden ser de maestro Unico o no.
Total de 7 horas de atencion: 2h talleres + 1h almuerzo y recreacién + 4h maestros de
Tiempo clase. Se rigen por Programa CEIP. Extensién horaria con talleristas elegidos con
Extendido autonomia. Por el centro. Sala de Coordinacion semanal para equipo técnico-docente,
fuera de horario escolar.
Centros escolares destinados a atender a la poblacion que pertenece al 20% mas pobre.
Atencion: de 8.30 a 16.00 para nifios a partir de 4 afios. Brinda alimentacion.
Tiempo Propuesta enriquecida: Programa CEIP 2008 y Proyecto Pedagégico generado por el
P centro que utilice el juego para la intervencion, favorezca la contextualizacion de
Completo

aprendizajes, fortalezca la convivencia comunitaria y potencie la participacion activa de
familias. Maestros con 40hs semanales (2.30 hs para Coordinacion). Capacitacion del
equipo docente.

Programa de Atencion Prioritaria en Entornos con Dificultades Estructurales Relativas
Centros elegibles: de tiempo simple (4h) pertenecientes a los dos quintiles mas criticos
APRENDER Disefio institucional de Proyecto Educativo a ser financiado por CEIP que refleje una
propuesta pedagodgica inclusiva que garantice: trayectorias escolares; trabajo
colaborativo e interdisciplinar; trabajo de integracion con todos los actores educativos.

Fuente: Elaboracién propia a partir de INEEd, 2014 y web ANEP-CEIP, 2015

1.2.3. Culturas escolares

Los perfiles que toma cada comunidad educativa, determinan el tipo de cultura escolar. Aseverar que
una escuela es una comunidad de aprendizaje significa que en ella convergen cualidades relacionales
como el respeto, el afecto, la inclusividad, la confianza, la potenciacion y el compromiso. (Raywid, 1993

como se refiere en Day, 2006) En la cotidianeidad escolar, todo ello se traduce en las formas de
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manifestacion que Day (2006:151) nomina como “...procesos micropoliticos de la vida escolar.” De
hecho, Hargreaves (2005:189-190) menciona que: “La cultura transmite... configura un marco de
referencia para el aprendizaje ocupacional... contribuye a dar sentido, apoyo e identidad a los profesores
y a su trabajo.” El referido autor define cuatro grandes tipos a partir de las dimensiones - contenido y
forma - que caracterizan a las culturas escolares: ‘“individualismo; colaboracion; colegialidad artificial;

balcanizacién.” (2005:191)

Por su parte, Day (2005) adapta las ideas de Hargreaves (1992) y organiza las culturas en tres grupos:

de separacion, de conexion y de integracion. Las plantea en la figura a continuacion.

Figura Il - Culturas de gestion de la escuela (Day, 2005:106)

Cultura dg Cultura d,e Cultura de’
SEPARACION CONEXION INTEGRACION

Balcanizacion

Colaboracién Colaboracién
Individualismo |’ Cémoda Plena
Colegialidad
Impuesta

Fuente: Day (2005:106)

En referencia al cambio educativo, Hargreaves (2005:268) lo considera “como principio articulador e
integrador de la accién, la planificacion,... el desarrollo, la organizacion y la investigacion”. La
ponderacién del autor recae en las culturas de colaboracion. De hecho, plantea que la reflexion en
espacios de colaboracién y colegialidad potencia y promueve el desarrollo profesional; devuelven al
docente la confianza en su propio saber y pericia, y favorecen el intercambio y construccién colectiva. El
autor describe las caracteristicas de las culturas de colaboracion como espontdneas, voluntarias,
orientadas al desarrollo, omnipresentes en tiempo-espacio e imprevisibles. Se basan en la confianza y
surgen, al principio, como respuesta ante situaciones dificiles que requieren soluciones elaboradas
donde todo el colectivo del centro escolar aporta. Pueden materializarse en dispositivos de reflexion
colectiva, investigacion-accion, observacion mutua y coparticipaciéon como el trabajo conjunto. En cuanto
a los otros tipos de culturas de ensefianza, el citado autor expresa la necesidad de evitar: el
individualismo limitante (psicoldgico, ecoldgico o adaptativo) diferenciandolo de la individualidad creativa;

la balcanizacién, que implica colaboracién en funcién de la obtencién de beneficios personales o de
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grupo reducido; y la colegialidad artificial que dependiendo de la flexibilidad con que se establezca —

forma y contenido — puede favorecer la colaboracion (Hargreaves, 2005).

En estos términos, la confianza es esencial para que el trabajo cooperativo sea una realidad. La forma
en que desde la organizacion se establezcan y promuevan los vinculos interpersonales, la comunicacion
y el intercambio, repercute en la efectividad y la calidad de la cultura educativa (Gairin,2000). El cuidado
de las personas y de los procesos es condicién para que la cultura de colaboracion sostenga al centro
educativo como una comunidad de aprendizaje que arriesga en pos de un perfeccionamiento continuo.
Por lo anterior, en contexto de culturas de aislamiento, dar respuesta a realidades escolares cada vez
mas complejas genera “culpabilidad, incertidumbre, cinismo y abandono pasivo.” Hargreaves (2005:287)
De hecho, se plantea la necesidad de reconfigurar estructuras escolares para habilitar el trabajo conjunto

“@

que se sostenga en “..culturas cooperativas de aprendizaje en comun...” (Hargreaves 2005:282).
Culturas escolares donde el disenso tenga lugar, potencie la discusion y la reflexion grupal sobre las
practicas; donde las intenciones y los valores afloren como pilares de la construccién de un nuevo saber

colectivo. (Fullan y Hargreaves, 1996)

1.3. Acerca de formacién y aprendizaje profesional del docente

El ritmo activo de produccién de conocimiento en la actualidad, trae aparejada la necesidad de una
formacion profesional y reconversion permanente. La educacion deja de ser la transmisora del saber ya
gue este se encuentra diseminado en varias fuentes. Una de sus funciones fundamentales pasa a ser la
de promover el aprendizaje de los “mecanismos, las operaciones, los procedimientos que permitan
actualizar nuestros conocimientos a lo largo de toda la vida, que los sujetos sean capaces de aprender a
aprender” (Tedesco, 2000:104). En consecuencia, Tedesco (2010) también sostiene que esta nueva
funcion implica modificaciones en los sistemas educativos a nivel de estructura institucional. Una
educacion de calidad esta estrechamente vinculada a la calidad profesional de sus docentes, actores de
peso al momento de llevar adelante los cambios educativos. Por esto argumenta que la politica
educativa debe tener en cuenta cuatro aspectos esenciales relacionados con caracteristicas subjetivas

importantes para una practica pedagogica de calidad y exitosa en todo contexto:

“...capacidad para formular un proyecto, la capacidad para elaborar una narrativa acerca de la situacion, la
confianza por parte de adultos significativos en la capacidad del sujeto para superar la situacién adversa, y el

compromiso y la responsabilidad por los resultados” (Tedesco, 2010:71)

23



Desde esta perspectiva tedrica, si la calidad educativa esta intimamente ligada a las aptitudes de los
profesionales que llevan adelante la tarea, ser un docente capacitado comprenderia: reconocer al
individuo como productor activo de sus conocimientos; entender que la esencia dinamica y constructiva
del saber implica disponibilidad reflexiva constante y capacidad de autorregular el aprendizaje; tener

dominio de los saberes pedagogicos, psicoldgicos y de contenidos disciplinares; y profesionalidad.

Entonces, para comprender los significados asignados cabe pensar sobre el lugar que ocupd y ocupa la
reflexién colectiva y la participacién en el contexto de su biografia docente, en la formacién magisterial
tedrica y practica. Retéricamente, preguntarse si se vinculan las practicas educativas que
experimentaron como estudiantes de formacion docente con lo que se pretende que incorporen a su
practica educativa como profesionales. Camilloni (2007:45) explica “... la formacién del docente deberia
ser coherente con las concepciones que se procura que él desarrolle y ponga en practica en el gjercicio
profesional.” Esto significa un abordaje donde los docentes, como aprendientes, puedan pensar, efectiva
y colectivamente, a partir de cuestionamientos esenciales que problematicen sus saberes en situaciones
de “...contexto «real, coherente, significativo, intencional»” (2007:30), tanto en formacion inicial basica
como en el desarrollo del perfeccionamiento profesional. A saber, una experiencia de aprendizaje como

“

proceso colaborativo vivido y situado. Coll y Sanchez (2008:24) sostienen que “... la idea nuclear es que
nuestra actividad mental esta inevitablemente anclada en la situaciéon o contexto especifico en la que
trascurre...” de manera tal que determina los modos en que reconstruimos lo aprendido en interaccion.
En el marco de los escenarios educativos de la sociedad del conocimiento, la formacién de disposiciones
que permitan afrontar los cambios, o la incertidumbre, con respuestas adaptativas adecuadas y/o

innovadoras, fortalece la identidad profesional y evita, o alivia, el “malestar docente” (Esteve, 1987).

Al analizar esta linea de pensamiento, se puede alegar que una formacidn docente con bases sélidas
desde las cuales construir conocimiento profesional, reivindica la posibilidad de implementar con libertad
lo nuevo dentro de la propia practica educativa. A la vez, es una forma de habilitar el aprendizaje y
desarrollo continuo del docente “...basado en la evidencia de toma de decisiones y la participacion en la

comunidad profesional...” (Sahlberg, 2013:135).

Desde otros ambitos académicos se demuestra que los espacios colectivos —reales o virtuales- son
entornos positivos de formacion, “de interformacion...que se produce en contextos de trabajo en equipo”
como describen Vaillant y Marcelo (2015:19). Estos autores también sostienen que el involucramiento y

el aprendizaje estan directamente ligados a la motivacién, a la voluntad de mejorar, a la responsabilidad
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personal y profesional. El interrogante es saber cémo se conjugan éstos ultimos en la “compleja” realidad

cotidiana del sujeto docente, individual y colectivo.

1.3.1. Formacién y profesion docente en Educacién Inicial en Uruguay

La construccién histdrica de la formacion docente en Uruguay se esboza en La Educacion del Pueblo
donde Varela (1874:156) expresa “no es posible organizar buenas escuelas sin buenos maestros, ni es
posible tener buenos maestros sin escuelas normales”. Al afio siguiente de aprobado el Decreto-Ley de
Educacion Comun de 1877, se funda el ler. Interinato Normal para Sefioritas, con la subdireccion la
maestra Enriqueta Compte y Riqué, quien fuera envidada a Europa para analizar la aplicacion efectiva
de las ideas froebelianas en los Jardines de Infantes y formar maestras especializadas a su regreso. En
1892, al fundarse el primer Jardin de Infantes uruguayo, y siendo su directora, esta formacién pasa a
implementarse directamente en dicho centro pues “la ensefianza técnica debia asociarse a la evolucion
gradual del trabajo diario...” (carta de Compte y Riqué citada en Ivaldi 2014:371). Entre sus
preocupaciones reconocié necesaria “...la teorizacion sobre lo que veia...” (Ivaldi 2014:244). El espiritu
investigador y su actitud reflexiva, originaron un pensamiento pedagdgico propio en educacién inicial,
sostenido desde el andlisis de las practicas contextualizadas que adapté creando metodologias de
trabajo respetuosas de lo que llamo “biografia del nifio”. Su registro metodico generé documentos
psicopedagdgicos basicos para la Educacioén Inicial uruguaya. Legé y compartié su compromiso con una
generacion de magisterio uruguayo reflexivo e innovador con colegas como Julio Castro, Agustin
Ferreiro, Reina Reyes o Jesualdo Sosa (ANEP-CEP, 2007) que desde otras ramas de la educacién
aportaron y promovieron espacios colectivos de construccion de saber pedagégico. En educacién publica
uruguaya Primaria e Inicial, la titulacion de magisterio fue siempre un requisito para el ejercicio de la

“

docencia y base para una actitud profesional: “... formarse especificamente para el ejercicio de la
docencia contribuye a la construccién de la identidad personal y profesional, asi como a la existencia de
un conjunto de principios, valores y formas de proceder compartidos en el colectivo docente.” (INEEd,

2014:198)

Tiempos politicos, tiempos sociales, tiempos criticos marcaron procesos de avances y retrocesos. Los
emergentes sociales provocaron la ampliacién de la cobertura que favorecié la apropiacion social de la
Educacion Inicial pero complejizé la realidad socio-pedagdgica. La necesidad de maestros titulados hizo
gue desde los inicios haya habido un Instituto Normal de nivel terciario, no universitario, en cada capital
departamental y que los Planes de Estudio fueran reformulados. Situaciones varias en relacién con la
carga horaria de estudio, los planes fragmentados y excesivamente sobrecargados, desactualizados, el

régimen de evaluacion entre otros hacen a la carrera poco atractiva. De todas maneras “...la sociedad y
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el sistema... no estan dotando a los docentes de las herramientas y condiciones que necesitan para... lo
gue se espera de ellos. La complejidad de la labor... no suele ser percibida en toda su amplitud...”
(INEEd, 2014:243) Asi las cosas, el acceso al ejercicio docente en Inicial y Primaria del sistema publico
exige la obtencién del titulo que habilita la posibilidad de concursar por oposicién para obtener un cargo
efectivo. Los concursos, evaluados por un tribunal a fin de puntuar el ordenamiento de eleccion, constan

de dos pruebas teéricas escritas y una practica (actividad de clase).

La exigencia de la tarea, las condiciones inadecuadas de trabajo, el desgaste y el desprestigio social
suscitan situaciones de malestar docente. Reformar de las condiciones de trabajo no solo se vincula a
mejorar los salarios sino a un conjunto de acciones articuladas como por ejemplo: horas remuneradas de
docencia directa y de trabajo relacionado; gestion eficiente que simplifique la labor; “revisién del sistemas
de supervisién, orientacién, encuadre y evaluacion del trabajo docente, asi como del modo en que esta
organizada la carrera... y reformular los modelos de formacién docente”.(INEEd, 2014: 314) La creacion
de la Universidad de la Educacién prevista en la Ley 18.347 puede ser una oportunidad para favorecer la
investigacién de experiencias innovadoras. Profesionalidad en la tarea docente desde la formacion,
desde la practica y desde la construccion colectiva de un saber especifico de caracteristicas mutantes,
exigida por la necesidad de adaptacion a la heterogeneidad de los grupos concretos y al contexto de

produccion de conocimientos.

“

Desde la experiencia finlandesa, Sahlberg (2013:220) plantea “... Lo que se necesita es que cada
escuela sea una comunidad de aprendizaje segura para que todos participen, exploren e interactiien con
otras personas.” Una comunidad de aprendizaje implica trabajar juntos, entender cémo trabajan los
colegas y reflexionar sobre ello, tener la posibilidad de construir responsabilidad y compromiso de centro

educativo.

Con el marco anterior y a fin de continuar el encuadre tedrico, se presentan las siguientes interrogantes
para el contexto uruguayo: ¢ Pueden ser los centros de Educacion Inicial &mbitos apropiados de reflexién
profesional? s Qué tipo de “cultura escolar” (Hargreaves, 2005) la favorece? ¢ Es posible considerar como

entornos de profesionalizacién los espacios colectivos docentes que se habilitan desde el sistema?
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1.3.2. Docente como intelectual — profesional

Las transformaciones ocurridas en las Ultimas décadas, alteraron las formas de ser, hacer, conocer y
convivir de todos los seres humanos. Las nuevas formas adoptadas modifican las dindmicas de las

distintas profesiones. ¢ Cual es la repercusion de lo dicho en la profesién docente?

Si se lo considera desde el mandato social, ser un “trabajador del conocimiento”, como plantean
Gardner, Csikszentmihaly y Damon (2002), es imperativo mantener una actitud de aprendizaje, de
actualizacién constante para cumplir con excelencia y ética la tarea. Explican que “a condicién de
profesional supone una negociacién entre la persona y la comunidad. [...que] siempre se encuentra en
un delicado equilibrio, ... tensién intrinseca que se puede traducir en una sinergia fructifera o degenerar
en conflicto...” (Gardner et al., 2002:35).

Por otra parte, si bien los seres humanos compartimos nuestra condicion de intelectuales, Gramsci
(1984:14) afirma que “...no todos los hombres tienen en la sociedad la funcion de intelectuales... como
constructor, organizador, ‘persuasivo permanente’...” La funcion de ‘intelectuales orgéanicos”, la de
articular a través de la cultura los sentimientos, las experiencias y el conocimiento producido. En este
orden de cosas, ¢cOmo se puede encuadrar la profesionalidad de la funcién y del rol docente en la
realidad actual? Una respuesta a la cuestion expresa Hargreaves en su conferencia Professional Capital:
Transforming teaching in every school (Bolonia, Marzo 2013) al considerar a los maestros como
‘intelectuales organicos” ya que pueden intervenir en la vida de otros para que se superen las

diferencias, sobre todo en la vida de los més vulnerables.

La idea de docencia como actividad intelectual profesional implica la existencia de un “conocimiento
profesional”; un saber disciplinar especifico basico que determina formas de aplicacion préctica,
avaladas por un conjunto de normas académicas, legales y éticas que regulan la ejecucién particular de
las actitudes y habilidades de cada maestro. (Gardner et al., 2002; Schén, 1982; Schwartz,2004,2015)

Complementariamente, desde una perspectiva ergologica, Schwartz (2004) concibe a la actividad laboral
como impulso de vida y salud sin limites preestablecidos. En cualquier profesién, implica una sinergia de
saberes disciplinares y la dificultad desde la produccién del saber: lo prescrito se traduce en la praxis con

distintos grados de adherencia (normas, saberes, practicas) y provoca una imperiosa necesidad de
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“renormalizacion” continua (por la distancia entre lo anticipado/ lo real, la distincion de lo imprevisible -
‘inanticipableTsic]-, la dimensién del “cuerpo-sujeto”, la dimensién ética que es base electiva). Dicha
dinamica genera conocimiento. La explicitacion y sistematizacion de los mismos revaloriza la tarea
(Fonseca&Campos,2014). En el ambito educativo, la renormalizacion es una constante puesto que la

norma ancla en lo imprevisible y hace aflorar y construir a partir de los “saberes tacitos” (Schon, 1992).

La profesionalizacién supone comprender la profesion docente, entre otras cosas, como un especialista
gue tiene la capacidad de intervenir y reformular su practica a partir de una actitud curiosa e indagadora
de su quehacer. De hecho, Schén (1992) puntualiza que la reflexidon ‘rigurosa y sistematica” es la que
modela al profesional. Van Acker (2008) plantea que se vuelve fuente de conocimiento al ser narrado
ante otros y que es la actitud reflexiva que guia la practica la que autoriza y, a la vez, confiere autoridad
moral al docente. En efecto, Eisner (2002:294) explicita que “...la escuela misma es el ambito principal
para el desarrollo profesional del personal docente, [...al] reconocer que el aprendizaje de la ensefianza
es una actividad profesional vitalicia...” Es decir, entender la necesidad de una actitud autocritica frente a
las propias practicas y compartirlas con el colectivo de referencia; saber que la educacion no es algo

acabado sino algo dinamico, perfectible, en evolucién.

1.3.3. Profesional Reflexivo

Distintos autores coinciden en sefialar que la docencia es una actividad intelectual basada en el saber,
(Day,2005, 2006; Eisner,2002; Perrenoud,2004; Tardif, 2004, 2013; Vaillant,2010).donde el maestro es
un profesional reflexivo capaz de interpretar, deconstruir y generar nuevos conocimientos al reconstruir
su experiencia. Reflexiona “en la acciéon” cuando el proceso transcurre durante la marcha de su propia
actividad educativa; y reflexiona “sobre la accién” cuando su practica se torna objeto de andlisis en un

proceso de mayor sistematizacion que, ademas, habilita el intercambio con colegas (Schon,1998).

Mantener una actitud de apertura e intercambio con la comunidad educativa, de aprendizaje critico frente
al quehacer, significa comprender la ensefianza y comprender-se en continuo aprendizaje; en una
construccion colectiva de interaccion de individualidades, donde la reflexién y la creatividad pueden dar
oportunidad a la innovacién. En este sentido, la aptitud docente para ejercitar y aplicar el pensamiento
critico, que trascienda lo contextual, “depende de su capacidad de demostrar su tacto pedagdgico, su

”

conocimiento profundo de la situacién y su inteligencia emocional” (Day, 2005:51). El “tacto pedagogico

es un ejemplo de “saber tacito” (Schén, 1998) que guia la acciéon docente y se centra en la accion
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misma. Este "saber tacito” es un saber practico, nutrido por la experiencia acumulada a lo largo de la
vida laboral, que guia la accién profesional en condiciones inestables, Unicas y cambiantes, que exigen
decisiones inmediatas. Dicho saber no siempre puede describirse con palabras precisas (Schon, 1998).
Cuando, a través de la reflexion, se hace explicito lo tacito, emergen conflictos de valores en las “teorias
de accion” (Schon y Argyris, 1974), es decir, entre la “teoria proclamada” -lo que se dice que se hace- y
la “teoria en uso” -lo que verdaderamente se hace-. Desde la practica, en la practica, los profesionales
reflexionan sobre su saber para experimentar y encontrar sentido a las interrogantes que afloran y
potencian la creatividad. Redunda en una solucién que se transfiere al saber practico y que “...gira en
espiral a través de etapas de apreciacién, accion y reapreciacion...comprendida a través del intento de

cambiarla y cambiada a través del intento de comprenderla.” (Schon, 1998:126)

Por su parte, Tardif (2013) sostiene la idea de que es la vision reflexiva del ensefiar la que profesionaliza
la ensefianza. El docente problematiza, objetiva, adopta una postura critica y crea propuestas de mejor

“

calidad a partir de la sistematizacién que hace de su practica. De esta manera, “...ser un educador
reflexivo... implica un compromiso dinamico...un proceso que, en esencia, no tiene final...” (Brubacher,
Case y Reagan, 2000:159). “Aprender a aprender” se convierte en modus operandi del educador
profesional cuya naturaleza es la reconstruccion; un “proyecto intelectual permanente” (Sancho Gil,
2013) del que los estudiantes aprenden por imitacidon y colaboracién, y no por ser impartido. Dicho

proyecto activa la tensién necesaria entre experiencia y competencia.

En este encuadre, las comunidades de préactica son contexto viviente del proceso multidireccional de
aprendizaje en la resoluciéon de la tarea conjunta (Wenger, 2001). Posibilitan la inclusion de nuevas
trayectorias de aprendizaje que alojan la combinacion dinamica de cuestiones: de compromiso,
participacion activa; de imaginacién, ampliar perspectivas; y de alineaciéon, conexion con los marcos de
referencia de significados. Aprendizaje que crea conocimiento en el proceso de reconfiguracion de
identidad social, “...Io que convierte la informacién en conocimiento -lo que la hace potenciadora- es la
manera en que se puede integrar dentro de una identidad de participacion...” (Wenger, 2001:266) que se

traduce en una “manera de Ser en el mundo”, una forma de participacién coherente.

Desde la perspectiva del saber docente, Vaillant (2010:11) plantea que “la practica de reflexion conjunta
genera identidad y permite construir una nocién de cuerpo profesional...” El concepto de inteligencia
extendida, distribuida, ancla la existencia de la actividad intelectual individual en el contexto sociocultural
ya que se ejerce en colectivo y que el conocimiento existente requiere una mayor necesidad de estar
“conectado” dadas sus caracteristicas obsolescentes (Pea,1993; Perkins,1993). Por ello, la existencia de

espacios colectivos de reflexion y participacion permiten que la organizacién escolar construya
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significados compartidos. Fullan y Hargreaves (1996) aseveran que los docentes que valoran y confian
en los saberes de sus colegas; crean una cultura de comunidad de aprendizaje colaborativo que, desde
la argumentacion y deliberacion, permite que la escuela se piense, se cuestione, se evalle y se
reformule en procesos de ciclicos y sistematicos que promueven calidad educativa con creatividad

innovadora.

En otro orden pero en conexién con lo anterior, la descripcion de “inteligencia distribuida” que brinda
Bruner (1997:151) hace presente el aspecto emocional: “...la inteligencia refleja una micro-cultura de la
praxis:...lo mas importante de todo, la red de amigos, colegas en quienes se apoya uno en busca de
retroalimentacion, ayuda, consejo e incluso compafia sencillamente.” Las emociones atraviesan los
procesos de pensamiento y toma de decisiones. Comprenderlas e identificar su origen es importante
para el mejor desarrollo de la practica profesional individual y colectiva. Goleman (2003) sostiene que
existen cuatro dominios que son competencias béasicas necesarias para los maestros: conocer sus
propias emaociones, regular las emociones, reconocer las emociones de los demas y regular las

relaciones personales.

Asi, los Espacios Colectivos Docentes funcionan también como espacios constructores de nuevos
vinculos, resilientes desde una perspectiva de modelo de bienestar: adquisicion de competencias,
facultades y eficacia propia. Una red de sostén para algunas realidades escolares dificiles y un espacio
para poder pensar como transformarse en un centro educativo que construya y promueva resiliencia, la
“...capacidad de...sobreponerse, y adaptarse con éxito frente a la adversidad, y de desarrollar
competencia social, académica y vocacional pese a estar expuesto a un estrés grave o... a las tensiones
inherentes al mundo de hoy.” (Rirkin y Hoopman, 1991 como se cité en Henderson y Milstein, 2003:26) A
partir de lo anterior, la confianza y la construccién de vinculos de sostén se vuelven esenciales para la
cooperacion como modus vivendi de la cultura escolar. La nocién de escuela como “comunidad de
aprendizaje” donde se construyen significados compartidos para entender y atender la realidad del

centro educativo se fortalece.

1.4. Sinopsis del Estado de Situacion Empirica

Dentro de la vasta produccién cientifica en temas educativos, se pesquisé entre aquellas referencias
empiricas que estuvieran relacionadas con la temética de investigacién tanto en Uruguay como en el
mundo. De los trabajos consultados, se seleccionaron los que, a consideracion de esta investigadora,

fueron mas significativos para el problema planteado. Sin duda, luego de la seleccién, surgieron otros.
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Cuadro 1V - Sinopsis de Antecedentes Empiricos

Fuente: elaboracion propia, sintesis de los autores

Autor / Ao Titulo Contexto Aportes y Hallazgos
México, Trabajo en los colectivos docentes significados diferentes segln actores de vida
Encinas Mufioz,A. | Formacion docente en la Querétaro escolar. Para docentes tiene caracter formativo: socializar experiencias e
y Mercado escuela: negociacién de integrantes de identificar debilidades, valorizar; construir saberes pedagogicos, estrategias
Maldonado, R. significado y micropolitica Red de socioculturales y/o de caracter personal.
(2012) en colectivo de profesores | educacién basica | Continuidad de los espacios como alternativa de formacién continua depende de

regional

“orden negociado” con demas actores que propicien condiciones.

Préactica reflexiva como

Ambito de practica de reflexién colectiva entre pares: durante reunién “acto de
detencion”, procesos discursivos que sefialan importancia de tema, no

., estrategia de desarrollo Chile, . . - . . -

Erazo Jiménez, . . improvisado, y conducen a la reflexion, dejando otros para intercambio de
profesional: presencia y docentes de . -, ) . . . . .

M.S. (2009) . o informacién o articulacion de acciones ya que requiere tiempo. Implica
estructura en reuniones Ed. Primaria . ) . . - . L
docentes intencionalidad reflexiva de participantes. Caracteriza la estructura de la reflexion

colectiva segun la participacion: interactiva, centrada (prof/conductor), unipersonal
Modelo de formacion . . . . " L, . N
. Estudio de las dimensiones que caracterizan una "organizacién aprendiente" y, a
. continua de profesores en Portugal / . .

Nunes André, M. > partir de resultados, generar un modelo de formacion de profesores que,
red en los centros Espafia, centros . .

(2011) . L i promueva desarrollo personal y profesional de los docentes y contribuya a la
educativos de la Region educativos L " . R

. h construccion de "escuelas aprendientes".
Autobnoma de Madeira
Coordinacion: tension entre burocracia organizacional y posibilidad de concrecion
El proyecto de centro y la . . . . -
S Uruguay, del espacio; espacio de disputa de intereses entre subgrupos de distinto poder;
. ) coordinacion docente: un . ” . . X

Rodriguez Zidan, estudio sobre dos Ed. Secundaria tematicas de proyectos referidas actividades y estrategias frente al problema del

E. (2006) . . (profesores alumno impuestas por director que controla la discusion; dificultad para cultura
innovaciones de la reforma . . . .

noveles) colaborativa; autonomia y poder real del docente tensionada entre discurso y

educativa en Uruguay

estilos de gestion del cambio que promueva cambios en las préacticas.

Vaillant, D. (2014)

Andlisis y reflexiones para
pensar el desarrollo
profesional docente
continuo

Ameérica Latina

Formacion continua regulada por estatuto docente y proyeccion de ascenso en la
carrera es la docencia indirecta, salir del aula.

Evaluacion de desempefio percibido como amenaza.

Tensiones: dificultad para atraer /sostener buenos docentes; importancia primeras
fases de carrera para cultura de trabajo; articulacién carrera y desarrollo docente
potenciador; incentivos de desarrollo profesional continuo desde lo econémico y/o
lo simbdlico; evaluacion eficaz que retroalimente al docente.

Van Acker, M.T.V.

(2008)

A reflexdo e a pratica
docente: consideracdes a
partir de uma pesquisa-
acao.

Brasil, SP
docentes de
distintos ambitos
educativos

Reflexion como fuente del saber docente: analisis de la practica es accion
comunicativa en interaccion, narracién frente a otro.

Espacio de reflexion sobre la practica genera saber individual segin condiciones
de pertenencia al grupo; es marginal a la institucionalizacion.

Abordaje desde sujeto social/relacional y de grupo productor de conocimiento.
Metodologia: 1°entrevistas-observacion; 2° atelieres biograficos; 3° grupo
operativo
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1.5. Cultura escolar, participacién y profesionalizacién: puntos de interseccion

Desde el ambito académico (Hargreaves y Fullan, 2012; Sahlberg, 2013; Vaillant y Marcelo, 2015) se
plantea que la formaciéon como docentes trasciende la obtencién del titulo habilitante. Es un proceso
ininterrumpido donde los maestros crean y recrean juntos su profesidn para construir condiciones de
aprendizaje permanentes y para todos en el contexto fluctuante de la sociedad de la tecnologia y el
conocimiento. Por esto, en el intento de ordenar y pensar todo lo descripto desde lo existente en el
contexto nacional: ¢cémo se conjugan estas necesidades docentes dentro de los centros de
educacion inicial uruguayos? ¢Qué posibilidades de formacion profesional se habilitan desde el
sistema educativo nacional? ¢Qué alternativas/dispositivos se generan desde las culturas de los
jardines de infantes?

En Uruguay, desde CEIP-ANEP se brindan cursos gratuitos pero los cupos son limitados (Instituto de
Formacién en Servicio o Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores). Por otro lado, el
formato organizacional de la propuesta pedagdgica de escuela de tiempo completo (TC) estipula dos
horas semanales para coordinacion docente y fundamenta la reflexion sobre la practica como
herramienta para la mejora de la calidad educativa. La finalidad expresa es la de habilitar la creacion
de una “comunidad profesional” y el espacio “...se entiende como de formacién permanente de los
maestros a la vez que organiza participativamente la gestion de la escuela...” (ANEP/MECAEP,
1997:62). La mayor parte de los centros educativos publicos mantienen el modelo pedagdgico de
atencion de cuatro horas (nominado oficialmente como “Comun”) donde no se prevé espacio
proyectado para la reflexion del colectivo docente. Existen en cambio, Salas Docentes a pedido
fundamentado de la direccién de centro para autorizarse segun lineamientos previstos por Inspeccion
Técnica de ANEP-CEIP. Por otra parte, la instancia de consulta de Asamblea Técnico Docente (ATD)
que determina el propio sistema es compartida por todos los formatos escolares. Los centros de
Educacion Inicial funcionan en ambos formatos. Desde la voz de los docentes uruguayos de Inicial

¢,como son valorados estos espacios colectivos?

1.5.1. Capital Profesional

Existe consenso mundial en torno a la conviccién de que la calidad de los docentes es un factor clave
en educacion. Basados en esta afirmacion, y a partir de la definicion de “capital” como aquello que
agrega valor al costo neto, Hargreaves y Fullan (2012) acufian la idea de Capital Profesional para el
ambito de la educacion. Hacen foco en la implicancia que tiene para el trabajo profesional, su

“

capacidad y efectividad. Con esta Optica, manifiestan que “...los gastos en educacidn constituyen
una inversion a largo plazo en desarrollo del capital humano... para cosechar compensaciones de

productividad econdmica y cohesion social en las siguientes generaciones” (Hargreaves y Fullan,
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2014:22) Parten del supuesto de que la ensefianza es una actividad sustentada en el dominio de un
saber técnico complejo que exige capacitacion profesional de nivel universitario. Manifiestan que
requiere: una formacién a largo plazo, una practica constante, un aprendizaje continuo y ayuda de

otros.

Su teoria plantea que el Capital Profesional (CP) se compone de tres tipos de capital: capital humano
(CH), el talento y habilidades de cada individuo; capital social (CS), el poder de la colaboracion y
cooperacion grupal; y capital decisorio (CD), la pericia -sabiduria y experiencia- para tomar
decisiones en relacion con los aprendizajes que se desarrolla con el tiempo. (Hargreaves y Fullan,
2012). Al considerar esta teoria en la accion, la misma se traduce en: la eleccién de las personas
mas capaces (CH); generar condiciones para que trabajen en forma cooperativa (CS); y asegurar la

motivacion para continuar en la tarea en constante aprendizaje (CD).

La preparacién de capital humano de calidad es un proceso que requiere inversién de largo tiempo.
Respaldados en la investigacion de Carrie Leana (2006) que concluye que la mayor motivacién para
los docentes proviene del compartir tarea con colegas que trabajan con efectividad, los autores del
Capital Profesional defienden la idea de que, como estrategia de mejoramiento, el capital social tiene
mayor influencia que el capital humano. Hargreaves y Fullan, (2013:37) lo sintetizan en “usar el grupo
para cambiar al grupo...” Se argumenta que el capital social incrementa el humano pero la relacion
inversa no funciona de la misma forma. El factor de mayor incidencia en el desarrollo profesional
docente es la calidad de la interaccion del trabajo con los compafieros de equipo. Como colectivo, los
docentes en intercambio reflexivo, pueden diagnosticar y generar respuestas mas apropiadas a las
necesidades individuales o colectivas de los estudiantes. De esta manera, capital social toma
transcendencia para la practica en el desafio de la reflexidn introspectiva y colectiva. La colaboracién
genera bases sdlidas para el desarrollo de la capacidad de capital decisorio - juicio profesional,
pericia en la tarea -, tanto a nivel individual como del colectivo docente. En un centro educativo, “...es
la decision la que importa, no los datos...los datos no dan la respuesta...traen al didlogo, decisiones
y soluciones” pues promueven responsabilidad colectiva, dice Hargreaves en su conferencia de
Bolonia (2013).

Las formas de colaborar son multiples, no existe una manera Unica. La combinacién interactiva de
CH + CS + CD para crear una cultura de CP, implica una coordinacion de tareas proactivas:
empujar, presionar con certeza y sensatez al intervenir; atraer, inspirar para expandir entusiasmo y
alentar, impulsar para habilitar las mejores opciones y decisiones (Hargreaves y Fullan, 2012). Segun
estos autores, es el ensamble de las cinco C’s del Capital Profesional (Capacidad, Compromiso,
Carrera, Cultura y Contextos o condiciones de ensefianza) lo que “permite que la fuerza docente sea
altamente efectiva...” (Hargreaves y Fullan, 2014:72). Explican la interdependencia de estos

elementos y como la modificacion de cualquiera de ellos repercute en los otros. El fomento de
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“culturas colaborativas” (Hargreaves, 2005) que potencien el CS para fortalecer la calidad del CH
existente es la forma de impulsar calidad educativa mientras se preparan las nuevas generaciones
de docentes. Por esta razon, la triada conceptual de Capital Profesional se puede sincretizar y
reforzar, en los centros escolares a través de espacios colectivos docentes para la participacion

profesional y la reflexién sobre practicas educativas.

1.5.2. Docente como sujeto individual y colectivo

Luego de haber contextualizado en el marco extenso de la Sociedad del Conocimiento y la
Educacion -formacién docente y educacion inicial-, al hacer foco en el objeto de estudio es oportuno
conceptualizar acerca de la nocion del sujeto sobre cuya voz se indaga, los docentes de educacién
inicial. A la vez, al investigar sobre el significado que se otorga a un espacio colectivo que tiene una
identidad particular en cada centro educativo, es pertinente la consideracion de la nocién de sujeto

desde su realidad individual pero tamhbién como colectivo, como comunidad de aprendizaje.

En los apartados a continuacion, se presenta en primera instancia una aproximacion amplia a la
nocién de sujeto -individual y colectivo- y de las formas de conocer. A posteriori, se abordan aspectos
mas peculiares de aquellos que se dedican a la docencia: caracteristicas psicosociales, formacion

docente, construccién de identidad profesional y de su practica educativa.

1.5.2.1. Sujeto y conocimiento

Los aportes de las neurociencias, desde la Teoria de la Complejidad y las Teorias modernas de la
evolucion afirman que somos producto de una evolucion cultural acumulativa — creacion, transmisién,
nueva modificacién-. Desde las investigaciones con su equipo en el Instituto Mark Plank, Tomasello
(2008) sostiene que lo que nos hace Unicos como especie, diferenciandonos de los primates, es que
somos seres sociales adaptados para culturas (sin contenido especifico), para aprender el
conocimiento socialmente generado. Ello significa que los seres humanos estan adaptados para:
aprender de, comunicarnos con, colaborar con cualquier grupo de individuos y los artefactos que se
hayan creado. La forma en que los humanos son seres sociales se fundamenta en la esencia de ser
un sistema integrado que reconoce al Otro como igual y diferente a la vez a partir de un sentido de
Self, de estructura dual: individual (mi/tu rol-perspectiva) y compartida (meta comudn). Esta
intencionalidad compartida se plasma en la cooperacién que se vehiculiza por medio del lenguaje
contextualizado (sentidos y significados compartidos de textos, gestos y silencios). Esta realidad de

Ser Cooperativo posee estructura motivacional Unica (meta + interés + atencion conjunta): el objetivo
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de alcanzar algo que no se logra en solitario (sociogénesis) y, a la vez, una motivacion altruista por

ser parte de la meta que el Otro también lo logre. (Tomasello, 2008)

Esta peculiaridad distintiva humana, fundamento de la cooperacién, permite también que seamos
capaces de aprender no solo del Otro sino a través del Otro. Maturana y Varela (1984:164) explican
“...biolégicamente, sin amor, sin aceptacion del otro, no hay fenémeno social... todo conocer es un
hacer... s6lo el amor nos permite crear un mundo en comin...” Los procesos mas potentes para
asegurar la evolucion cultural acumulativa, las formas basicas del aprendizaje (imitativo, impartido-
ensefianza y colaborativo) son especialmente fieles a la transmision del significado cultural y
particularmente eficaces en la creatividad e inventiva colaborativa. Esa unicidad de proceso
complejo, desarrollada en préacticas sociales concretas, supone un aprender y un hacer en contextos
auténticos culturalmente relevantes; una cognicién situada (Lave y Wenger, 1992). Las vivencias
personales, Unicas, que cada individuo experimenta van estructurando su matriz de aprendizaje.

“@

Para el ser humano, aprender es “..un complejo proceso de construccion y reconstruccion
permanente de significados como consecuencia de la participacion activa del sujeto en contextos
sociales...” (Pérez Gémez, 2012:101) La cognicién es un proceso en, por y para la accion; en la

construccion interna del conocimiento, la razén y la emocién son indisociables (Lave&Wenger,1992).

La regularidad y mutabilidad de la circularidad cognoscitiva humana, potenciada por el doble rol del
lenguaje, conlleva un sentido ético en todo acto humano “...hacerse cargo de la estructura biolégica y

social... equivale a poner a la reflexion... buscar circunstancias que permitan tomar conciencia de la

situacion... ver que... solo tenemos el mundo que creamos con otros...” (Maturana y Varela,
1984:163) En situacion, el sujeto-agente es configurado-configurante y productor-producido,
expresion de la condicion existencial autopoiética (Maturana y Varela, 1984) de los seres vivos. El
ser humano se recrea “en un operar recursivo, tanto de procesos autopoiéticos como sociales’.
(Behncke, en Maturana et al, 1984: XXVII). De esta manera, la existencia de otro/otros, interiorizado
simbodlicamente o en presencia (virtual o fisica) es contexto basico de conocimiento-accién. La tarea

se define siempre con un otro, en la relacion, en la comunicacion.

Desde la Psicologia Social, para explicar el establecimiento de la dialéctica entre sujeto-otro/otros se
plantea un orden inclusivo decreciente de los ambitos comunitario, institucional, sociodindmico
(grupal) y psicosocial (individual). Se define grupo como

“...un conjunto restringido de personas que, ligadas por constantes de tiempo y espacio y

articuladas por su mutua representacion interna, se proponen en forma explicita o implicita una
tarea que constituye su finalidad, interactuando a través de complejos mecanismos de asuncién y

adjudicacién de roles.” (Pichon Riviere como se cité en Schvarstein, 2002:34)
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Tomando en consideracidn estas conceptualizaciones se ha de pensar como se configura la realidad
en los espacios colectivos docentes de los centros educativos y cémo confluye el ambito
sociodinamico del colectivo con los procesos psicosociales que atraviesan los maestros como

individuos.

Desde la perspectiva psicosocial epigenética de Erikson (2000), el ciclo vital individual solo puede ser
comprendido en su contexto social. Cada estadio psicosocial resuelve una crisis basica, significativa
para la adaptacion humana (potencial sinténico -sostén de crecimiento- vs. potencial disténico -
perturbador-), de la cual emerge una cualidad del yo. Con cada resolucion se genera
“...gradualmente un nuevo sentido del tiempo junto con un sentimiento de irrevocable identidad...”
(Erikson, 2000:84). A partir de esta conceptualizacién, como encuadre de la poblacién docente, se
puede afirmar que en sus primeros afios de trabajo los maestros transitan y resuelven la crisis basica
de la juventud (intimidad vs. aislamiento) donde el poder basico emergente, que sustenta la
consolidacién de la identidad individual, es el amor. Resuelta esta cualidad evolutiva del Yo, el
conflicto siguiente toma predominio (generatividad vs. estancamiento) durante el estadio de adultez.
La procreatividad, la productividad y la creatividad son caracteristicos de dicho estadio donde se da
el mayor desarrollo de la identidad. El cuidado es la virtud que guia el compromiso por otros y el
sentimiento ético. Tanto en el estadio de consolidacién como de expansién de la identidad personal,
el docente la experimenta en simbiosis con la construccion de su identidad profesional. Los contextos
de organizacién y comunicacién de los centros de desempefio laboral inciden en la tension de los
conflictos a resolver. Particularmente se debe a que las cualidades del yo a elaborar coinciden con

virtudes basicas en el gjercicio de esta profesion.

1.5.2.2. Identidad docente

Cada ser es unico, en permanente evolucién ya que la realidad es una constante de interaccién;
“...una subjetividad...un modo de hacer en el mundo,... Es la serie de operaciones realizadas para
habitar un dispositivo, una situacion, una realidad...” (Sancho Gil, 2013:203). La construccion de una
identidad personal es un proceso permanente, un proyecto voluntario e inherente al propio sujeto en

relacién con las estructuras sociales con las que convive.

A propésito de la identidad docente, cabe la consideracion sobre la forma en que esta se construye y
se relaciona con la resolucién de las tensiones psicosociales que atraviesan los individuos, sus
mojones. También sobre la incidencia que en esta configuracion tienen los entornos escolares donde
desarrolla su tarea educativa. El erigirse como maestro es un proceso de “(trans)formacion’,
continuo, dinamico, en espiral, “...resultado de diversos procesos de socializacién entendidos como

procesos biogréficos y relacionales...” (Vaillant, 2010:11). Se plantea entonces que la biografia
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personal, las experiencias vividas como estudiantes, son base del proceso constructivo; referentes
previos a la idea de convertirse en educador y a la vez median en el significado que cada individuo le
otorga al “ser docente” y el perfil de docente en que deviene. Este bagaje establece multiples
interacciones con las experiencias que como profesionales se viven dentro y fuera de la institucion
escolar. En la conformacién de la identidad profesional, la formacion inicial de los maestros es mojén
clave para la actitud con que afronte la apropiacion y reelaboracion de sus saberes. Compartir las
primeras experiencias de la practica con pares y reflexionar colectivamente sobre las mismas posee
el potencial de instaurarse como actitud profesional, como “proyecto intelectual permanente”.
(Sancho Gil, 2013:218)

En un escenario incierto como el actual, la tarea docente demanda conviccién, motivacion y voluntad
individual. Day (2006:192) afirma que “...Jlos docentes que sienten pasioén por la ensefanza...
Emprenden los tipos de practica reflexiva y desarrollo profesional... Comprenden que la ensefianza
es tanto emocional como intelectual y trabajo practico...” Asimismo, explica Sacho Gil (2013) que la
responsabilidad y el compromiso no necesariamente estan vinculadas a la vocacion docente, sino
gue se configuran en el didlogo critico con la experiencia educativa cotidiana y sobre todo en

contextos colectivos.

Si la identidad profesional del maestro se edifica a lo largo de toda su vida profesional, la vocacion
docente, la “pasién” u “oficio” de “ensefar/aprender/educar” (Day, 2006; Litwin 2011; Santos Guerra,
2001) vinculada por lo general a lo individual y subjetivo, también se podria pensar como posibilidad
de ser aprehendida desde lo intersubjetivo, desde los intercambios colectivos de experiencias
educativas positivas. Con este sentido se generan los siguientes cuestionamientos: ¢ Cual es rol que
desempenfia la comunidad escolar de referencia en la construccion los significados que los maestros
otorgan a los espacios colectivos docentes de reflexién y participacién? ¢Coémo se vincula dicho

significado con el proceso de identidad y profesionalizacién docente?

1.5.2.3. Procesos de significacion

Desde una perspectiva de participacién social y experiencia de identidad, el significado es producto
del aprendizaje, de la capacidad de experimentar y comprometerse significativamente con el mundo.
(Wenger, 2001) Conocer responde a la necesidad de comprender el mundo y de aprehenderlo, de
crear sentido, de simbolizar la experiencia; de construir una realidad donde el individuo se identifique,
se reconozca y reconozca a los otros con los que comparte una comunidad cultural. La cultura
sustenta la construccion de significados, la creacion de simbolos generados en un proceso
interactivo que involucra la presencia de otro/otros, un sentido compartido (Bruner, 1997). Los
sentidos personales de apropiacion se construyen a partir de los significados culturales compartidos

(Bruner, 1988, 1997). Dichos significados se vehiculizan en dispositivos de expresion, “formas de
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representacion” (Eisner, 1998), que posibilitan extender las capacidades experimentales de cada

individuo y que hacen posible la comunicacién publica de las concepciones individuales, privadas.

El caracter simbdlico de lo anterior se sustenta en el conjunto de transformaciones, no acumulativas
sino reorganizadoras, que provoca el proceso de interiorizacion (comprension y apropiacion). El
mismo es una reconstruccién interna (intrapsicolégica) de una operacion externa (interpsicologica),
semidticamente mediada, producto de esa interaccidn con otros sujetos o herramientas culturales
(Vygotsky, 1976). Dicha simbolizacién es una capacidad humana vinculada al sistema sensorial de
registro de los indicios del entorno inmediato para adaptarse y modificar el ambiente. Esta capacidad
perceptiva es un proceso de inferencia que atribuye rasgos abstractos y conforma una totalidad
(Moscovici, 1993). La percepcién es un evento cognitivo de realidad dual e interdependiente -
afectividad y cognicién-, una construccion donde el individuo es un agente activo que selecciona y
organiza lo que recibe del medio. Codificar y decodificar los sentidos es una forma de abordar y
resolver distintos problemas desde mudltiples perspectivas (Eisner,1998). La informacién por si sola
no es conocimiento. Conocer implica interpretar lo nuevo en funcién de las variables internas como
experiencias, expectativas o pensamientos donde lo emocional se presenta indisociablemente unido
a lo racional. Este proceso de codificacién y categorizacion, proporciona una direccionalidad a la
actividad mental para interpretar el mundo: el sujeto comprende y se comprende. La accién
transformadora se realiza a fin de reducir la complejidad del entorno. Esa complejidad y unicidad es
proceso de aprendizaje que se desarrolla en contextos auténticos, culturalmente relevantes. Supone
practicas sociales concretas, un aprender y un hacer, que ofrecen una respuesta a una situacion

determinada, una cognicion situada.

Dada la mencionada naturaleza relacional del ser humano, conocer y comunicar son
interdependientes e indisociables. El intercambio con otros para la construccion de significados se
concreta en la utilizacion de recursos culturales “...la experiencia vivida permanece en forma privada,

pero su significacién, su sentido, se hace publico a través del discurso...” (Ricoeur, 2006:10)

1.5.2.4. Desarrollo profesional

En paralelo a la idea de la identidad docente como un continuo, el desarrollo profesional puede
plasmar la idea de “proyecto intelectual permanente” (Sancho Gil, 2013). La profesionalidad
evoluciona a partir de una actitud de curiosidad, de blsqueda de respuestas adecuadas a
interrogantes que surgen del contexto de la tarea educativa, y que trasciende las realidades
facilitadoras o desfavorables en las que acontece. La pedagogia de Infancia de Reggio Emilia,

entiende profesionalidad como formacion continua que se arriesga a “... transformar los hechos en
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pensamientos... en reflexion, y... en cambios de pensamiento y accioén. También es necesario querer

correr el riesgo...” (Malaguzzi, 2001:79)

No obstante, Day (2005) sefiala que la estimulacién del aprendizaje de los adultos responsables de
educar, no siempre encuentra disposicién, tiempo y espacio desde las culturas escolares -dentro o
fuera de la escuela-. Resulta contradictorio que actividades de reflexién colectiva entre maestros no
puedan concretarse en centros que promueven pensamiento reflexivo en los estudiantes. Existe la
necesidad de un aprendizaje continuo en el potencial productivo de la sociedad del conocimiento,
“...tiene que haber un movimiento equivalente hacia una ‘sociedad del aprendizaje’, es decir, ‘una
sociedad en la que todos tengan el poder y la capacidad de desarrollar su potencial humano™,

(Longworth, 2005:31), el aprendiz empoderado y propietario de su proceso de aprendizaje.

A proposito, de caracter multiple y combinacion Unica en cada individuo, la inteligencia humana,
como “...potencial biosociolégico para procesar informacion que se puede activar en un marco
cultural para resolver problemas o crear...” (Gardner, 2001:45), entra en accion regenerando
conocimiento y/o herramientas culturales. El cambio constante y la interconexion, los movimientos
gue se generan con la globalizacion llevan el foco sobre la necesidad de pensar en mentes que
puedan “activar capacidades para sobrevivir’ (Gardner, 2008). Un conjunto de formas de pensar que
utilicen las distintas inteligencias en sinergia. Se definen cinco “usos generales de la mente” que son:
respetuosa, disciplinada, creativa, sintética y ética, vinculadas de manera epigenética. Esto significa
gue el abanico de mentes esta presente desde el comienzo, pero cada una va tomando
protagonismo sucesivamente, y también en paralelo, a lo largo de las etapas del desarrollo humano

(Gardner, 2008).

Si se vincula lo anterior con las etapas de carrera profesional de un maestro, el entusiasmo para
probar lo nuevo, atreverse, puede ser variable. Con independencia de los elementos contextuales del
sujeto, la “...motivacién para cambiar es el elemento que determina que cualquier individuo se
arriesgue” (Vaillant y Marcelo 2015:14), factor clave en el aprendizaje adulto. En la misma linea de
pensamiento, Day (2005) sostiene que el aprendizaje adulto significa reflexionar en contexto de
expresion. Implica “procesos de aprendizaje que no solo cuestionan las competencias emocionales y
cognitivas de los docentes, sino también los valores personales y profesionales en los que se basan
estas y que se situan en el centro de la practica profesional.” (Day, 2005:68) Por lo tanto, el
desarrollo profesional es un proceso no lineal de aprendizaje que exige responsabilidad y
compromiso del “docente como persona” (cognitivo-emocional). Conlleva la interrelacion de tres
dimensiones: desarrollo psicoldgico (madurez del yo, desarrollo ético-moral, crecimiento conceptual);
desarrollo del dominio profesional de conocimientos y destrezas (capacidad para el ejercicio seguro y

exitoso); y desarrollo del ciclo de la carrera profesional docente. Se explica la evolucién del ciclo a

39



través de la dindmica de flujo y reflujo de respuestas a influencias ambientales desde las

dimensiones personal y organizativa. (Day, 2005).

Vinculado al balance entre compromiso con la tarea y competencia pedagdgica, los académicos
(Day, 2005, 2007; Hargreaves y Fullan, 2012) reconocen fases o etapas en la trayectoria profesional
de los docentes desde las caracteristicas del desempefio en funcién de los afios de ejercicio. El
cuadro comparativo a continuacion muestra las fases del ciclo de la carrera docente segin dichos

autores.

Cuadro V - Etapas de la Carrera Docente

segun Day (2007) EXPERIENCIA segun Fullan y Hargreaves (2012)
Iniciacidon (compromiso inicial, hasta 3 aff Inicial (noveles)
descubrimiento, reto y supervivencia) asta S aflos = ., 1nromiso sobre la competencia)

Construccién de identidad

o g (competencias y eficacia practica; 4 a7 afios
© @ | estabilizacion del compromiso) . B
5 © | Entusiasmo y crecimiento Intermedia (4 a 20 afios) _
S 5 | (experimentacion, cuestionamiento, 8 a 15 afios (equilibrio mayor entre compromiso y
@ g | cambios y tensiones crecientes) competencia)
82 | Diversificacion (transiciones
E trabajo/vida; elaboracion de 16 a 23 arios

frustraciones)
Retos motivacionales (sostener el

Final (+ de 20 afios)

disfrute, estancamiento, declive) 25 B SD EleD abanico de perfiles desde la

Final (desvinculacién positiva con actualizacion al estancamiento
serenidad o negativa con resignacion +de 30 afios (reciclados, reservados, desencantados,
y amargura) criticos y opositores)

Fuente: Elaboracién propia basada en Day(2005) y Hargreaves (2004)

Basados en el éptimo de la relacion entre las etapas de la carrera y la capacidad y compromiso
docente, Fullan y Hargreaves (2013) sostienen la importancia de focalizar el trabajo y provocar
desafio en los maestros en el medio como forma de prevencion del anquilosamiento por falta de

motivacion que genera ciertas problematicas de docentes en el final de la carrera.

La competencia técnica y la capacidad de reflexionar sobre su préactica es lo que hace al buen
docente (Vaillant, 2010). La racionalidad y las motivaciones del maestro son la base de sus
deliberaciones, opciones y decisiones. El aprendizaje adulto es una “experiencia integradora” que
opera desde la ética, la cooperacién y el saber aprender (Hase & Kenyon, 2007). En suma, “aprender
a aprender” pero con caracteristicas propias del aprendizaje adulto: compromiso, implicancia,
autonomia, resistencia, motivacion y confianza (Marcelo, 1995). A partir de estas caracteristicas, y
desde la consideracion de que “la formacién es un proceso... dentro de un espacio intersubjetivo y
social...” ((Vaillant & Marcelo 2015:22), la motivacion es elemento determinante en el aprendizaje

adulto. La autoformacion (self-determined learning, heutagogia - Hase & Kenyon, 2000) es el tipo de
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formacién que mas se adecua a los docentes por la incidencia positiva del factor de responsabilidad

personal y profesional.

Al pensar en los efectos que puede provocar el desarrollo profesional considerado como un continuo,
Vaillant y Marcelo (2015) destacan el empoderamiento (‘empowerment’) que se basa en la existencia
de un colectivo profesional que comparte ese saber ético-pedagédgico y que puede asumir
protagonismo. Concebirse como parte en una red educativa junto a la comunidad y comprender la
necesidad de reflexién participativa (a la interna y hacia el afuera) que a partir del debate sistematico,
profundo, ayude a renovarse, reinaugurarse y que provoque “un cambio en la practica” (Longworth,

2005:57), entenderse como “identidad aprendiente”.

“

En el contexto del colectivo docente uruguayo, hay iniciativas que buscan “..aventurarse en
hipo6tesis, prestar atencién a las interpretaciones diferentes y cuestionar todas las acciones
compartidas desde la perspectiva del conocer” (Litwin, 2010:215) Entonces ¢como se habilita lo
anterior desde el sistema educativo nacional? ¢Son los centros educativos lugares de desarrollo y
aprendizaje continuo para los docentes? ¢Pueden los ECD ser considerados para este fin en la

forma en que funcionan?

1.5.3. Espacio Colectivo Docente en el contexto uruguayo

El Sistema de Educacién Publica del Uruguay habilité paulatinamente, en diferentes etapas y
momentos de su desarrollo institucional, dispositivos de trabajo remunerados del colectivo docente
para mejorar la calidad de las propuestas educativas. Ademas, dichos espacios favorecen la
construccion de una identidad institucional, la reflexién docente colectiva y el fortalecimiento de la
profesionalidad. En otros casos, se habilita desde ANEP un espacio democratico para debatir y
opinar sobre temas de Politica Educativa, como las Asambleas Técnico-Docentes de participacion

obligatoria..

A los efectos de esta tesis, se considerard Espacio Colectivo Docente (ECD) a la reunién entre
docentes de un centro en funcidn del ejercicio de su profesién previstos por el formato escolar o
emergente de la cultura escolar particular de una institucion. La normativa vigente en ANEP dispone
tres tipos de espacios docentes: las Asambleas Técnico-Docentes (ATD), las Salas Docentes (SD) y
las Salas de Coordinacidon (CO). A continuacion, se caracteriza cada uno de ellos a partir de la

normativa existente.
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1.5.3.1. Asamblea Técnico-Docente

Las Asambleas Técnico Docentes (ATD) son 6rganos deliberantes de participacion obligatoria.
Remontan su origen a asambleas docentes y debates pedagogicos importantes ocurridos en el
Uruguay durante en las décadas del 40, 50 y 60 del siglo XX. Luego del periodo de dictadura, con la
reforma educativa de 1985, se restablecen como Asamblea Técnico-Docente (ATD) y quedan
estipuladas en la Ley de Educacion N° 15.739. El Consejo Directivo Central de ANEP reglamenta el
funcionamiento de estas Asambleas, previa opinion del Consejo Desconcentrado respectivo (Inicial y
Primaria, Secundaria, Técnico-Profesional, Formacion en Educacién). Funcionan por centro
educativo con la participacion de todos los docentes efectivos o interinos con una antigiiedad minima
de un afio segun lo estipulado en el Reglamento de ATD (Acta N° 60 Resolucion No.89 de
31/VII/89). Corroborado en el Articulo 70 de la Ley de Educacion 18.437 (2008), tanto las
mencionadas como las Asambleas Técnico Docente Nacionales representativas del cuerpo docente
de cada subsistema (CEIP, CES, CETP, CFE), tienen funcién consultiva y facultad de iniciativa en los
aspectos técnico-pedagdégicos y de educacion general vinculados a su especificidad dentro de ANEP.
La eleccion de los delegados para la ATD Nacional se realiza mediante sufragio secreto y obligatorio.
La Corte Electoral, organismo publico autbnomo encargado de los actos electorales en Uruguay,
organiza y fiscaliza el procedimiento segun un criterio de representacion proporcional para un

periodo de tres afios como estipula el reglamento de ATD antes referido.

Con la funcién de dar continuidad al trabajo de las ATD Nacionales durante los intervalos entre
asambleas, y de oficiar como interlocutor con ANEP-CODICEN, se elige entre los delegados
nacionales una Mesa Permanente de cinco miembros por rama de ensefianza. Como establece la
Ley de Educacion 18.437, ‘las Asambleas Técnico Docentes seran preceptivamente consultadas

antes de la aprobacion o modificacién de planes o programas del nivel correspondiente.”

El sistema educativo autoriza el funcionamiento y propone los temas sobre los que
reglamentariamente la ATD Nacional ha de debatir. Si bien tiene autonomia de organizacion interna
dentro de los parametros regulados, se establece que se deben conformar comisiones de estudio de
cada tema previo a las resoluciones. En el marco de los derechos estipulados por ley, la Asamblea
puede incorporar temas de indole técnico-pedagdgica que no estén incluidos con aprobacién por

doble mayoria segun reglamento.

En las espiras ciclicas de retroalimentacion de ATD Nacional - ATD locales, son estas ultimas los
espacios de trabajo y opinion de todo el personal docente en actividad directa. De participacion
obligatoria, salvo razén debidamente justificada, estas asambleas de base analizan las teméticas

estipuladas a la luz del contexto su realidad particular. Sus aportes son insumo para la discusion a
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nivel nacional y la toma de postura frente a la consulta del organismo gestor de la educacion

uruguaya.

1.5.3.2. Salas Docentes

Con base en la libertad de céatedra del profesional docente estipulada en el articulo 11 de la ley
18.437 (2008) y las orientaciones de politicas educativas para fortalecer a la Escuela, el Consejo de
Educacion Inicial y Primaria (CEIP) se plantea como opcién ética dotar de mayor autonomia a cada
escuela para el desarrollo de estrategias propias de mejoramiento de la calidad de la propuesta
educativa. Asimismo, la jerarquizacion de los colectivos docentes y del maestro como educador
profesional, revaloriza la intervencion desde la ensefianza y propone una gestion creativa en la
elaboracion, toma de decisiones y ejecucién de soluciones sobre los aspectos que configuran la vida
escolar. Desde este marco el CEIP plantea las Salas Docentes (SD) como espacios del colectivo
profesional para aquellos centros educativos que no cuentan con horas remuneradas de
coordinacién y dentro de los lineamientos para la mejora de los aprendizajes que la Inspeccién
Técnica considere oportunos. El propésito es habilitar al equipo docente para intercambiar, analizar y
reflexionar criticamente sobre las préacticas educativas a fin de fortalecer la identidad institucional, la
autonomia de accion y la construccion de una vision, de compromiso y de un proyecto pedagdgico
compartido. (Circ.79/12 CEIP-ANEP, 2012)

Las tematicas a trabajar por los docentes en los centros quedan expresamente estipuladas en las
resoluciones pero con flexibilidad en la forma de abordaje de las mismas. Corresponde aclarar que,
por cuestiones presupuestales, la Inspeccion Técnica debié solicitar autorizacion al Consejo (CEIP)
para la remuneracién de estas Salas argumentando la pertinencia de las mismas y las teméticas a
abordar como se puede observar en las distintas Circulares de Resolucién de CEIP-ANEP publicadas
en los dltimos afos (CEIP-ANEP: Circ.79/12; Circ.45/13; Circ.18/14; Circ.14/15). A partir de julio de
2016, las autoridades del CEIP resuelven, en consideracion a los antecedentes, establecer criterios
claros de retribuciéon de Salas Docentes en funcién de las multiples modalidades existentes. Para ello
determina “disponer que quienes ocupen cargos docentes en el CEIP, podran percibir el nimero de
Salas Docentes que efectivamente realicen.” (Circ.75/16 CEIP-ANEP, 2016). La realizacién de las
dichas Salas estan supeditadas a autorizacién de Inspeccidén Técnica ya que cada directora de
centro debe fundamentarlas dentro de las tematicas expresas determinadas para cada afio en

curso®.

2 para 2016: 6-E45-2016 Acta Ext. N°45/18-may-2016/ Gestion N°299172/2016 de Inspeccién Técnica dispone tematicas
idénticas para todos los centros educativos de Primaria y/o Inicial y los momentos del afio autorizados para realizarlas.
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1.5.3.3. Sala de Coordinacion

Este dispositivo funciona dentro de la propuesta de Tiempo Completo, Tiempo Extendido y formato
APRENDER. Favorece la creacién de una comunidad profesional de aprendizaje, un espacio de
construccion de una “vision compartida” a través del aporte y trabajo colaborativo de todos los
involucrados a modo de generar coherencia institucional. De acuerdo a la normativa vigente, las
Salas de Coordinacion Docente (CO) son parte de las obligaciones funcionales de los docentes. Las
dos horas y media semanales destinadas a las mismas, se incluyen en las cuarenta horas de su
carga horaria remunerada (CODICEN/ANEP, 1998, Acta N°90, Resolucion N°21). Se realizan una

vez por semana, luego de terminada la jornada escolar.

Desde el programa de Tiempo Completo se concibe este espacio como una instancia destinada a la
reflexion, elaboracion, evaluacion y analisis de las practicas educativas para mejorar la calidad de los
aprendizajes. Con foco en la educacion integral, este espacio se propone para dar cabida al debate y
construccion de un proyecto escolar desde las diferentes disciplinas; sobre todo para la
consideracion de distintos abordajes pedagdgicos que tomen en cuenta las mdltiples formas de

aprender.

La Sala de Coordinacion permite organizar la gestion de la escuela de forma participativa a la vez
gue habilita un intercambio entre docentes que promueve formacién permanente. ES un espacio
“privilegiado para el ejercicio de un buen liderazgo pedagdgico del Director de la Escuela y del
Supervisor, dado que ofrece un escenario propicio para el pensar sereno y cercano a la préctica...”
(Circ.156/12 CEIP-ANEP, 2012). También se presenta como un espacio que canaliza conflictos
inherentes al trabajo docente, posibilita superar dificultades y establecer vinculos de sostén, y

encontrar soluciones conjuntas para problemas genuinos de emergen en los contextos escolares.

1.6. Desafios y tendencias internacionales acerca de los espacios colectivos docentes

En torno a la existencia de lo que en esta tesis llamamos Espacios Colectivos Docentes, las
propuestas educativas de vanguardia en Educacién Inicial de Reggio Emilia - Italia, mantienen
espacios sistematicos de encuentro para la reflexion, investigacion, formacion y organizacion de la
tarea en los centros educativos. Estos espacios forman parte de las ciento ochenta horas anuales
remuneradas que los educadores perciben por docencia indirecta (Rinaldi, 2009) que se realizan
tanto a la interna del equipo del centro como en red y coordinacion con otros centros educativos.
Espacios donde la escuela se piensa porque como decia Malaguzzi (2001): “una escuela que no se

piensa es una escuela muerta”.
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Al trasladar el foco de Educacion Inicial hacia los sistemas educativos en su totalidad, el ejemplo
finlandés marca una linea interesante en la importancia que le destinan a la conformaciéon de
comunidades de aprendizaje profesional donde el intercambio docente se intensifica con la

investigacion sobre las practicas que llevan adelante. (Sahlberg, 2013)

Indudablemente, son realidades que han construido profesionalidad con compromiso vy
responsabilidad a lo largo del tiempo y por eso se encuentran, en este momento, a la vanguardia. El
mundo los toma de ejemplo e intenta encontrar claves que puedan incorporarse a los contextos
particulares y faciliten la mejora de la calidad educativa. Una de esas claves es la formacién y el
desarrollo profesional docente desde una perspectiva de reflexion en un marco de colaboracion
docente.

Es asi como Korthagen (2017) propone una reflexion profesional que provoque un aprendizaje
significativo. La nomina “professional development 3.0” (PD 3.0) donde el modelo de reflexién integra
lo profesional con lo personal tomando como eje la persona que es el docente, para llegar a
encontrar la coherencia entre el desarrollo profesional y las cualidades personales (“core qualities”)
gue son la fuerza motivacional de la autodeterminaciéon para avanzar. El mejor contexto para que
esto ocurra son las comunidades de aprendizaje docente colaborativas ya que alli se comparte

preocupaciones reales y sentimientos desde las practicas.

Complementariamente, Lunenberg, Murray, Smith y Vanderlinde (2017) expresan desde una
investigacién transnacional europea, como el andlisis colaborativo de narraciones de practicas lleva a
definir, compartir y comprender en profundidad valores y concepciones que subyacen. Desde
Espafia, Mérida Serrano (2017) expresa la importancia de que los docentes trabajen en red y
comunicacién con investigadores ya que el intercambio promueve un contexto de reflexion que

empodera y ofrece un marco ideal de desarrollo profesional.

En funcién de la mejora y la innovacién, Fullan y Hargreaves (2016) proponen una cultura
profesional de colaboracién decidida, con sentido (“purposeful”), que genere desde la promocién del
desarrollo y aprendizaje profesional (PLD), docentes que sean profesionales moralmente maduros
(“moral mature professionals”). Plantean un llamado a la accidn desde la educacion, una docencia

colaborativa y activista en los contextos actuales de creciente turbulencia y volatilidad mundial.
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2. DISENO METODOLOGICO

Definido el objeto de estudio, los objetivos y las interrogantes orientadoras de investigacion, y
explicitado el marco tedrico de abordaje, cabe presentar los aspectos metodoldgicos a partir de los

cuales la indagacion se llevo a cabo.

2.1. Marco Conceptual Metodolégico

Rescatar la voz de los docentes de educacidn Inicial con relacion a los significados que le otorgan a
sus Espacios Colectivos Docentes (ECD) de participacion y reflexién sobre sus practicas educativas
en los centros, exigid un enfoque metodolégico de disefio flexible que permitiera abordar su
naturaleza de “documento activo” (Geertz, 1992). En este sentido, realidad social y cultura pueden
definirse mutuamente. Geertz (1992) utiliza el concepto semidtico de “documento activo” para
describir la cultura entendiéndola “como sistemas en interaccién de signos interpretables”. Esto es,
no como una entidad sino como un contexto “denso” en el que se describen e inscriben
comprehensivamente multiples fenédmenos; formas culturales que se articulan en el fluir de la accion

social.

Por respeto a las caracteristicas del objeto y la necesaria flexibilidad de abordaje, se opt6 por el
paradigma constructivista interpretativo como marco referencial para el investigador (Guba y Lincoln,
1994). La nocién de paradigma o matriz disciplinar (Kuhn, 1971) remite al conjunto de suposiciones,
creencias y concepciones compartidas por una comunidad cientifica que enmarca la comprensién del
mundo. Es la sintesis de una interrelacion de tres complejos principios (Valles, 2003): ontoldgico
(definicién de la naturaleza del objeto de conocimiento), epistemol6gico (modelo de relacion sujeto-

objeto de conocimiento) y metodolégico (modo en que se puede obtener el conocimiento).

En cuanto al paradigma constructivista, Denzin y Lincoln (2012:87) explican que “...presupone una
ontologia relativista (existen multiples realidades), una epistemologia subijetivista (el investigador y el
investigado co-crean el conocimiento) y un conjunto de procedimientos metodoldgicos naturalistas
(en el mundo real).” Desde esta concepcion y en busca de una comprension en profundidad de una
realidad social dinamica, se plante6 una aproximacion holistica. Como revela Sandoval (1996:39) en
referencia a la perspectiva fenomenolégica de Berger y Luckmann (1968): “...la realidad social no es
una cosa que exista con independencia del pensamiento, de la interaccion y del lenguaje de los

seres humanos, por el contrario, es una realidad que se materializa a través de esos tres medios.”
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Por lo tanto, con la finalidad de comprender e interpretar los significados que los docentes asignan, el
conocimiento se generd a partir de la percepcion global del investigador construida durante la
interaccion del trabajo de campo (Bisquerra, 2004). La opcién por un enfoque cualitativo, se sustentd
en que la naturaleza del fendbmeno a estudiar exigia ser explorada y descripta de dicha manera ya
gue a través de mediciones cuantitativas se hubiese tornado incompleto el estudio (Creswell, 1994).
La pertinencia de dicho enfoque respondié a las cualidades y caracter de “representacién social”
(Moscovici, 1961, 1976) de los significados investigados; a “la reivindicacién de lo subjetivo, lo
intersubjetivo, lo significativo y lo particular, como prioridades de andlisis para la comprension de la

realidad social” (Sandoval, 1996:40), no en el desmerecimiento de lo cuantitativo.

Es asi como, en cuanto constructo flexible de estrategias metodol6gicas que concretan el marco
paradigmatico elegido, el disefio de investigacion busc6 mantener un acercamiento humanista,

“

holistico, abierto, interactivo, reflexivo y riguroso en el cuidado de “...los aspectos criticos de la
representacion y la legitimacién.” (Denzin y Lincoln, 2012:89). Distintos supuestos de trabajo
afloraron en el proceso ciclico de aproximacion a las realidades intersubjetivas de cada centro de
educaciéon inicial. Fueron, en consecuencia, “amplias, emergentes, flexibles y contextuales”
(Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista, 2010). Se plantearon como supuestos que se
reformularon y evolucionaron para adaptarse a los datos del proceso de investigacion a fin de
comprender la complejidad de la voz de los docentes, con mayor profundidad, enmarcadas en la
cultura escolar de cada jardin de infantes. Los procedimientos para la recolecciéon de informacion
desde la perspectiva de los participantes, y su posterior transformacion en datos cualitativos durante
analisis inductivo-deductivo, exigieron un tratamiento dialéctico y de interpretacion hermenéutica en

respuesta a su naturaleza de expresiva.

Al tomar en consideracidn que esta investigadora forma parte de una cultura escolar similar (centro
educativo inicial privado) y que puede manifestarse el riesgo de identificacion con las voces de las
docentes -sujeto de estudio-, se prestd particular atencion a los aspectos técnico-metodoldgicos y de
implicancias. Se tomaron diferentes medidas y recaudos para evitar los posibles sesgos derivados de
la implicancia con el objeto de estudio, y asi conferir credibilidad al conocimiento producido (véase
apartado 2.2.4).

Esta investigacion, cuyo fin es interpretar los significados que los docentes de educacion inicial
otorgan a los Espacios Colectivos Docentes de reflexion sobre sus practicas educativas en la
escuela, incluye el andlisis de las acciones, intenciones, percepciones de los docentes y parte del
supuesto de que la realidad y la cultura escolar tienen una naturaleza dinamica, constructiva,

subjetiva, interactiva y diversa. El enfoque seleccionado, con base en las preguntas y los objetivos de
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la tesis, se fundd en la metodologia cualitativa, priorizando el andlisis de “las interpretaciones
subjetivas y los significados que le otorgan las personas que la protagonizan [en tanto] construccion
social” (Bisquerra, 2004:74). Fue el de mejor adecuacion a la naturaleza del problema, la
transversalidad temporal del mismo, el marco tedérico el modelo investigativo y los objetivos

comprensivo-explicativos propuestos.

2.2. Estrategia, fuentes e instrumentos de recoleccién de datos

2.2.1. Estrategia metodoldgica: Estudio de casos

Un estudio de caso es una indagacion empirica sobre una realidad social singular, digna de ser
investigada por su particularidad, por la rigueza de su complejidad y por la aplicabilidad del
conocimiento que origina. Stake (2010:23) sostiene que ‘el estudio de casos es
empatico...comprende cémo ven las cosas...las personas estudiadas...preserva las realidades
mdultiples, las visiones diferentes e incluso contradictorias de lo que sucede”. Cualquier aspecto de la

existencia social puede ser objeto de un estudio de caso si se define en su unicidad y complejidad.

Por lo tanto, este disefio de corte fenomenolégico y base etnoldgica, recurrié a la metodologia de

“

caso pues procurd “..describir y entender los fendmenos desde el punto de vista de cada

participante y desde la perspectiva construida colectivamente... bas[andose] en el anélisis..., asi
como en la busqueda de sus posibles significados...”
al.(2010:515) refiriendo a Creswell (1998), Alvarez-Gayou (2003) y Mertens (2005). Tuvo por foco

aprehender la experiencia de los participantes contextualizada en espacio, corporalidad,

como expresa Herndndez Sampieri et

temporalidad y entramado relacional a través de observaciones y entrevistas que brindaron

informacioén sobre la misma.

En consideracion a dichas afirmaciones, y en concordancia con los objetivos y marco conceptual de
esta indagacién, se optd por el estudio de caso como instrumento para encontrar mayor claridad
acerca del tema seleccionado. Se clasifica, segun Stake (2010), como un estudio instrumental y
colectivo de casos; otros autores podrian considerarlo como un estudio comparativo de casos o de
multiples casos (Sandoval, 1996). La seleccidn de los casos fue intencional, no probabilistica, y
respondié a criterios definidos tedricamente como la representatividad (en funcién de los tipos de
centros educativos iniciales), la pertinencia (conocimiento de la realidad a estudiar) y la

predisposicion a participar en la investigacion.
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2.2.2. Seleccion de la muestra

Los casos se seleccionaron segun criterio teérico. Del espectro de comparaciones, dada la realidad
dual del objeto, la imposibilidad de determinar la composicion de los colectivos y el tiempo disponible
para el trabajo de campo, se definen pautas para conformar un muestreo tedrico cualitativo abierto
entre los centros de educacion inicial del subsistema de Educacién Inicial y Primaria Publica en
Uruguay (CEIP-ANEP). El rigor académico de construccién del mismo buscé otorgar legitimidad al

estudio y apertura a los requerimientos de la evolucion del proceso investigativo.

Como se explicitd en el Marco Teorico, en los jardines de formato J/TiempoCompleto, los maestros
cuentan con horas semanales remuneradas destinadas a “reunion de coordinacion e intercambio del
colectivo” (fuente: web ANEP) ademé&s de las Asambleas Técnico-Docente (ATD). Esta realidad
cambia en los centros de formato JI (comun), ya que el formato escolar no asigna horas remuneradas
mas que las de atencién directa, ATD o un namero reducido de Salas Docentes con autorizacion
expresa de Inspecciéon Técnica. Esta diferencia basica se percibi6 como muy relevante al delinear la

muestra tedrica.

La preseleccién de los centros tomé en consideracion la profundidad con que cada caso permitiese la
obtencién de resultados validos para el universo de analisis. El criterio de representatividad socio-
estructural aporté definicién a las unidades singulares/colectivas para que expresasen distintas
posiciones y reflejasen heterogeneidad a través de los ejes sociocultural, espacial y temporal que
comprendian las relaciones sociales relevantes del objeto de estudio (Maxwell, 1996; Mejia
Navarrete, 2011). Se acot6 a los centros educativos comprendidos en la circunscripcion de la
Inspeccién de Educacién Inicial de Montevideo a fin de asegurar una base de relativa homogeneidad
de condiciones estructurales que tradujesen la realidad de forma heterogénea. Finalmente se
seleccioné dentro de los jardines de diferentes quintiles socio-estructurales de ANEP que atienden
nifios de tres a cinco afos de edad exclusivamente: Jardines de Infantes comunes (J1) y Jardines de
Tiempo Completo (J/TC). En particular, se decidi6 mantener al margen a los maestros de Inicial en
clases jardineras (4 y 5 afios) que funcionan en Escuelas Primarias ya que la composicion mixta del
colectivo docente de centro educativo y las dinamicas de abordaje pedagdgico especifico, tienden a
funcionar en paralelo dentro de la misma escuela. Se ratificé ante la posibilidad de que las teméticas
especificas y la participacion de los docentes de Inicial en los espacios colectivos docentes fuesen

pospuestas frente a los emergentes de Primaria.

En cuanto al contexto de aplicacién, se conformé dentro del universo de centros de Educacion Inicial

ubicados en el departamento de Montevideo de modalidad JI (37 centros) y J/TC (18 jardines). Por lo
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ya explicitado, se excluyeron los JI/AP (5 centros - programa APRENDER) y el Unico centro JICI

(formato piloto con ciclo inicial, en reformulacién).

Al enfocarse este estudio de casos desde una perspectiva cualitativa, la representatividad no tuvo
fines estadisticos. Busco delimitar conceptualmente los niveles estructurales del objeto y reproducir
las caracteristicas principales del universo que permitieran el conocimiento profundo del aspecto
indagado de la vida de los docentes en los jardines de infantes. La naturaleza del objeto de
conocimiento de esta investigacion se caracteriza por ser dual: grupal e individual. Ante la
imposibilidad de determinar el plantel docente asignado a cada escuela, se definieron criterios de
muestra con relacién al centro educativo. Para la seleccion, se pauté de forma tedrica el conjunto de
siguientes condiciones:

Centros de educacion inicial publicos

o del departamento de Montevideo y de diferentes quintiles socio-estructurales segun ANEP

¢ de modalidad JI (jardines de infantes comunes) y J/TC (jardines de tiempo completo)

e con disposicion para participar voluntariamente del estudio

e cuyo cuerpo docente, por lo menos en un sesenta por ciento, tenga una estabilidad minima
de tres afios consecutivos de trabajo en ese mismo centro (en calidad efectiva, interina o
suplente) y/o

e cuya directora tenga una estabilidad minima de tres afios consecutivos de trabajo en ese
centro (en calidad efectiva, interina o suplente) y cuyo cuerpo docente, por lo menos en un
cuarenta por ciento, tenga una estabilidad minima de dos afios consecutivos.

¢ sin vinculacion de indole personal o laboral con la investigadora

Confirmados los requisitos planteados para la muestra, la seleccion final de los cuatro centros se
determiné por criterio general de disponibilidad del equipo para participar, accesibilidad geogréfica, y
optimizacién del tiempo disponible de la investigadora. Cabe aclarar que la alta rotacién de docentes
en las escuelas publicas y la realidad particular del 2015°, exigidé una modificaciébn en pautas de
seleccion anteriormente prevista. El llamado a concurso de Inspeccién y Direcciéon en 2014 movilizd
el plantel de directoras efectivas que pasaron a nuevas funciones en 2015, asi como la estabilidad de
los docentes con calificacion para asumir cargos de direccién. Encontrar centros que cumplieran con
todos los requisitos resulté dificil por lo que se flexibilizé el requerimiento con relaciéon al cuerpo
docente y/o la directora cuyo aporte fue especifico para las dimensiones fundamentales de la cultura
escolar del jardin. Una vez determinado el centro, la identificacion de docentes a entrevistar tomé

como requisito de cargo efectivo de docencia en el centro.

® Situacion de alta conflictividad en los gremios de la ensefianza con paros sindicales frecuentes y de distinta duracién en
2015.
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2.2.3. Contexto de la muestra: perfil de los Casos

De la informacién recabada en las primeras incursiones en campo y en las fichas individuales se
elabor6d un perfil socio-estructural de cada Centro Educativo de la muestra que se presenta a

continuacion.

Cuadro VI - Perfiles de Centros Educativos Iniciales (Casos)

Caso JA JB JC JD
Formato Educativo Tiempo Completo | Tiempo Completo Jardin Comun Jardin Comun
Inspeccion de Montevideo Centro Centro Este Centro
Contexto Socioeconémico Desfavorable Medio Favorable Medio
Quintil * 3 3 5 4
Servicio de Alimentacion comedor comedor - “copa de leche”
MATRICULA 130 nifios 150 nifios 195 nifios 333 nifios
Turno 8hs 8hs AM PM AM PM
8 Nivel 3 afios 0 2 1 2 1 2
g Nivel 4 afios 2 2 - 1 3 2
@ Nivel 5 afios 2 2 3 1F 2 2
Total 4 6 8 12
o Efectivo 4 5 6
(E('? Interino - 1 -
@ © Suplente - - 1 5
lﬂ_f Total 4 6 8 12
ﬂ Porcentaje EFECTIVAS 100% 83% 87% 50%
<[, [ Estabilidad en Jardin 4.7 afios 4.6 afios 8.9 afios 3.4 afios
S —
g Antigliedad 16.5/ 21.2 afios 8.7/10.2 afios 12,5/ 16.7 afios 5.4/7.4 afios
S Inicial / ANEP
& Calificacion 98 77 97 81
< referencia D1;a D28 D3¢ D4;p
04
'9 Caracter del Cargo Efectivo Efectivo Efectivo Efectivo
@)
IerJ Estabilidad en Jardin 4 afos 4 afos 4 afos 5 afios
e Antigtiedad en Cargo 4 afios 4 afios 12 afios 5 afios

* fuente: Monitor Educativo CEIP- ANEP (2016)
1F: Familistico (4 y 5 afios) Fuente: Elaboracion propia a partir de datos recolectados

“copa de leche”: desayuno o merienda

Referencias:

Los equipos de los casos estudiados son compuestos en su totalidad por docentes de sexo
femenino, por lo que en adelante nos referiremos a ellas como las maestras o las docentes segun

amerite.

2.2.4. Técnicas e instrumentos seleccionados

La investigacion cualitativa estudia los fendbmenos en su contexto natural con la finalidad de
entenderlos desde los significados que las personas les otorgan. El investigador, cual quilt maker,

analiza, relaciona, interpreta los datos recolectados para reconstruir por contraste, comparacion,
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categorizacion, los sentidos de las situaciones sociales particulares. Para llevarlo a cabo, se aborda
la realidad con “una serie de practicas materiales e interpretativas que hacen visible el mundo y lo
transforman, lo convierten en una serie de representaciones...” (Denzin y Lincoln, 2012:48) Dichas
practicas son técnicas de generacion y recoleccion de referentes empiricos de los conceptos

tedricos.

Con la finalidad de identificar y obtener informacion de una realidad que es compleja y multifacética,
el abordaje cualitativo ofrece técnicas complementarias. La eleccion de las técnicas para esta
investigacién se realizé en funcién de los objetivos del estudio y de los aportes del Marco Tedrico
desarrollado. Tomando en cuenta que los significados de los Espacios Colectivos Docente de
reflexion y participacion son construcciones dindmicas y de naturaleza dual, esta investigacion se
concretd a través de la observacion de los mismos y de entrevistas en profundidad a maestras y
directoras.

El disefio de los instrumentos se focalizé en la recoleccion de informacion necesaria para responder
a los objetivos propuestos. Por tal motivo, fue flexible a incorporar emergentes circunstanciales o
aspectos no previstos. La combinacion de informacién que estas formas aportaron en la construccion
compresiva del conocimiento, favorecieron la validez del mismo posibilitando la triangulacién

metodoldgica.

2.2.4.1. Observacion

La observacion tuvo como propoésito explorar, describir y comprender, desde la perspectiva de la
cultura de los implicados, a través de sus propias vivencias y de como las definen; procesos,
vinculaciones entre personas, identificar problemas, patrones y contextos del objeto de estudio
(Denzin y Lincoln, 2012; Geertz, 1992; Stake, 2005; Wo0ds,1998). La opcién para este estudio fue la
del tipo no participante a fin de interferir lo menos posible en el desarrollo de los espacios colectivos
a observar. Si bien este tipo de observacién requiere de cierta confianza a nivel individual y colectivo
de los participantes, pues quien investiga no integra la comunidad educativa, la presentacion de la
investigacién en visitas previas y la realizaciéon de entrevistas con las directoras propiciaron un clima
favorable. Asimismo, la apertura de los equipos hacia la investigacion, el rapport establecido en cada
caso, la seguridad de confidencialidad y anonimato amparada por la ley 16616, y el acuerdo de
respeto en caso de solicitud expresa por contenidos de orden profundamente personales fue

determinante.

* Ley 16616: Normativa vigente referente a garantia y anonimato en recoleccién de datos, secreto estadistico y difusién de la
informacion en Uruguay

52



Para el registro se diagramaron y utilizaron dos pautas de observacion: una para recoger
apreciaciones prescriptivas de la cultura del centro y otra para la instancia de Espacio Colectivo

Docente (Ver Anexo lI).

El disefio de la pauta de observacion de ECD se diagramé a partir de los aportes de los autores
citados en el Marco Tedrico, en particular los conceptos enmarcados por la Psicologia Social
(Moscovici, 1993; Schvarstein,2002) y la metodologia cualitativa (Denzin&Lincoln,2012; Stake,2010;
Taylor&Bodgan,1996). Se realizd un testeo de dicha pauta en una instancia de coordinacién docente
en un centro educativo privado para reformularla a partir de dificultades detectadas. Se incorpora el
espacio para anotaciones libres del investigador y se unifica el espacio destinado a participantes y
distribucion. Una vez realizada la primera observacion de campo, se evalla pertinente introducir la

distincién de aspectos planificados y emergentes en el espacio asignado a la tematica. (Ver Anexo Il)

Conforme a los roles asumidos en cada contacto, la dinamica de participaciéon de los colectivos
docentes fluctu6. En funcion del rapport generado, esta investigadora promovidé un intercambio
“informal” con los colectivos docentes recabando aportes interesantes para el diario de campo que
también contribuyeron al contenido de andlisis vinculado a la cultura escolar. Se realiz6é un total de
diez observaciones de estos espacios colectivos: una instancia de ATD por centro; dos instancias de
Coordinacion en cada uno de los J/TC y dos instancias de Sala Docente en uno de los JI durante el

trabajo de campo (Ver Anexos C. V).

2.2.4.2. Entrevista

La entrevista fue un instrumento valioso y relevante para esta indagacion. Es la técnica
conversacional por excelencia (Marradi, Archenti y Piovani, 2007), proceso comunicativo para la
obtencién en forma oral de informacién personalizada, experimentada e interpretada por el
protagonista. En cuanto relacién social, el proceso de la entrevista, moviliza en un alto grado y con
distintas modalidades, subjetividades que han de cuidarse en funcién de la calidad heuristica de la
produccion discursiva que se obtenga (Guba y Lincoln, 1994). Se realizaron trece entrevistas
exploratorias de corte informal, siete telefonicas y seis presenciales, tanto para recabar informacion y
llegar a seleccionar los centros educativos, como de acceso al campo para establecer el primer

contacto con las directoras de los mismos (ver Anexo |).

La opcion semi-estructurada de esta técnica fue la que se consideré mas ajustada. El disefio de los
guiones de entrevista, priorizd la formulacion de preguntas abiertas, que aportaran informacion

vinculada a los aspectos psicosociales, pedagégicos y sociales y sus dimensiones, contemplados en
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los objetivos segun el eje central de los significados conferidos a los ECD. Algunos de estos aspectos
fueron explorados de forma tangencial mientras que en otros se busco la profundizacion. Cada guion
se conformo6 finalmente con aproximadamente quince interrogantes y la flexibilidad de incorporar
preguntas en funcion de las respuestas emergentes al momento de realizacién. Se realizaron
consultas con directores y maestras externas a la muestra para testar la claridad y comprension de
las preguntas, y también para comprobar la pertinencia de las respuestas generadas con los
objetivos de estudio. Esta primera mirada permitié ajustar algunas preguntas y generar una ficha de
corte sociestructural individual (ver Anexo Il y Anexos C IlI) a completar en instancia de presentacion
por todo el equipo y agilitar la entrevista posterior. Luego de las primeras realizaciones, nuevamente
se ajusto la pauta para mejorar el relevamiento de datos en funcion del muestreo teérico. Se eliminan
preguntas que si bien aportaban informacién, desviaban la evidencia del foco temético de la
investigacion (ver Anexo Il). Se proyectaron un total de veintidos entrevistas: cinco por centro- cuatro
docentes y directora- y dos a Informantes Calificados. En funcién del criterio de saturacion teorica
(Glaser y Strauss, 1967), se mantuvo la apertura a realizar mas. De hecho, se efectuaron otras
cuatro por razones de: cuidado de subjetividades (a pedido de directora), imprevistos técnicos
(defectos de grabacién), por traslado docente y por recorte ético; haciendo un total de veintiséis

realizadas pero veintitrés utilizadas (ver apartado 2.3).

Las entrevistas a las cuatro directoras facilitaron la elaboracion de un perfil profesional y de cultura
de centro escolar de los jardines de la muestra. El guién instrumentado buscé conocer las
percepciones sobre: las caracteristicas del equipo a su cargo y la cultura escolar, la formacion
docente, el funcionamiento y significado de los ECD. Para el acceso directo a la voz individual de los
maestros, las diecisiete entrevistas realizadas ofrecieron un espacio rico y de anonimato para una
expresion libre de interferencias. La seleccion, segun criterio de mayor heterogeneidad posible,
ponderd a maestras con cargo efectivo, cuyo aporte se percibi6 como de mayor significatividad en la

ficha de perfil o fueron voces poco manifiestas durante la primera observacion de ECD en el centro.

2.2.4.3. Decisiones metodoldgicas

A continuacién se presenta el cuadro de ponderacion de las técnicas aplicadas a partir de la
consideracion de las ventajas y desventajas que cada una presenta. A la vez se plantean las fuentes

de informacion y la forma de registro.
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Cuadro VIl : Técnicas de Recoleccion de Datos Cualitativos

Fuente: Adaptacion sobre tabla creada por CRESWELL(1994) Tipos de recoleccion de datos cualitativos, opciones ventajas y limitaciones

TIPO VENTAJAS LIMITACIONES FUENTE REGISTRO

- experiencia directa con los
informantes.
- Registro descriptivo del
centro y su funcionamiento
organizacional. . . -Pauta de

. investigador y la L
- Registro de las formas de . e . observacion

S situacion de observacion . .
participacion que los - investigador -
puede afectar el o

docentes adoptan durante los Diario/Notas

. . desarrollo natural del
espacios colectivos docentes i de campo

- ECD

de reflexion.
-situaciones emergentes que
solo se evidencian a través
de la observacion directa.

- presencia del

OBSERVACION

-NO
PARTICIPANTE

-EXPLORATORIA | - informacion para - informantes
informal determinacién de muestra calificados

- establecimiento de
contacto, construccion de - directora de
- DE ACCESO AL | rapport con “porteria” los centros
CAMPO (porteria) | (directoras de jardines) y Ed. Inicial

coordinacion de instancias JITCydn - Audio
presenciales - sesgo del entrevistado -Ficha Perfil

por la presencia del -
investigador Diario/Notas
de campo

- conocer percepciones de
primera mano

- confidencialidad asegurada
por privacidad del contexto.

- posibilidad de repreguntar
para obtener informacion con
mayor profundidad y
confirmacion  del  sentido
interpretativo.

ENTREVISTAS

-EN
PROFUNDIDAD
semiestructurada
personalizada 'y
en vivo

- directoras
- docentes
-informantes
calificados

' Durante el transcurso de las observaciones, los equipos funcionaron con naturalidad pero pedian disculpas por expresiones
inapropiadas al recordar el registro, situacién que se minimiz6. En ocasion de cuarto intermedio por situacion conflictiva en el
equipo JB durante ATD, ante el ofrecimiento de no presenciar la resolucion, solicitaron que simplemente no se registrara.

También se recurri6é a narraciones del diario/notas de campo, desde el punto de vista del observador,
para recoger la interpretacion de la realidad al tomar notas de: situaciones o elementos
paralingiiisticos que acompafaron el discurso de los participantes, decisiones metodoldgicas,
consideraciones personales o teéricas. Se prestd atencion en la forma del registro: términos
descriptivos, no evaluativos, y comentarios del observador; frases cortas, punto y aparte;
seudénimos en la medida de lo posible; realizdndolas con prontitud (durante o después de la
observacién); entre otras sugerencias aportadas por Taylor y Bodgan (1996:75) que expresan ‘“las
notas de campo procuran registrar en papel todo lo que se puede recordar sobre la observacion...si
no esta escrito, no sucedid”. Por tanto, estas fuentes fueron registros que aportaron al momento de

procesar e interpretar los datos (ver Anexos C. V)
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2.3. Procedimientos e implementacion del Trabajo de Campo

Con el propdsito de ahondar en el conocimiento, fue necesario trabajar con un nimero reducido de
casos. Se comenz6 la indagacion con cuatro centros, manteniendo la disposicion a incorporar otros
jardines de infantes o docentes de resultar insuficiente, con base en los mismos criterios tedricos y de
relevancia. El registro de evidencia y el trabajo de campo buscaron alcanzar saturacion teorica
(Glaser y Strauss, 1967) en la medida en que la agregacion de datos y evidencias de entrevistas y
observaciones dej6 de aportar nueva informacion para el desarrollo de las categorias centrales de

andlisis.

La determinacién de los casos se realizd en sucesivas etapas. En una primera fase, con el
nomenclator oficial de Jardines de Infantes publicos de Montevideo, se realizé una exploracion
referencial con docentes y/o técnicos allegados que tuvieran informaciéon fundada sobre los
siguientes aspectos: tipo de centro, conformacién y estabilidad del equipo, caracteristicas de

funcionamiento, accesibilidad geografica, disposicién factible para participar de la investigacion.

En paralelo a lo anterior, en febrero 2015, se comenzo6 el tramite de autorizaciéon de ANEP para la
realizacion de la tarea de campo en sus centros. En mayo 2015, se solicita entrevista a la Inspectora
Nacional de Educacion Inicial a fin de consultar su opinion sobre los centros preseleccionados y
sobre el proceso de autorizacién de investigacion. Ante la imposibilidad de una entrevista presencial
a corto plazo; la Inspectora ofrecié una entrevista telefénica. Durante la misma, expresé su aval para
el estudio, aport6 informacién sobre algunos jardines y dio libertad absoluta para la seleccién final de
los casos.

La tercera fase fue establecer contacto telefénico con los centros esbozando el proyecto y solicitando
entrevista personalizada con la direccion para la entrada al campo. De ocho jardines contactados,
solo dos directoras mostraron disponibilidad inmediatamente. Una de ellas, ademas, facilitd el
contacto con otro centro que cumplia con el perfil teérico de la muestra y del que no se contaba con
informacion de referencia fundada. Debido a la lentitud del trdmite de autorizacion en ANEP-CEIP
(feb/2015 a may/2016, ver Anexos C. I) el vinculo con los centros debié ser sostenido por correo
electrénico y visitas. En el periodo de abril a agosto de 2015, se realizd una entrevista de
presentacion y acceso al campo en tres de los cuatro Jardines estudiados (JB, JC y JD). La situacion
de conflicto gremial en la ensefianza durante agosto-setiembre de 2015 enlenteci6 la comunicacion
con los centros y la posibilidad de acceso al campo. Asimismo, razones personales de esta
investigadora motivaron la suspension del estudio por un semestre (set.2015-abr.2016) con la
responsabilidad de sostener los acuerdos asumidos con las directoras. De forma inesperada, una vez

terminado el conflicto en octubre 2015, dos directoras (D2;5 y D4jp) se contactaron por correo
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electrénico con la inquietud de respetar el compromiso asumido e imponderablemente aplazado. En
respuesta a dicha iniciativa, se resolvié abordar la tarea de campo con los instrumentos disefiados y
primariamente testados. En estos dos centros educativos se contacté a los equipos docentes: a uno
durante una Coordinacion, al otro en visitas al centro. Luego se realizé una observacion de ECD en
cada jardin. Asimismo, dada la buena disposicién de las maestras, se efectuaron las entrevistas

durante los dias administrativos de final de afio escolar.

En 2016, una vez superado el periodo de adaptacion en Educacion Inicial, se restablecié el contacto
con todos los jardines que conformaban la muestra. Uno de los centros previamente seleccionado
habia modificado de forma abrupta la composicion del equipo por lo que se descartd. Nuevamente,
se consulté a las directoras participantes por referencias y se contacté un jardin que podia ser de
interés por su realidad socio-estructural. Se present6 el estudio a su plantel y se incorporé como

cuarto caso.

La realizacién de las entrevistas con los Informantes Calificados, con el fin de encuadrar los
significados de ECD de forma integral y obtener insumos para la contrastacion de datos, estuvo
sujeta a la disponibilidad de los mismos. Una de ellas, fue pospuesta en mas de una ocasion pero
finalmente se concreté. Por otra parte, si bien se plantedé un protocolo de acceso al campo (ver
Anexo 1) los criterios y procedimientos se cumplieron en relacion con cada centro pero no en forma

paralela en los cuatro casos.

Figura Il: Fases de la Implementacion del Trabajo de Campo

Fuente: Elaboracién propia

Movilizaciones Gremiales de la Ensefianza Receso de Verano y Comienzo del Afio Escolar

Ago15 I 05 Dic15 | 30br 16
Pausas 10.Ago.15 30.5t.15 22.Dic.15 r

pDJLRVA.  JUN. UL AGo. sET. ocr Nov.  bic 215 FB MAR  ABR MAY.  JUN. JUL  AGO. SET. el 2016

FA: Primeros Contactos JB IC JD FB: Entrevistas y Observaciones JB JD m
FC: ContactoJA, ObservacionesJAJBJCIDy
EntrevistasJAJBICID e ICs

Con el objetivo de registrar los distintos tipos de Espacios Colectivos Docentes de los formatos
educativos J/TC y JI, se realizaron diez observaciones en total (ver Anexos C. IV). La dinamica
escolar permiti6 que se concretaran dos observaciones de Coordinacion por jardin de tiempo
completo y dos de Sala Docente en uno de los jardines de infantes comunes. También, se pudo
observar las Asambleas Técnico-Docentes en los cuatro centros. La misma se realiz6 a lo largo de

toda la jornada de ATD e implico que se observara a los colectivos en distintos momentos de la

57



asamblea. En la mafiana, se priorizé a los jardines comunes, dejando para la tarde aquellos en
centros de tiempo completo que, a fin de colaborar con la investigacion, dispusieron realizar la

discusion de los temas de mayor interés para ellos durante la observacion.

Las entrevistas se ajustaron a la planificacién de protocolo previsto (ver Anexo I). En primer lugar se
entrevistd a cada una de las directoras. Luego de la primera observacion de ECD, se efectuaron las
entrevistas a las maestras de forma individualizada siguiendo el criterio de seleccion explicado
anteriormente (ver 2.2.4.2). A estas, se agregaron las dos realizadas a Informantes Calificados (a un

Consejero de ANEP y una conjunta a dos delegados de la Federacién Uruguaya de Magisterio).

Del total de veintiséis entrevistas efectuadas, de las veinte realizadas a maestras se descartaron tres
por decision metodoldgica: por traslado de la docente, por inconvenientes técnicos y por razones de
corte ético (finalizada la entrevista, recordamos que habiamos sido compafieras en Magisterio) (ver
Anexo I). En suma, el volumen de informacion a analizar procedié de las veintitrés entrevistas y de

las diez instancias observadas de Espacio Colectivo Docente (Ver Anexos C.III).

2.4. Triangulacion metodolégica, validez y confiabilidad

La produccion de conocimiento cientifico exige transparencia por parte del investigador; una
subjetividad reflexiva que se refleje en la honestidad, confiabilidad y validez del saber originado. Esta
actitud estuvo presente tanto al momento de la generacién y recoleccién de datos como al momento
del andlisis de los mismos, descripcion e interpretacion. Maxwell (1996) sostiene: “El investigador es
el instrumento de la investigacién [cualitativa] y la relacidon de investigacion... no sdlo tiene efecto
sobre los participantes... sino sobre el investigador y otras partes del disefio de investigacion.”
(1996:3) Esto significa que el investigador no es independiente del objeto sino que sus
interpretaciones son parte del fendmeno estudiado. Se debe cuidar que esta ‘reflexibilidad”
(Hammersley y Atkinson, 1983 referido en Maxwell, 1996) no obstaculice la construccion de

conocimiento.

Antes de entrar al campo, se tomaron decisiones de disefio que permitieran conocer en profundidad
la realidad estudiada y “relacionarse para conocer de un modo ético”, como plantean Bodgan y
Bliken (1992) (referido en Taylor y Bodgan, 1996). Entre dichas decisiones, se evitaron centros del
ambito publico en los cuales trabajasen maestras vinculadas personal o profesionalmente con esta
investigadora y/o aquellos localizados geograficamente en contextos previamente conocidos por la
misma. Asimismo, como se explicitd (ver apartado 2.3) se decidi6 descartar una de las entrevistas

luego de realizada.
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Afirma Flick (2004) que al conocer la realidad a través de sus representaciones, la triangulaciéon es
“una alternativa de validacién”. Dichas representaciones son constructos subjetivos, imagenes o
conceptos que sobre un objeto (interior o exterior) realiza la conciencia. Por ello, el conocimiento que
se construye a partir de este tipo de informacion toma validez en la combinacién de técnicas y de

datos que potencian el rigor, la complejidad y la profundidad del estudio.

Los procedimientos que aseguran los criterios de rigor cientifico descriptos por Guba&Lincoln (1994):
el grado de ajuste con la realidad, la posibilidad de ser informacién de referencia en otros contextos,
la consistencia logica de los datos, y la “confirmabilidad”; se vinculan con la explicitacién del marco
tedrico de referencia del investigador, la validacién continua de los datos con los protagonistas del
estudio y la contrastacién de la informacién a través de distintos procedimientos. “Proceso de
triangulacion hermenéutica” nomina Cisterna Cabrera (2005:68) a “...la acciéon de reunidn y cruce
dialéctico de toda la informaciéon pertinente al objeto de estudio surgida... por medio de los
instrumentos correspondientes, y que en esencia constituye el corpus de resultados de la
investigacion.” Efectivamente, se produce el proceso de analisis de datos a partir de dos criterios de:
‘pertinencia”, aquello que se relaciona con el tema de forma efectiva, valorando elementos
emergentes; y ‘“relevancia” porque se vincula al tema de manera asertiva o0 recurrente para dar

confianza a la coherencia de los hallazgos por contrastacion.

Dentro de la tipologia de triangulacion se establecen cuatro tipos: entre datos, entre investigadores,
entre teorias y entre metodologias y técnicas (Denzin y Lincoln, 2012). En funcién los objetivos de
esta tesis y del abordaje del objeto de estudio, para ampliar la validez confrontando visiones, se
priorizé la triangulacion entre fuentes de datos (sujetos de igual y distinta jerarquia) e intra-métodos

(técnicas de entrevista y observacion). Finalmente, se contrastd con el marco teérico conceptual.

El proceso inferencial de la transformacion de la informacién buscé coincidencias y divergencias a
partir de la contrastacién dentro de un mismo estamento segun los ejes y dimensiones del objeto. Por
un lado, se realiz6 un analisis agregado de los datos de entrevistas a todas las docentes a fin de
describir los significados de ECD vy las culturas escolares en los centros estudiados. Para los
primeros se codificaron los datos segln las percepciones del espacio, su incidencia y su pertinencia;
para las segundas se estructuraron matrices de codificacién por centro para construir un perfil cultural
aproximado estableciendo relaciones de comparacién entre los datos de las entrevistas entre
estamentos con lo aportado por las directoras (ver Anexos C.VI). Por el otro, se aplicé un analisis de
corte agregado e interactivo, contrastando lo anterior con informacion proveniente de distintos
instrumentos metodolégicos (entrevistas y observaciones), con los registros de observacion de la

participacién en ECD como expresion del significado de los mismos y de la cultura escolar. Asi se

59



conformaron categorias inclusivas, “conclusiones ascendentes”, que a posteriori se contrastaron con

el marco tedrico en que se inscribe la investigacion.

Por otra parte, vinculado al criterio de rigor cientifico, Richardson (2000) incorpora al debate el
término “cristalizacién” ya que “los cristales crecen, cambian, se modifican...son prismas que reflejan
externalidades y refractan su propio interior, creando diferentes...patrones...arrojandolos en
diferentes direcciones” (referido en Denzin y Lincoln, 2012:53) Este concepto da cuenta de una
transparencia de estructura fluctuante que esta presente en la generacién del conocimiento cientifico.
Las grabaciones de audio, con autorizacion de los participantes, fueron la forma de registro de mayor
fidelidad con lo sucedido. También se analiz6 la evidencia a la luz de algunas descripciones de la
investigadora sobre sus incursiones en el campo: interacciones, reflexiones, acotaciones
metodoldgicas, impresiones o sentimientos que pudieron haber influido al momento del registro y por

ende al procesar la informacion (ver Anexos C. V).

Por lo anterior, a efectos de asegurar la validez interna, el estudio implementé una estrategia de
analisis que se efectiviz6 en la contrastacion y comparacién de todos los datos obtenidos,
individuales o grupales (entrevistas, observaciones, diario de campo), con una perspectiva temporal.
A partir de los procesos anteriores, el analisis interpretativo a la luz del marco teérico, organizé
conceptualmente la realidad estudiada en los Jardines de infantes comprendiéndola como estructura
fluctuante de documento vivo que puede reflejar contradicciones. Desde esta perspectiva de
cristalizacion, el objeto de estudio se conforma a través de: los significados y las tensiones presentes
en ellos; la aproximacién a la cultura escolar de cada centro; la relacién entre la cultura escolar y la
participacion en el ECD; y la posibilidad de profesionalizaciéon que las maestras expresan desde los

significados conferidos a los ECD. (Ver Cap.3.4)

2.5. Disefio de investigacién y analisis

A fin de ordenar y organizar el trabajo, se elaboré un esquema légico de disefio de investigacion que
estuvo sujeto a revisiones seguin emergentes en el abordaje del objeto de estudio e integra todo el

proceso desde la formulacion del tema. Se presenta a continuacion (Esquema I).
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Esquema I: Disefio de Investigacion

TEMA
La reflexion de los colectivos docentes
sobre las practicas educativas en los centros
de Educacion Inicial

JUSTIFICACION Y
RELEVANCIA

PROBLEMA

Significados que los docentes
confieren a los espacios
colectivos docentes de reflexion

Profesion docente
Formacién permanente

sobre las practicas educativas en
centros de Ed. Inicial (ECD).

MARCO TEORICO

PREGUNTAS DE INVESTIGACION
- ¢Qué relaciones se pueden establecer entre la
cultura escolar y la participacion docente en los
Espacios Colectivos Docentes?
- ¢Como se caracterizan los significados que los
maestros otorgan a los ECD?
- ¢Es posible considerar como entornos de
Y profesionalizacidn los espacios colectivos
‘ docentes que se hahilitan desde el sistema?

—

ABJETIVOS ESPECIFICOS

OBIJETIVO GENERAL

Contribuir a la comprension de los
significados que los docentes de
Educacion Inicial confieren a los
espacios colectivos docentes de
participacion y reflexion sobre las
practicas educativas (ECD) en los
Jardines de Infantes.

-Indagar las relaciones que se pueden establecer entre la cultura de
centro escolar y la participacion de los maestros de Educacion Inicial en
los espacios colectivos docentes (ECD).

-Caracterizar los significados que los docentes de Educacion Inicial
otorgan a los espacios colectivos docentes (ECD) en los centros

educativos donde ejercen su profesién.

- Analizar el modo en que los espacios colectivos docentes de reflexion y

participacion son interpretados como experiencias de profesionalizacion
de los maestros del contexto estudiado.

~

METODOLOGIA
- Investigacion cualitativa
- Estudio de casos

MUESTRA TECNICAS DE

.. . » RECOLECCION DE DATOS
Logica no probabilistica, seleccion

intencional de casos.

- Observacidn (no
participante) de Espacios
Colectivos Docentes en losl
centro. (Registro en Pauta de
Observacion)

Unidades de analisis:
centros de Educacion Inicial con
formato escolar que espacio
colectivo semanal (J1/TC) y con
formato que lo autoriza con

., L -Entrevistas en profundidad
fundamentacion explicita (J1).

(semiestructurada)

\_l Recoleccion de datos : TRABAJO DE CAMPO

TRATAMIENTO Y
ANALISIS DE DATOS

REDUCCION: resumen de
informacian, categorizacion y
codificacion.

TRANSFORMACION:
relacionamiento de datos
N
INTERPRETACION Y
ELABORACION DE
CONCLUSIONES: triangulacion,
redaccidn de hallazgos

categorizados e integracién para
la realizacién de informe final.

N

PRESENTACION DE RESULTADOS
FINALES

ELABORACION PROPIA
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2.5.1. Tratamiento y analisis de datos

El disefio de investigacion cualitativa es ciclico, es una construccion y reconstruccion permanente por
contraste analitico con los datos empiricos que surgen en el campo. Es una retroalimentacion
flexible, dialéctica, interactiva, entre la teoria y los datos. Los propésitos de comprensién holistica, de
forma inductiva se centran en las diferencias para reformular dentro de los limites de tiempo y
espacio las hipétesis de trabajo provisionales hasta la saturacion teérica que les brinde calidad
explicativa o interpretativa. Desde un abordaje cualitativo, el rigor cientifico del conocimiento co-
construido en la interrelacion entre el sujeto investigador y los sujetos investigados, se determina por
el grado de certeza de los resultados, por su calidad. A fin de superar la subjetividad en la generacién
y para que la descripcion e interpretacion mantenga un patron de precision con respecto a la “voz de
los protagonistas” (sus percepciones y significados), se previeron los procedimientos de validez y
confiabilidad a través de la triangulacién metodol6gica descripta.

El andlisis de datos comenz6 intimamente ligado a la recoleccion de informacién en el trabajo de
campo. Dicha recoleccion tuvo caracter de fidelidad en funcién de los criterios de rigor cientifico que
exigen operaciones claras antes y durante la recogida; presentacién organizada, flexible, confiable y
sencilla; validez analitica y transparencia en el manejo y andlisis. Al primer contacto con los
escenarios y de las primeras observaciones que registra el investigador, comienza el proceso
recurrente de analisis. El proceso ciclico de registro y andlisis de datos, es descripto por Miles y
Huberman (1994, 2000) como modelo interactivo de tres componentes basicos que funciona en tres

momentos: antes, durante y a posteriori de la recoleccion. Estas operaciones son las siguientes:

e Reduccién de la informacién que comprende tareas de recoleccion, concentracion y limitacion:

desgrabacion y transcripcion de entrevistas, segmentacién de textos y seleccion de unidades de
significado, codificacion y clasificacién en categorias tentativas y aprioristicas generadas en relacion
al marco tedrico, asi como de relaciones posibles de referencia cruzada que aporten coherencia
desde lo contextual. Esta fase se reconstruye en dialogo con la informacion que se genera en el

campo y hace que las elaboraciones conceptuales provisorias se adecuen, ajustandose a la realidad.

e Presentacidn y organizacion de los datos que implica la acomodacién de la informacién reducida

en formas de empaquetamiento: resimenes estructurados, diagramas o redes conceptuales,
matrices con textos. Esto permite comenzar el andlisis reflexivo de los datos obtenidos en busca de
relaciones de significado, identificando tendencias, esbozando hallazgos tentativos para reencauzar

la investigacion.

e Interpretacion y elaboracién de conclusiones es la etapa final, donde se busca la convergencia

de datos a través de procesos de triangulacion metodoldgica, de datos o tedrica. Es la
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transformacion de los datos en una interpretacion condensada, clasificada, y vinculada en un todo

con coherencia conceptual.

Estas operaciones coexisten como espirales, simultdneas, que vuelven sobre si mismas e
interactlan para lograr mayor precision en los supuestos provisionales que forjan el andlisis. Dichos
supuestos se comparan y contrastan constantemente con la informacién para lograr mejor
compresion del fendmeno. A efectos de esta investigacién en particular, la informacién se organizé
en cuadros y redes conceptuales asentadas en categorias a priori que permitieron la clasificacion en
una primera fase. Posteriormente, se incorporaron categorias emergentes de interpretaciones
surgidas en instancias de revision, categorizacion y analisis de la informacién con el uso de
herramientas basicas del software especializado para el andlisis cualitativo de datos Maxqdal2 (ver
Anexos C.VI). En etapas ciclicas se busc6 descubrir y desarrollar propiedades y dimensiones de las
categorias (Strauss y Corbin, 2002) para lograr un nivel de conceptualizacion tedrica mayor. Este
proceso, basado en la “codificacién abierta”, es llamado por Strauss (1987) como “codificacién axial”.
Es un andlisis intenso que permite construir con sentido coherente relaciones entre datos en torno a
una categoria a saber: condiciones, interacciones, estrategias/tacticas y consecuencias. Este tipo de
codificacion las va integrando en una organizacion creciente en forma de “hipétesis, definidas como
respuestas provisionales” (Valles, 2003:353), emergentes, que, a través de la comparacion constante
en busca de similitudes y diferencias, intentan ser verificadas en proceso de densificacion progresiva

durante la investigacion.

Cuadro VIII : Esbozo de plan de andlisis de datos segun el instrumento de origen

REDUCCION DE LA .
INSTRUMENTO INFORMACION ORGANIZACION TRANSFORMACION
*seleccion de  informacién *blsqueda de relaciones de
significativa *mapas conceptuales identificacion,
OBSERVACIONES | * aportes para la codificaciony | , redes *convergencia de datos,
categorizacion de otros datos *contrastacion de datos de
relevados observaciones y entrevistas.
* redaccion de hallazgos por
categoria
*transcripcion * en matrices de datos | *comparacion constante de
*seleccion y segmentacion en | textuales datos de grupos
ENTREVISTAS unidades significativas *blsqueda y elaboraciéon de *Constrtfccién de céfjigos,
*codificacion  aprioristica y | redes  conceptuales que | categorias, meta-categorias
categorizacién relacionen temaética y | *integracion de las categorias
contextualmente los datos en sintesis de densidad mayor
para elaboracion de
conclusiones

Fuente: Elaboracién en base a las operaciones del proceso de analisis (Miles & Huberman,1994)
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2.5.2. Construccidén de categorias y cédigos

El andlisis de datos cualitativos exige una tarea de conceptualizacion importante. La transformacion
de la informacion, implica tareas de seleccion de textos y construccion de categorias y cédigos que
permiten establecer relaciones y construir esquemas tedricos interpretativos de complejidad
creciente. Segln Flick (2004), existen dos estrategias de codificacion basicas: la que busca
desarrollar teoria y la que analiza la estructura del texto. Strauss y Corbin (1990) explican “La
codificacion se entiende como representar las operaciones por las cuales los datos se desglosan,
conceptualizan y vuelven a reunir...proceso central por el que se construyen nuevas teorias a partir
de los datos.” (citado en Flick, 2004:193)

Dentro de la codificaciéon tedrica, se presentan distintos procedimientos: la “codificacion abierta”,
“codificacion axial” y “codificaciéon selectiva” (Strauss y Corbin, 2002). En la primera se generan
conceptos a partir de los segmentos de informacion. Se realiza por proceso analitico para descubrir
propiedades caracteristicas y dimensiones de las mismas a través de la comparacion de semejanzas
y diferencias. La “codificaciéon axial” segmenta la informacién en unidades de significado pequefias a
las que codifica para comprender mejor, reconstruyen por comparacién constante, relaciones entre
conceptos y categorias por procesos de abstraccion, generando redes de conceptos. Los cddigos
pueden ser construidos o in vivo y se relinen en categorias en torno a ejes conceptuales relevantes
para la investigacion. Este tipo de codificacion “sirve para clarificar las relaciones entre un fenémeno,
Sus causas y consecuencias, su contexto, y las estrategias de aquellos que estan implicados.” (Flick,
2004:197). El proceso fluctia entre la induccién y la deduccién, relacionando categorias esenciales
gue se verifican con constancia. Busca relacionar categorias en funcién de un modelo paradigmético.
Finalmente, la “codificacion selectiva” es la de mayor abstraccién, su objetivo es elaborar categorias

centrales que, a traves de la “saturacion tedrica”, formulan teorias complejas.

Con esta perspectiva, la investigacion se introdujo en el campo con una codificacion a priori y abierta
a lo emergente, un sistema de categorias amplias basadas en los ejes tematicos que sirvid para
recoger datos y para comparar casos. Para corroborar la coherencia se organiz6 el siguiente cuadro
(cuadro VIII):
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Cuadro IX: Esbozo de categorizacion aprioristica a ser reformulado segin emergentes

OBJETIVO GENERAL: Contribuir a la comprension de los significados que los docentes de Educacion Inicial confieren a
los espacios colectivos docentes de participacion y reflexién sobre las practicas educativas (ECD) en los Jardines de

Infantes.
Preguntas A= Técnica/ Categorizacion
Operativas de EObjetnyos Instr.// . .
Investigacion speclticos Fuentes Categoria Subcategorias
PERCEPCION del
¢ Cémo perciben los igglj(;s Descnpuggstcggctlgz Percepcion del Espacio‘ Profesional de
docen'tes el espacio - Caracterizar los atribuidos que dan (?onstrqccl(_)p
colectivo  docente e . : : : (CO: Coordinacion o
significados que los Entrevista/ | identidad a los espacios SD: Sala Docente)
(ECD) en el centro docentes de pauta// de encuentro entre los :
2 AR

escolar? Educacién Inicial Maestras docentes de un centro en

¢En qué manera la
participacion
docente en los ECD
es reflejo del
significado que a
estos le adjudican?

otorgan a los
espacios colectivos
docentes (ECD) en
los centros
educativos
seleccionados en
este estudio.

Observacién
no participante
| Pauta//
ECD

funcién del ejercicio de su
profesion y previstos por
el formato escolar,
producto del proceso de
inferencia de los sujetos
(Moscovici, 1993).

Percepcién de Espacio Politico-
Profesional
(ATD)

¢ Qué relaciones se

pueden establecer
entre la cultura
escolar y la

participacion
docente en los ECD
en el centro
educativo inicial?

En los espacios
colectivos docentes,

- Indagar las
relaciones que se
pueden establecer
entre la cultura de
centro escolar y la
participacion de los

docentes de

Educacion Inicial en
los espacios

Observacion
no participante
| Pauta//
Centro escolar

Entrevista /
Pauta//
Directora

Observacion
no participante

PARTICIPACION:

Forma de expresion que
el comportamiento  del
sujeto docente, individual
o colectivo, asume
durante la elaboraciéon de
la tarea grupal en un ECD

ROLES: Comportamientos observables
durante la elaboracién de una tarea
grupal que los integrantes asumen de
forma consciente o no. (Pichén Riviére,
1989; Schvarstein,2002)

AFILIACION a la Tarea (o Pertinencia):
Forma en que se establece el vinculo
entre los integrantes en el grupo y de los
integrantes con el grupo. (Pichén
Riviere, 1989; Schvarstein,2002)

(Schvarstein, 2002; "EABORACION de la Tarea: Proceso

Wenger,2001) de aprendizaje colectivo a través del
cual un grupo trabaja sobre una
situacion a resolver. (Schvarstein,2002)

CULTURA de CONTENIDO: Conjunto de actitudes,

CENTRO: Marco de
referencia para el
aprendizaje ocupacional
que se define a partir de

habitos, valores, supuestos, creencias y
formas que dan sustento a la cultura
escolar. (Hargreaves, 2005)

¢de qué forma | colectivos docentes. / Pauta // dos dimensiones
Eﬁ?écn'?j‘s”f) o8 ECD contenido y forma. FORMA: Modo de articulacién en que
i (Hargreaves, 2005; | se concreta, reproduce y/o redefine el
Hargreaves y  Fullan, | contenido de la cultura escolar.
2012) (Hargreaves, 2005)
- Analizar el modo .
. ) - Entrevista /
¢Es posible en que los espacios Pauta//
considerar como colectivos docentes
SRS Maestras y
entornos de de participacion y )
Directoras

profesionalizacion
los espacios
colectivos docentes
gue se habilitan
desde el sistema?

reflexion son
interpretadas como
experiencias de
profesionalizacion
de las maestras del
contexto estudiado.

Observacion
no participante
/ Pauta //
ECD

Se recurre a categorias ya planteadas en los cuadros
superiores para el analisis.

Fuente: Elaboracion Propia a partir del marco teérico y metodol6gico seleccionado.

Luego, las categorias del eje percepcion de ECD se reformularon de acuerdo con los perfiles

caracteristicos de cada dispositivo. Se realizd una diferenciacion de los mismos segun el objetivo

principal y la funcién asignada a cada espacio desde la normativa educativa vigente. Ello tuvo como

fin procurar mayor precision en los significados. Fue asi como se establecié una clasificacion entre

Espacio Politico Profesional (ATD) y Espacio Profesional de Construccién (Sala Docente y/o

Coordinacion).

De todas maneras,

se comprende que ambas distinciones se presentan

interrelacionadas en los hechos ya que la participacion en ambos espacios es un ejercicio politico y
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constructor de profesionalidad. A continuacién se presentan los esquemas de categorizacion a priori
modificadas con in vivo a partir de las categorias centrales, de elaboracion propia, realizados con la

herramienta de mapeo de Maxqdal2:

Esquema ll: Categorizacién - Cultura de Centro

CULTURA de CENTRO

CONTE\NIDO FORMA\
G/ & G/ o]

Normativa ~ Coherencia Discursiva Formas de Asociacion Modelos de Relacion
a a a a a a a intercambio
implicita explicita  exteriorizacion cohesion confianza a
compromiso responsabilidad

comunicacion
espontaneo pautado

orientacion
voluntariedad resultados
disponibilidad didlogo ambiente
presencia t-e

Elaboracion propia

Esquema lll: Categorizacion - Percepcion del Espacio Colectivo Docente

Espacio Colectivo Docente

Percepcion SD / CO No formal Percepcion ATD,

Incidencia SD Incidencia CO u a
a a Pertinencia ATD
Incidencia ATD
Pertinencia SD Pertinencia CO
a deI Espaoo ATD

del Espacio SD/CO

/ ’ \ expresion deoplmon |mpuesto
& a a

vincular funcional saberes debate e intercambio
construccion Politica Educativa

Elaboracion propia
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Esquema IV: Categorizacion - Participacion Docente en ECD

@ PARTICIPACION e
identificacion por alineacion rotativos
-~ a o
AFILIACION ROLES
a / a estereotipados
identificacion y pertenencia ELABORACION de la TAREA a
/ \ distribucion funcional
a &
cooperacion cohesion grupal
a
u __—comunicacion a gestion\ a
forma aprendizaje \ intercambio
dialogo a
a propuesta

ambiente

Elaboracion propia

Las definiciones operativas de cada categoria de andlisis se encuentran en los cuadros del Anexo lll.

2.5.3. Procesamiento de datos - herramientas analiticas

Una vez obtenida la informaciéon de campo a través de entrevistas y observaciones, se aplicaron
distintos procedimientos y herramientas para la organizacion de los datos y posterior analisis. Para
este estudio en particular se utilizaron fundamentalmente las herramientas basicas del procesador de
texto de Microsoft Windows (Word y Excel). La transcripcién de la evidencia obtenida en las
entrevistas se efectud utilizando el software de RGA Digital Voice. Se realiz6 la desgrabacion de las
mismas, al menor tiempo posible luego de concretadas, con el fin de corregir posibles dificultades o

incorporar aspectos no previstos.

Para el procesamiento de analisis del material de entrevistas se utilizo el software especializado en el
analisis cualitativo de datos MAXQDA12. Se realizd bajo la guia de los ejes tematicos y algunas
categorias generadas a priori a partir del marco tedrico. Las herramientas de este software
permitieron la creacion del sistema de cédigos para organizar, clasificar y categorizar la informacion
de manera rapida, eficaz y sencilla asi como la incorporacion de categorias emergentes a medida
gue avanzaba el andlisis y que las existentes no tenian precision descriptiva suficiente. De hecho,
facilito el manejo del caudal de informacion: asignacion de cédigos, elaboracion de mapas de

categorias, tablas de segmentos seleccionados y resimenes, agrupaciones por caso Y clasificacion.
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3. ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS

En esta seccién, se presenta el andlisis de datos surgidos en el estudio reflexivo de los insumos
recolectados en el trabajo de campo, con encuadre del marco teérico y de los objetivos propuestos. A
partir de los ejes tematicos centrales: Cultura Escolar, Percepcién de los ECD y de la Participacion
docente en dichos espacios, se transforma la informacion proveniente de las entrevistas y
observaciones realizadas. A través de la primera de estas técnicas metodoldgicas se ponderd
recoger la voz de los docentes y directores en cuanto a la valoracion de los ECD y a los aspectos
fundamentales de la cultura del centro escolar. La segunda técnica, permitié observar en practicas de
participacion en Sala Docente/Coordinacion y/o ATD, el reflejo de dichas culturas y de las tensiones

presentes en los significados asignados a estos espacios.

Esquema V: Procesamiento y Anélisis de Datos de la Investigacion

*Observacion ECD

DOCENTE

CuLTURA |
ESCOLAR

@ 7] ’;,\

@ o ~

I E P\

2 s - TENSIONES

< % & en :

o " Datos recolectados en: 1

2 SIGNIFICADOS

@ P “Entrevistas DOCENTES 3 !

Q — *Entrevistas DIRECTORAS =0 e |

2 COLECTIVO “Entrevistas |. CALIFICADOS & DESARROLLO gy

£ DOCENTE \ : = prOFESIONAL [

a 2 ;
= v

& &

w

m (=

—— PARTICIPACION | ======= e

Elaboracién Propia

El capitulo se organiza en varias secciones. En primer lugar se presenta un analisis de variables
contextuales de los centros. Posteriormente, los apartados que corresponden a cada eje temético
desde las perspectivas:

e de Informantes Calificados

¢ de Docentes de Centro Educativo Inicial (maestras y directoras)

e del analisis de las observaciones de Espacios Colectivos Docentes

La primera perspectiva plantea las opiniones de Informantes Calificados recolectadas en entrevistas
para cotejar y complementar visiones. Por un lado, y a fin de dar contexto real a los fines y
potencialidades con los que son concebidos, se presenta la voz de un Consejero de CODICEN-
ANEP electo por el orden docente. Por el otro, la opinién de la Federacion Uruguaya de Magisterio
(FUM-TEP).
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La segunda, alude a la necesidad de situar los Espacios Colectivos Docentes en contexto desde la
voz de quienes los protagonizan: los docentes. Por un lado, las directoras que aportan elementos
descriptivos de la cultura escolar de cada jardin de infantes, asi como también de las ponderaciones
de ECD que realizan como gestoras. Por el otro, la voz de los docentes, objeto fundamental de esta
investigacion: sus percepciones, tensiones y proyecciones acerca de los ECD y del equipo de

trabajo.

La tercera perspectiva se apoya en el analisis de las observaciones de los espacios: Sala Docente,
Coordinacion y Asambleas Técnico-Docentes. Contribuye con elementos contextualizados del
funcionamiento de la cultura escolar y de la participacién docente en estos espacios que profundizan

la comprension del objeto de estudio (ver Anexos C. V)

Finalmente, se presenta un apartado cuyo foco de andlisis responde a la necesidad de cristalizacion
(Richardson, 2000) (o triangulacion hermenéutica), de vincular los datos provenientes de cada

perspectiva para asi poder aportar a la comprension de los significados de estos espacios colectivos.

Los aspectos contextuales de la poblacién y los jardines seleccionados se presentan a continuacién.

3.1. Comparacioén de aspectos contextuales de los equipos docentes de la muestra

A partir de supuestos de trabajo de incidencias de los aspectos socio-estructurales en la cultura
escolar y en el funcionamiento de los ECD, con los datos recolectados en las fichas de perfil
profesional individual (maestras y directora), se cotejaron los promedios de los colectivos de cada
centro. Ademas, las directoras aportaron informacion de la poblacién de cada jardin asi como de
integrantes del plantel que, por distintos motivos, no completaron su ficha de perfil (ver Anexo Il y
A.C.1I). El analisis de los datos, posibilitd la construccién de un perfil socioestructural de los centros y
la comprension de condiciones contextuales que pudiesen explicar mejor el objeto de estudio:
antigliedad en el cargo (actividad docente), puntaje de calificacion (actividad calificada), caracter del
cargo (suplente, interino o efectivo), estabilidad en el centro (permanencia con actividad) y tipo de
titulaciéon (Primaria, Inicial, doble titulo). Tuvo como fin discriminar condiciones y valorar
heterogeneidades que aportasen amplitud a la comprension de las relaciones entre los significados

de ECD vy la cultura escolar.

La primera comparacion toma en cuenta los afios de ejercicio de la docencia. Se puede verificar que
la relacion donde uno duplica el promedio del otro se mantiene entre los dos Jardines de Tiempo

Completo (JA y JB) y los dos Jardines de Infantes comunes (JC y JD). Este dato hace referencia a la
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etapa de la carrera en que se encuentran las maestras, al conocimiento construido, al grado de
seguridad con que operan dentro del sistema y a la experiencia de participacion en Espacios

Colectivos Docentes.

Gréficos | y Il: Comparacion de Antigiedad Docente en los Jardines de Infantes investigados

Antigiiedad Docente en ANEP - CEIP Antigiiedad Docente en Ed. Inicial
Promedio de Afos de Ejercicio Promedio de Afios de Ejercicio Profesional
Profesional por Centro por Centro
30 20
20 15
10
10 5
7
0 0
A i JB MJC i JD MJA B uJC L JD

Fuente: Elaboracién Propia a partir de los datos obtenidos

En cuanto a la etapa de la carrera, si bien la mayor parte de los equipo se encuentra atravesando la
etapa tres y cuatro, mientras en los centros JA y JC las maestras finalizan esas etapas en los centros

JB y JD se encuentran comenzando o en medio de cada etapa.

Graficos Ill: Comparacion de la Distribucion de Docentes por Equipo
segun Etapa de la Carrera Docente (Day,2005)

0% E.6 0% E.1

Fuente: Elaboracién Propia con los datos

E.2:Construccion de Identidad E.5:Retos Motivacionales
E.3:Entusiasmo y Crecimiento E. 6:Final
E.4:Diversificacion e

En segundo lugar, se consideran los promedios de la calidad de la Actividad Docente a criterio de la
Inspeccion de Educacion Inicial de CEIP Montevideo. El calculo toma en cuenta el total de docentes
por centro, inclusive aquellos que no cuentan con calificacién por las condiciones del cargo. Cabe
aclarar que la realidad de los centros JB y JD se ve desfavorecida por la cantidad de maestras sin

actividad docente calificada (suplentes sin concurso o jubiladas recontratadas).
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Gréfico IV: Comparacion de Calificacion Docente en los Jardines de Infantes investigados

Calificacion de Actividad Docente en Ed. Inicial
Promedio del Equipo Docente por Centro
(Maestras Efectivas, Interinas y Suplentes)

100
80
60
40
20

i JA kB JC 1D

Fuente: Elaboracién Propia a partir de los datos obtenidos

Con referencia al cotejo de la composicion de los equipos docentes, es notoria la diferencia en uno
de los jardines. Por un lado, la directora de JD informd que la inestabilidad del plantel de doce
personas, por alta rotacion (50%) de las maestras, es producto de la movilidad de docentes con
cargo efectivo en el centro que optan por trabajar en contextos laborales mas beneficiosos dentro del

sistema. El gréafico a continuacion lo constata.

Gréfico V: Comparacion del Caréacter Efectivo del cargo docente en los Centros investigados

Efectividad Docente por Centro Educativo Inicial
Porcentaje de Maestras con Cargo Efectivo

100%
80%
60%

40%
20%

0%
A B ujc JD

Fuente: Elaboracion Propia a partir de los datos obtenidos

Por otro lado, JA compone su equipo solamente con cuatro maestras y todas efectivas. Los dos
jardines restantes tienen un solo cargo no efectivo. En JB, se cred un grupo nuevo y, por tanto, el
cargo docente comienza con caracter Interino. En JC, una maestra efectiva asumi6é un cargo de
direccion por lo que gener6é uno suplente. Es pertinente aclarar que todos los centros estudiados

cuentan con directoras efectivas hace por lo menos cuatro afios.
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Vinculado estrechamente con las movilidades que se generan luego de los concursos de Inspeccion
y Direccién de ANEP-CEIP, la Ultima comparacion a observar es la Estabilidad del Equipo Docente
en los centros. Si bien todos los aspectos considerados pueden tener un grado de incidencia en la
cultura escolar, el destaque que tiene en uno de los casos es interesante para observar la manera en

gue interviene en la cultura de centro. El promedio de estabilidad del equipo JC duplica al del resto.

Gréfico VI: Comparacion de la Estabilidad de los Equipos Docentes de los Centros investigados

Estabilidad del Equipo Docente del Centro
Promedio de Aiios de Permanencia de las

Maestras

10

8 9

6

4 5

2 3

0

MJA B JC D

Fuente: Elaboracién Propia a partir de los datos obtenidos

En una visién global, se puede decir que de los casos estudiados, los equipos que cuentan con
mayor proporcion de maestras efectivas, los centros JA y JC, concuerdan con los calificados por
Inspeccién con puntajes de excelencia. Coincidentemente, si se observa el promedio de antigiiedad
docente de los mismos, tanto en el organismo como en Educacién Inicial, se puede decir que el
colectivo de maestras esta casi finalizando la etapa de “entusiasmo y crecimiento” de su carrera
(Day, 2005), donde durante ocho afios se consolidaron como profesionales. Al agregar la variable
estabilidad, JC cuenta con un colectivo que atravesé practicamente junto dicha etapa y cuyo

promedio de estabilidad de equipo duplica al de todos los otros centros.

3.2. Eje Tematico: Percepcion de los espacios colectivos y la participacion docente

En el Marco Teorico, se definié el concepto de Espacio Colectivo Docente (ECD) como la reunién
entre docentes de un centro escolar en funcion del ejercicio de su profesion, prevista por el sistema

educativo nacional y/o emergente de la cultura escolar particular de un centro educativo.

Con referencia a los comportamientos de los docentes en los espacios colectivos, se observé la

participacion desde la perspectiva de “comunidades de practica”. En efecto, se entendié como una
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“manera de Ser en el mundo” (Wenger, 2001:266). Desde este marco, se complement6 la mirada con
otros aportes de psicologia social (Pichon-Riviere, 1999; Schvarstein, 2002), en el entendido de que
lo que sucede durante un ECD es tarea que un grupo operativo asume para elaborar. Por lo tanto,
participar también se explic6 desde la asuncién de roles en dicho grupo. Ademas, en razon del
estudio, se considerd la participacion como una de las formas en que el sentido privado que el
docente confiere al espacio colectivo, se hace publico a través de la manera en que asume su rol en
la tarea colectiva. De hecho, como forma de expresion del significado que el maestro asigna a los
Espacios Colectivos Docentes. Dicha evidencia fue recogida en las observaciones de
Coordinaciones, Salas Docentes y ATD, segln la pauta disefiada para tal fin (Ver Anexo ll-pauta y

Anexos C. IV-Registros).

En una primera aproximacion a los datos recogidos, se analizé la categoria percepcion del espacio
colectivo docente en si mismo. En una segunda instancia, se conformaron como categorias de
andlisis la percepcion de la incidencia y de la pertinencia de los ECD. Finalmente se analizan los

aspectos relacionados con la participacion.

Este apartado comienza con la percepcion de los EDC aportada por los Informantes Calificados,
como aproximacién desde una visién global. Luego se aborda con las apreciaciones docentes

captadas en las entrevistas (directoras/maestras) y con los registros de observaciones.

3.2.1. Perspectiva de informantes calificados
... Lo que esta comprobado qué es, que los docentes nos... quienes nos forman son

los propios docentes con quienes trabajamos...

En cuanto a los Espacios Colectivos Docentes, los informantes calificados coincidieron en la
percepcion global de que los espacios previstos por el sistema educativo nacional funcionan segun
las caracteristicas de cada centro educativo. Concordaron en el alto valor que asignaron a la

pertinencia e incidencia de los mismos en la calidad de la propuesta educativa.

Por un lado, desde su rol en ANEP-CODICEN, el consejero plante6 la manera en que los ECD
inciden positivamente en la calidad propuesta educativa pero ademas en la construccién de la

“

identidad y cultura escolar. “...creo que hacen a la diferencia en una propuesta educativa
,no?...permite que ese equipo docente se constituya como tal...O sea, genera identidad,
pertenencia, compromiso, responsabilidad; favorece la iniciativa.” (IC.l:parr5) Dicha posibilidad de
consolidacién del colectivo, habilita desarrollo de propuestas que apunten mas alla de los resultados

previsibles.
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Desde el punto de vista del trabajo docente en los ECD, la percepcién del delegado de FUM resalté
la contribucion creciente al mejoramiento de la calidad educativa. A propésito, ejemplificé cémo la
Coordinacion en los centros escolares de Tiempo Completo reditia en la calidad del trabajo del

centro escolar “...se realizan proyectos, se hacen demostraciones de clases, intercambian los
docentes... eso si va directamente a ese centro escolar y al trabajo con los nifios y a lo que alli se
pueda lograr... hay una diferencia.” (IC.1l:parrl7). Entonces, se puede derivar que este intercambio
habilita reflexién sobre las practicas, coherencia en las propuestas y aprendizaje entre docentes, tal

como se manifiesta en la teoria del Capital Profesional (Hargreaves y Fullan, 2012).

Con relacién a la incidencia de estos espacios ECD en los docentes, desde ambas vertientes de
informacion se hizo hincapié en la contribucion a la profesionalizacion del maestro.
Complementariamente, los informantes recuperaron la profesionalidad desde lo cognitivo y
emocional en sus dos vertientes: individual (el yo que aprende) y colectiva (contexto para aprender

de y con otros).

“...ayuda en todos los ambitos, de entenderse como “aporta en la formacién profesional.” (IC.II:parr45)

formando parte de un colectivo, lo ayuda a crecer “..Es una instancia obviamente de aprendizaje

profesionalmente” (IC.1:parr9). para el maestro, porque ningln maestro se recibiod
y terminé sabiendo...” (IC.II1:parr9)

Desde la perspectiva gremial, se hizo hincapié en la defensa del espacio de debate por centro
educativo que se alberga en estos dispositivos colectivos. También en la importancia que tienen para
el intercambio de opiniones, el analisis contextualizado y la posibilidad de proyectar en conjunto. La

repercusién que el trabajo del colectivo produce, depende del tipo de ECD en que se desarrolla.

Dentro de los espacios colectivos existentes se diferencian los “Politico-Profesionales” (ATD) de
aquellos “Profesional de Construccion” (SD/CQO). Ambas son igualmente técnicas pero con distinto
alcance y funcionalidad. El informante gremial, lo explicé “...la ATD quiza sea algo mas global con la
profundidad de los temas y las SD y de CO es mas el maestro que...sabe la necesidad que tiene la
escuela... dénde hay que desarrollar proyecto o no...” (IC.lll:parr37) Estas Ultimas dan respuestas a
nivel micro, a los contextos institucionales en territorio. Asimismo, la voz del sindicato sustentd la

“

complementariedad de los espacios para el quehacer educativo. Sintetizd “...Los dos tienen que
estar para que se pueda llevar adelante la escuela... ambos importantes, ambos necesarios, ambos
los defendemos y el maestro, si tiene bien esos espacios, ve mas completo y mas posible su trabajo.”
(IC.Il:parr43). En efecto, el espacio de asesor oficial de ANEP (ATD) busca generar las macro-

condiciones para el trabajo a nivel local que se potencia con tarea de sala docente y/o coordinacion.
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3.2.1.1. Percepcion del Espacio Politico-Profesional (ATD)

La Asamblea Técnico-Docente, es el organismo conformado por todo el cuerpo docente de la ANEP
y organizado segun reglamento. El informante de FUM resalt6 la importancia que el sindicato le
otorga a la existencia del espacio “la ATD es un organismo oficial, asesor del Consegjo,...que el
sindicato siempre defendié... independientemente que lo tenga en cuenta o no; eso es otra
discusion...” (IC.111:parr9). Esta defensa trasciende la variabilidad de la incidencia de sus posturas en
las resoluciones del organismo rector de la educacioén ... es consultivo del Consejo, que a su vez es
quienes después mandan las directivas, entonces si, y ahi si te diria nuestra opinién: que a veces si
se toma en cuenta y a veces no.” (IC.1l:parr46) En efecto, la pertinencia de la asamblea reside en que
habilita el intercambio y la opinion de todos los docentes para incidir en politicas educativas

nacionales.

Desde ANEP-CODICEN, el consejero informante refiri6 a las caracteristicas de los posicionamientos
vinculandolas al tiempo insuficiente del espacio de Asamblea Técnico-Docente “realmente los
espacios siempre terminan siendo escasos... porque los temas de la educacién son... muy
dinamicos, entonces termina generandose como una postura mas bien reactiva de la ATD ¢no? que
propositiva, pero...no con intencionalidad, sino porque hay un desfasaje de tiempos.” (IC.l:parrl4)
Esta situacién, hace que las propuestas pierdan fuerza en el contexto de la dinamica educativa y que
provoquen desajustes de actualizacién en las posturas que se elevan. El desencuentro temporal
mencionado, sea por tiempos lentos del mecanismo resolutivo de las ATD, o por la inadecuacién de
los momentos del afio escolar en que se agenda, repercute en la incidencia de las posturas de ATD
en las resoluciones del CODICEN. Sin embargo, el consejero entrevistado explic6 que ‘hay muy
buena disposiciéon del organismo para integrarlo...” (IC.I:parrd3) y que es una situacion a resolver
conjuntamente. También puntualizé que, para solucionarlo, es necesario una nueva ponderacion
desde la administracién educativa “..Porque con esta postura que hay del organismo, de no perder
dias de clase... hay que calcular qué se pierde, y qué se gana ;no? en estas cuestiones”
(IC.I:parrl4). La intensidad de ritmo del escenario educativo, el volumen del material a trabajar en
cada asamblea, el tiempo limitado para abordarlo y la enlentecida estructura de funcionamiento,

generan dificultades que obstaculizan la funcion asignada por ley.

En cuanto a la valoracién que los colectivos docentes le otorgan a este espacio y su funcionamiento,
los dos delegados de FUM entrevistados conjuntamente expresaron que esta vinculada a la cultura
escolar contextualizada: “la valoracion que le puedan hacer... cualquiera sea su tematica, depende
mucho del colectivo... pero que funcionan y que si vamos a hacer un andlisis general: es respetado,
es defendido y es valorado por los maestros.” (IC.1l:parr35) Por otra parte, la FUM plante6 que este

espacio es un logro histérico y que siempre se defendera para que se respete.
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En otro orden, el consejero entrevistado ponderd que, ante el escaso tiempo, la importancia de la
existencia de un lider que pueda sintetizar el material para agilitar y optimizar el tratamiento de los
temas. No obstante, explicité que la utilizacion del tiempo destinado para ATD, en ocasiones se
dispone también para otras necesidades de los centros educativos como la Sala Docente. “...es
cierto, no lo voy a negar, que a veces en las instituciones en que no se ha generado el espacio de
Sala con periodicidad... el espacio de ATD, es utilizado para temas de la propia institucién por una
cuestién de urgencia... y también porque a veces falta ese lider ;no?”(IC.1:parrl7) Planteado esto, se
infiere que el tiempo destinado a las ATD es un tiempo conjunto altamente valorado por los equipos
ya que, en los centros educativos comunes (mayoria en el pais), el formato no prevé espacio

colectivo sistematico para coordinar la tarea o resolver emergentes a nivel de centro.

3.2.1.2. Percepcion de los Espacios de Construccion Profesional

Los espacios de Sala Docente o de Coordinacion, si bien son dispositivos diferentes, comparten
similitudes en lo referente a posibilidades de aporte en la construccion de la propuesta
contextualizada, del equipo de centro y de la formacidon permanente del personal. Sin lugar a dudas,
hay coincidencia en que las diferencias que entre ellos existen hacen que la incidencia del espacio

en el desarrollo de la propuesta educativa posea matices significativos.

Desde el punto de vista gremial, se rescato la importancia de estos espacios como el encuentro de
todo el colectivo docente del centro. En ese sentido sefialaron que “...se necesitan mas Salas de
Coordinacioén... Es en la Unica instancia donde encontrds a todo el colectivo. Lo defendemos y
creemos que es muy rico y muy necesario.” (IC.1l:parr64) Ademas, sostuvieron que estos espacios
permiten que se acuerde y se construya en pos de la calidad educativa de la propuesta, a partir de
datos concretos del contexto donde se desarrolla. Al respecto, afirmaron que “Las Salas Docentes o
las de Coordinacion, como es mas enfocada a lo micro de una institucién escolar, en donde ya hay
un diagndstico realizado... los maestros se sientan a elaborar proyectos para el mejor aprendizaje de

los nifios...” (IC.1lI:parr37)

Desde la visiéon de los maestros de la FUM, la defensa de las SD/CO remuneradas para todas las
escuelas, es un reclamo histérico del sindicato en todos los puntos del pais. Un delegado

fundamento: porque muchos maestros llegan a las distintas filiales de la FUM planteando
Coordinaciones pagas, no para sentarnos a tomar mate, para sentarnos a trabajar fuera del horario

escolar, sin los nifios, porque si no es imposible...” (IC.lll:parr48) Empero, se reconocié que ha
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habido avances ya que se remuneran las horas de Sala Docente que se realizan, pero que han de
seguir reclamando sobre la delimitacion de lineas tematicas con que se habilitan estos dispositivos.

“

Definieron su pertinencia porque “...Es una instancia obviamente de aprendizaje para el maestro,
porgue ningln maestro se recibié y termind sabiendo, pero también de planificacién, ir por una
misma linea y tener dentro de un diagndstico comun... discutir como llevar adelante determinados
contenidos...” (IC.lll:parr9) La declaracién, apela a la necesidad de construccion de un consenso que

dé coherencia a la tarea educativa y que promueva calidad educativa a partir de la evaluacion.

En la linea de profesionalizaciéon habilitada por estos espacios, el consejero informante explicé que
las investigaciones sustentan la alta influencia de los colegas docentes en la formacion permanente.
Consultado al respecto, argumenté: “Eso nos ha dolido mucho a los inspectores cuando hemos leido
las encuestas... de quien mas reciben formacién es de un par” (IC.l:parr5) Es asi como los ECD son
considerados instancias privilegiadas para la conformacion del equipo y la circulacion de saberes; la

constitucién de una comunidad de aprendizaje habilitante de crecimiento profesional continuo.

“Una cosa es...formarse para la docencia, hacer una carrera. Pero hay un desarrollo profesional que se da
en la practica...y esas corrientes de intercambio que se dan entre los saberes...es una metodologia de
formacion también... le da eso, le da sostén, le da seguridad, le da tranquilidad sentirse parte de un colectivo.”
(IC.I:parr26)

Al mismo tiempo, y vinculado a su experiencia, plante6 que es genuino el interés docente por
compartir y actualizarse, cuando perciben que la propuesta respeta sus intereses, valoriza lo que
hacen y les aporta. Inclusive, sostiene que el trabajo en las Salas puede organizarse desde una
dinamica democratica, donde el director, reconozca y considere las fortalezas existentes en el equipo

docente, y delegue el liderazgo del espacio segln se haya acordado.

Segun la FUM, los maestros asisten a Salas Docentes porque las valoran en relacion con su tarea.
Esta apreciacion colectiva de incidencia positiva y directa en la tarea educativa, sustenta el reclamo
gremial de SD remunerada para todas las escuelas. El delegado lo manifestd: “las SD, hoy no son
obligatorias para las escuelas... que no tienen dentro del formato escolar, y un gran porcentaje las
realiza... van porque saben y estan convencidos de que es necesario estar ahi y planificar...”
(IC.lIE:parrll)

Al presente, los temas y momentos del afio de Salas Docentes estan estipulados por circular del
CEIP. Esto puede contradecir lo que cada equipo en territorio precisa resolver en particular para su
centro. FUM puntualizo “...cudl es la funciéon y qué es lo que alli se discute. El maestro muchas veces

reclama...que el temario no venga de arriba. Porque...cuando son SD...se alejan un poco de la
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necesidad de ese colectivo.” (IC.ll:parrl3) Es por esta razon que reivindican la libertad de

determinacion tematica del espacio ECD vy la frecuencia de funcionamiento. Con énfasis sostuvieron:

“...insistimos con la Sala Docente de Coordinacién por lo menos una vez por mes, y no pidiéndole
autorizacion a la autoridad... porque por mail, por whatsapp, no se puede planificar. No me puedo sentar con

el compafriero y discutir como elaborar un proyecto.” (IC.11:parr48)

En este marco y desde ambas vertientes de informacién calificada, se desprende que consideran que
cuando la necesidad emerge del centro, el colectivo docente se compromete dando continuidad y
seguimiento a la tarea del ECD. De hecho, beneficia directamente a la escuela porque enriquece la

calidad educativa de ese nucleo en particular.

Sobre la Participacion Docente, coincidentemente, los informantes calificados consideraron que los
ECD son espacios de profesionalizacion de la tarea colectiva e individual del maestro. Segun
expresaron, la participacion de los docentes en las ATD refleja responsabilidad técnica, en todos sus
ordenes (local, departamental, nacional), a fin de colaborar e incidir en la construccion de politicas
educativas nacionales. La participacion en las Salas Docentes o de Coordinacién, de efecto
inmediato en la organizacion y funcionamiento de los centros educativos y en la formacion
permanente de los maestros, responde a la necesidad de trabajar en pos de un abordaje pedagdgico

de calidad y de la construccion del colectivo profesional.

En este sentido, uno de los informantes sostuvo que los equipos docentes, en cuanto grupo humano,
se conforman de personas que pueden ser reacias, cautelosas o impulsoras de lo nuevo y de los
cambios. Las formas de participacion en los ECD estan vinculadas a estas caracteristicas descriptas
pero, en el caso de los maestros, también se relacionan con la etapa de la carrera docente y su
motivacion personal (Day, 2005; Hargreaves y Fullan, 2012, Vaillant y Marcelo, 2015). Por este
motivo, el consejero plante6 la importancia de un liderazgo que escuche y trabaje con apoyo de los

@

impulsores para provocar reflexién e intercambio. “...Porque esos impulsores son los que logran la
adhesion de sus pares,...y tener capacidad de escucha... de ese ofro que es mas cauteloso, y que
nos ayuda... a repensar algunas de las estrategias.” (IC.l:parr29) Complementariamente, la FUM
plantea un espectro de posibilidades “...encontrar...un colectivo interesado, preocupado, que trabaje
muchisimo...otro que le falte motivacién o que tal vez el temario en ese momento no lo atraiga, pero
eso es algo normal...” (IC.Il:parr35). La participacion en estos espacios es heterogénea y vinculada a

las caracteristicas de los equipos docentes.
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3.2.2. Perspectiva Docente

...Debatir, compartir y generar cambios; esa seria la sintesis.

A partir de esta definicion sintética empero comprensiva de una docente, se presenta la percepcion
de las maestras acerca de los Espacios Colectivos Docentes. Se recuperan los vocablos mas
utilizados en la ficha de perfil profesional al dar opinién global sobre los ECD. De las respuestas se
desprende que el énfasis estuvo puesto en las Salas Docentes y/o Coordinacion ya que la ATD
existe indistintamente del formato escolar por ser un espacio consultivo, de opinion sin necesidad de

lograr consenso.

Al tomar en cuenta las percepciones generales de las maestras que trabajan en centros de formato
comun (JI), se observd que adjetivaciones sinénimas de “imprescindible” o “fundamentales” son
frecuentes. Con seguridad, ello se vincula a la carencia del espacio de Sala Docente de tipo
sistematico que demandan, y que se evidencié en las entrevistas al responder cémo potenciar los
espacios colectivos. A la vez, aquellas maestras que cuentan con el espacio de Coordinacion (J/TC)
tienden a valorarlo desde el aporte tanto al centro como a ellas, pero reconocen la dificultad para
sostenerlo luego de ocho horas de trabajo. Una directora lo confirma: “; Coordinaciéon?...les encanta,

sienten que es necesario pero no les gusta quedarse fuera de horario...” (D2jg:parr59)

Por otra parte, las opiniones escritas de las directoras sintetizaron sus concepciones tedricas en
conexion con las realidades que perciben en sus equipos y en funcién de las cuales gestionan estos
espacios. Ellas valoraron tanto la posibilidad de reflexién sobre la practica e intercambio de formacion
como la elaboracién de proyectos conjuntos. Si bien todas admitieron la importancia que tienen para
la conformacion del equipo, en los J/TC, reconocieron como facilita el funcionamiento del centro y
resaltaron la forma en que, la existencia sistemética del espacio, amalgama al equipo en los
acuerdos por organizar y optimizar la tarea con compromiso. También lo ponderan las directoras JI.

Se resume:

“Son espacios que enriquecen y aportan a la formacién y actualizacion en servicio del docente permitiendo
reflexiones y/o repensar sobre las practicas... contribuyen a crear comunidades educativas donde se fomenta
el trabajo colaborativo, que es mucho mas amplio y abarcador que el trabajo en equipo dado que habilita que

c/u ponga de si, sus talentos y virtudes, al servicio de la calidad educativa.” (D4;p:Perfil Profesional).

Durante la investigacion, se constaté que tanto los colectivos de jardines J/TC como los de JI
perciben los ECD tipo Sala Docente o Coordinacién, como espacios que posibilitan procesos de
trabajo similares, vinculados a la tarea de la institucién en territorio o al desarrollo profesional. Por

esta razon, se consideraron ambos en la categoria de Espacio Profesional de Construcciéon (Ver
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Anexo llIl). La diferenciacion se presenta en la frecuencia con que se realizan y en la libertad con que

se determinan las tematicas.

Cabe sefialar que, en los centros JlI observados, el compromiso docente genera, voluntaria y
creativamente, “espacios de coordinacién no formales” para superar las dificultades: reuniones en
sus casas, grupos a través de TIC, material compartido en la computadora del centro, entre otras
cosas. Inclusive, las directoras (D3;c y D4;p) asumen el trabajo directo con los nifios para hacer
posible, cuando es necesaria, una coordinacion entre maestras. M11;c ejemplifica: “multiples vias:
teléfono, whatsapp, mail, del momento de la conversacion del almuerzo o del recreo,... y nos hemos
reunido también en forma honoraria... porque aca es todo como un poco a lo loco, tenés a los
nifios...”. Pero los recursos tecnologicos pueden ser obstaculizadores ante la necesidad de “...poder
tomar decisiones... geograficamente juntas para poder discutirlas... Eso a veces no se puede hacer

por teléfono o mail... Tenemos que estar todas para decidir algunas cosas...” (D3;c:parrl05)

A partir de las valoraciones escritas, y en triangulacion con lo expresado en las entrevistas docentes,
se asociaron estos espacios (SD y/o CO) en la categoria de Espacio Profesional de Construccion y
se reconocieron tres grandes aspectos en la percepcién de los mismos relacionados con: lo funcional
del jardin, los saberes profesionales, y lo vincular en los colectivos docentes. Las maestras que

conforman la muestra mencionaron por lo menos dos de estos aspectos al describir a los espacios.

Con respecto a la definicién de lo funcional, que remite a la organizacion del quehacer del jardin
(distribucion tareas, articulacion de actividades), la ponderacion se expresé resaltando la
construccion de coherencia y cohesién para la implementacién y exteriorizacion de la propuesta

pedagdgica (abordajes, trabajo con familias, “discurso” de centro) de la siguiente manera:

Figura lll: Espacio Profesional de Construccién de Acuerdos

““Actierdos

ParaTrabajarEnFormaMancomunada
ParaUnFinComun

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos

La construccién de acuerdos se presenta como un elemento fundamental de la tarea conjunta ya que

cataliza el funcionamiento coordinado del centro. De las diez y siete maestras entrevistadas, once
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testimonios lo expresan. Es claro en las opiniones de seis de las ocho maestras de Tiempo Completo

entrevistadas que refirieron al espacio de Coordinacién semanal de la siguiente manera:

e “...para que funcione la institucién. Porque nosotras estamos si cada una en su sala pero para que todo

funcione, tenemos que tener esa coordinacion...” (M2;a:parr9l)

e “Un valor como de acuerdos, y todas en ese momento.” (M3;a:parr73)

e “...las coordinaciones son fundamentales, tienen que existir siempre porque es el momento que tenemos

para poder coordinar y para poder organizar.” (M4;a:parrl61)

e “Es como necesario para aunar criterios y planificar actividades en conjunto en la dinamica...”
(M54g:parrl27)

e “...Organizativo... mas que didacticas o para la parte de planificar. Porque, qué pasa, nos lleva tiempo,

este...acordar y organizar...” (M6;g:parr59)

e “...son las instancias en las cuales organizamos todas las tareas que tienen que ver a grandes rasgos con

toda la institucion, con todo el centro.” (M8;g:parr27)

Se percibe mas difuso entre las docentes de jardines de infantes comunes que solo cuentan con
espacio de Sala Docente esporadico. Suelen utilizar dias administrativos de comienzo de afio para

organizar la tarea educativa pero también coordinan de forma voluntaria. Afirmaron:

o “Nosotros coordinamos desde el principio... ... hay que ver qué funciona con qué...” (M9;c:parr59)

o “salas docentes... es importantisimo tener espacio los maestros donde se puedan coordinar.”
(M10;c:parr84)

o “Si, hay instancia de organizacion... las pautas generales, que los que estamos aca en el jardin ya como

que las tenemos bastante claras y las transmitimos a quienes ingresan...también se pueden rever. Hay cosas
que quien viene al jardin tiene otras pautas u otras cosas que han dado resultado y las compartimos...”
(M11,c:parr27)

e “...en la Sala Docente uno esta contextualizado. Esto ocurre aca y ahora, es lo que vamos a hacer aca 'y
de aca en adelante, qué nos pasa, cuales son nuestras debilidades y fortalezas, qué podemos hacer... es

como mas a la practica...” (M16,p:parr30)

e “Algo asi como... de coherencia ins... (silencio dubitativo)... como trabajo en equipo... Una instancia de

comunicacion.... de acuerdos, también... de encuentro, de vinculo.” (M17 ;p:parr94/96/98)

Por su parte, las directoras confirman con sus percepciones la importancia del espacio como
constructor de acuerdos que articulan y facilitan la tarea. Particularmente, las gestoras de centros Jl
aportan desde una Optica que valora el compromiso voluntario de sus equipos ante las dificultades
gue provocan las carencias del formato escolar, que no prevé horas docentes sin atencion directa de

nifios y que regula las tematicas de Sala Docente.

e “..La falta de regularidad hace que uno no pueda planificarlo y agendarlo... no esta contemplado dentro del

formato de trabajo... esa falta de compromiso a nivel del organismo de darnos un espacio... hace que después
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quede libre a la disponibilidad que cada uno tenga... y a la voluntariedad ;no?” (D3;c:parrl15/117)

e “... El tema de lo no remunerado de las salas hace que no se puedan sistematizar... queda un poco librado al
voluntariado, ¢,no? a la disposicién del tiempo personal del docente. Y otra cosa... la tematica viene dada desde

el estado, entonces eso limita... pero como toda normativa tiene sus intersticios...” (D4;p:parrl4/16/20)

En el orden de los saberes profesionales presentes en los ECD, los descriptores utilizados se
relacionaron por un lado con la planificaciéon y por el otro con un espacio de estudio y analisis. Las

palabras se graficaron de la siguiente forma:

Figura IV y V: Espacio Profesional de Construccion de Saberes

FortaleceLaProfesion Se.innova
Experiencias.e.ldeas SePropone y
ConocimientosExperiencias.y.Conocimientos Proyeccion  Gestion
CrecerConLosAportesDeTodos TomarDecisionesProyectar
N ConstanteEvaluacionDeNuestrasPracticas _ PlanificarEnCoordinacion
utre, CompartirExperienciasDocentes MejorandoLasPropuestas
REﬂEX|On CapacitacionProfesional

IntercambiamosExperiencias COOI’dI naCIén

A | P E in Revisar.o.Rever
Anal|S|S uestasEnComun Revi v

GenerarCambios P|anlflcal'

EvacuarDudas PlanificacionEnEquipo

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos

En este punto, se percibe cierta distincion segun el tipo de ECD. Los espacios de Coordinacion son
presentados en vinculacion al aprendizaje pero conectados con una planificacibn més colectiva,
como un ejercicio concreto de inteligencia extendida y compartida para la accidon a corto plazo

empero se utilicen para el estudio. Varias maestras expresaron:

e “son enriquecedores... a veces hay algo que entre todas nos esta dando vueltas y es la instancia donde
uno se encuentra y lo pone sobre la mesa y cada una opina y se buscan si hay que leer, se busca un material
o... se trata de buscar la salida para esa situacién.” (M2;a:parr59)

o “Valiosa. Si, mas que nada, digo, de aprender junto con el otro en ese sentido...” (M5;g:parr4d7)

o “y el intercambio de experiencias porque muchas veces una esta con cosas que haces de una manera y

viene una compariera y la hace de ofra y a vos te cambia la cabeza y hasta la forma de ver.” (M8;g:parrd4)

Las directoras de J/TC explican las dinamicas con que se plantea el espacio CO y como se valen de

los recursos, humanos y materiales, existentes en el centro.

e “...nos organizamos previamente, hay una comparera que tiene muchas fortalezas, y a veces

nos reunimos para...pensar desde lo pedagodgico alguna propuesta, y después temas
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organizativos...para poder estar lo mas comunicadas posible y poder afinar cosas de

funcionamiento o de trabajo...” (D235 :parr27)

e “.. por lo general es leer algo... mirar algunos videos/peliculas que también pueden tener un
valor desde lo educativo... sobre la importancia de las intervenciones docentes, como un docente
incide en un alumno para que salga adelante o para que realmente se sienta que no puede...
Después como algo bien practico para hacer en la clase y después hay como un espacio como

para solucionar temas...”(D1;, :parr62)

Por su parte, las maestras Jl, refieren al trabajo de Coordinacién que no tienen en su formato
escolar, desde la necesidad y el anhelo de contar con el espacio. Asimismo, las Salas Docentes son
percibidas ligadas fundamentalmente al aprendizaje profesional desde compartir experiencias, un
espacio de capacitacion o una reflexién y revision profunda de la practica, conectados con la accion

no inmediata. Plantearon:

e “... es productivo... hay todo como un espacio de reflexion...pero es una cosa armada con un objetivo...
los nifios no hablan, ;qué hacemos? y ahi se plantea una cuestion tedrica...qué hablamos cuando hablamos
de lenguaje, qué teorias hay sobre el lenguaje... como una cuestion de reflexion que hacemos y de ahi salen

como actividades, lineamientos... ” (M9,c:parrl66)

e “... porque hay comparieras que son super-creativas y que han hecho cursos, y que se han perfeccionado
en X cosas y aportan y dicen cosas. Entonces ahi, a vos te sirve desde lo profesional...” (M10,c:parr72)

e “...de crecimiento profesional... nos hace crecer como profesionales en la labor diaria...” (M12;c:parrll3)

e “...aporta una reflexion colectiva...a veces los maestros hacemos mucho, hacemos, hacemos... pero a
veces esta bueno, poder poner un stop y pensar. De alguna manera tomarte como ese tiempo para poder
pensar sobre tus practicas, qué es lo que estas haciendo y por qué...Es como esa reflexion que en colectivo
”

es mucho mas enriquecedor que vos sola...son mucho mas nutritivas y son necesarias, sin duda.
(M13;c:parr71)

e ‘las Salas Docentes en esta institucion son realmente unas instancias donde se aprende, donde uno
escucha propuestas distintas... en este caso, la cabeza de la institucién prepara la Sala Docente... con la

colaboracion de los maestros. ” (M15;p :parr110)

e “D4;p prepara mucho... esa Sala... Y eso hace que lo podamos disfrutar y que lo que hagamos de esa

manera y que lo notemos, que hay una profesionalizacién en eso.” (M16,p:parr44)

En coincidencia con las maestras, las gestoras de centros iniciales comunes (JI) que cuentan con
Salas Docentes esporadicas y a solicitud fundada, plantean que son espacios de reflexién y
formacién que también se utilizan para acordar criterios y planificar. “Son espacios ricos de reflexion
sobre la practica e intercambio. También se usan para planificar a nivel institucional algunos
proyectos en conjunto ya que no se tiene esos espacios.” (D3;c:Perfil) Durante la entrevista, la citada
directora explicé que, como la reflexién es modalidad de trabajo construida e instalada en su equipo,

por disentir con las condiciones de realizacion de las Salas Docentes, el colectivo se las reserva para
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los momentos de organizacion de actividades importantes (no se realizan durante el trabajo de

campo de esta investigacion).

Al preguntar por las oportunidades de formacion, la mayor parte de las maestras explicitaron en las
entrevistas, que habian realizado cursos de los ofrecidos por gratuitamente por CIEP-ANEP.
Explicaron que, si bien les fueron dtiles, por lo general los cursos no hacen foco en la especificidad
de educacion inicial sino en educacion primaria, 0 estan destinados a docentes de formatos
escolares especificos lo que indirectamente las excluye. Segun lo expresado, la oferta de cursos
para docentes de educacién inicial, proviene fundamentalmente desde la 6rbita privada con costos

desfasados de las economias de un maestro.

Desde vertientes distintas, J/TC y JI, maestras de vasta experiencia, ubicadas en los ultimos grados
de escalafon docente, hicieron dos planteos interesantes en las entrevistas que sintetizan la
importancia del ECD como espacio de formacion profesional. Refieren a la posibilidad de circulacion
y construccién del conocimiento en el colectivo de centro, potenciando los recursos existentes en el
equipo. Demuestran la forma en que estos espacios son base de capital social que nutre al capital

humano (Hargreaves y Fullan, 2012).

Sugieren, por un lado, como los ECD permiten la actualizacién cuando no se dispone de tiempo o
recursos econdmicos para hacerlo: “...te fortalece muchisimo... Porque a veces uno no puede hacer
cursos por los costos pero en una SD donde se intercambian ideas...siempre hay una que tiene otra
experiencia... compatrtirla, y eso es importante” (M1,.:parr35). Por el otro, la posibilidad de

construccion colectiva desde la experiencia y especificidad de educacion inicial:

“... da la posibilidad de intercambiar ideas, de contraponer posiciones... pero no por eso somos antagonicos,
y hasta incluso nos podemos complementar... aporta informacién porque también manejamos teoria, pero
una teoria mas cercana a la practica...de alguna manera estas llevando tu practica hacia la teoria y la teoria
hacia tu practica...es como una construccion que se hace a partir de la accioén y por supuesto después tenés

reflexién y tenés aprendizaje y todo eso, vas construyendo...” (M11;c:parr53)

Desde una realidad de centro con alta rotacién docente por suplencias, de cultura escolar
colaborativa pero colegiada, D45 aludié a la formacién y actualizacién que posibilita la reflexién
colectiva sobre las practicas en estos espacios colectivos. Jerarquizé la habilitacion del aprendizaje
conjunto, “... desmitificando el hecho de que el maestro todo lo tiene que saber’...”, en los contextos
de incertidumbre actuales donde lo esencial es “...tener la certeza que se aprende haciendo y se

hace aprendiendo con el otro, por el otro y junto al otro.” (D4;p:Perfil).
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En relacién con la coordinacién y el aprendizaje afloraron adjetivaciones que ponderaron la
construccion de lo vincular en el colectivo a través de los ECD. Asi, se describe la interconexion
indisociable de lo racional y lo emocional del aprendizaje, que naturalmente es relacional. Recupera
la esencia humana de encontrarse con el Otro para encontrarse a si mismo. A continuacion, las

palabras graficadas:

Figura VI: Espacio Profesional de Construccién Vincular del Equipo

FortalecerVinculos
RespetoPorLaOpinion

Solidaridad . ENCUENTIO MejorarVinculos

NosFortalecemosComoColectivoDocente  vinculosEntreEIColectivo
FortalecimientoDelColectivo
FormarnosComoGrup OTIdhd joEnEquipo

Compromiso EspauosDeEncuentro

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos

La importancia que a esta caracterizacion brindan las maestras, esta intimamente ligada con la
condicién docente. Particularmente de docente de inicial donde el vinculo de referencia, aceptacion,
empatia y seguridad es basico en la tarea cotidiana. El siguiente segmento de entrevista plantea un
paralelismo entre las ponderaciones que se hacen en el trabajo con los nifios y lo que los ECD

“

ofrecen a los equipos: “...para trabajar vinculos también. Porque no es solo la parte pedagdgica, si
los vinculos no funcionan, el equipo docente no funciona y no funciona el trabajo en equipo y...lleva a

muchas cosas, el vinculo es lo fundamental.” (M83g:parr50)

El aporte desde lo vincular tiene diferentes aspectos. En primer lugar, permite conocer al Otro,
encontrarse con aquellos con los que se convive durante la jornada laboral. Conocer para entender al
otro, para encontrarse a uno mismo en el contexto relacional y poder trabajar en equipo junto con el

otro:

”

¢ “Conversar con mis compafieras... conoces mas y sabes con quien estas y con quién compartis.
(M4;a:parrl21)

e “Espacio de crecimiento... para el colectivo... también porque es una instancia donde vos vas viendo la
persona... fomentas el vinculo... para que un colectivo funcione bien, lleven adelante una institucion tiene

que haber un buen vinculo entre los docentes, no docentes y directora... todo el mundo aporta...
(M15,p:parrl58)

¢ “... el encuentro hace que estemos mas unidos, que haya un compromiso distinto. Bueno, esta el hecho de
intercambiar experiencias, de enriquecerte...”. (M17p:parr73)
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También permite resolver situaciones de conflicto que obstaculizan y repercuten en el colectivo

docente y en la tarea educativa que deben llevar adelante:

e “... necesitamos una instancia para sentarnos y entendernos. Y a veces, inclusive, solucionar diferencias...

No solo apuntando a lo pedagdgico... como personas que somos...” (M7;s:parr99)

e “...Primero que nada... es fundamental, es un espacio donde el grupo puede estar junto, puede hablar,

incluso se puede dar una discusién, que no esté tan buena... de convivencia... como grupo...” (M9;c:parrl74)

En segundo lugar, son espacio de “catarsis”, elaboracion y contencién emocional. Se puede confiar

en el colectivo del que se forma parte pues escucha, da apoyo y es digno de confianza.

e “...son espacios también... cuando uno hace esa catarsis con los comparieros y ahi aflojas y ahi sentis
que... estas apoyada por el otro. Eso es re-importante...es como un mimo para...poder seguir adelante”
(M1;a:parr109)

e “...es un momento de encuentro, de vinculos... siempre hay un poco mas de conocer al otro... a veces
ocurren cosas emotivas... que alguien necesitaba expresar algo y liberar algo y los demés lo contienen... Es
un espacio de encuentro... importante.” (M14;p:parr46)

Finalmente, tanto maestras como directoras expresan que en ocasiones, los vinculos generados en
el equipo funcionan de manera tal que el sostén supera lo meramente catartico, a nivel individual o
colectivo. Son una red contenedora que desde una perspectiva bienestar, empatiza con el otro,
reconoce sus necesidades, ampara, reconforta, repara, favorece la construccién de competencias y
facultades para sobreponerse y adaptarse eficazmente frente a situaciones criticas o de tensién;

promueve resiliencia. (Henderson y Milstein, 2003)

e “..estamos nosotras sin los nifios...poniendo cabeza...ese momento de encontrarte con el otro, de
catarsis a veces, porque ademas lo necesitamos mas alla de lo que implica la sala del trabajo y de lo
pedagdgico. También es el encontrarnos humanamente desde un sostén” (M2;a:parr97)

e “.. a veces nos desviamos, porque surgen cosas...que necesitas hacer catarsis...que le esta pasando a
todo el mundo...y tenés que compartir...sentirte que...no estds en sola en esa situacion... el problema es de

todos, no es del que le toco este afio...”(M10;c:parr58)

e “... nos enriquecen, nos encuentran... es un espacio para... reconocer el trabajo de los demas, el propio, el
trabajo en conjunto; que es necesario el reconocimiento para sentirse bien y uno pueda seguir trabajando. O
L

para decir ‘no, bueno, esto esta funcionando mal, busquemos las estrategias para que esto funcione’.
(M16,p:parr40)

o “...te permite funcionar. No es que la sala te permita, funcionas todo, pero el hecho de tener
semanalmente una instancia donde nos podamos reunir todas y nos podamos sentar y si esa semana nos fue
horrible, porque nos pasoé, nos pasa... te permite organizarte mejor...podes prever... tomando en cuenta lo

que te paso. Y mejora los vinculos humanos, por supuesto, pero los profesionales también.” (D1;a:parr105)

e “...porque lo han experimentado con otras salas que les va a destrabar dificultades concretas...y ademas

86



no se sienten solos...y donde las voces de todos son respetadas y que los saberes de todos son respetados.

Yo pienso que es muy aliviador... como intervienen y como lo ves después en la practica, el impacto que

tienen esas reuniones...” (D4;p :parr66)

Se desprende de todas las percepciones anteriores, y de las opiniones escritas, que es una
necesidad significativa para estas maestras, la interaccion con el resto del equipo que los espacios
colectivos docentes posibilitan. Intercambio, compartir, debate y opinién, fueron palabras que
mostraron alta frecuencia en las sintesis de la ficha perfil, pero también en las entrevistas. Las
primeras dos, surgen indistintamente del tipo de ECD. Las dos restantes, junto a informacion, se
plantean principalmente en asociacién a la ATD. Por este motivo, se generé una categoria que
abarca ambos tipos de espacio colectivo y reconoce, desde una perspectiva comunicativa, al ECD

como habilitador y/o constructor del dialogo colectivo.

Figura VII: Espacio Colectivo Docente como Espacio de Didlogo

Int bio.y.Opinid i
ntercambio.y.Opinion «Debatir

Compartirl nte rcam b|0

Informarnos |ntercambiemosOpiniones
Comunicarse

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos

La propiedad habilitante de la comunicacién, se encuentra explicita en todas las percepciones
mencionadas ya que es condiciéon basica de la esencia humana. La particularizacion se efectla
frente a testimonios que recuperan el hecho comunicativo en cuanto tal que permite la confrontacion

de ideas, pareceres y sentires in situ.

e “el intercambio esta bueno...en la diaria no hay mucho espacio para hablar... Esta bueno en ese
sentido...”(M5;g:parr99)

e “Es una motivacion y es un aprendizaje porque bueno, es descentrarte, es escuchar al otro, es
intercambiar opiniones. Es que a veces tu opinidon puede prevalecer o no, y bueno, capaz que vos tenés como

una idea previa, y los otros te aportan cosas que te enriquecen y esta buenisimo, ;no?” (M13,c:parr55)

e “Potenciador de la interaccion entre profesionales que favorece el vinculo desde la confrontacion,

investigacion y los acuerdos logrados.” (D1;a:Perfil)

o ‘“La existencia para mi es asi como imprescindible, importantisimo, necesario, no puede dejar de estar
porque es necesario reunirse y conversar desde todos los aspectos...Y es una instancia de comunicacion...

donde podemos hablar de una manera también frontal...”(D2,g:parr57)
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En consideracion al espacio de Asamblea Técnico-Docente, como espacio de informacion, debate y
opinién, las docentes valoran y respetan su esencia de Espacio Politico-Profesional de consulta. Los
aspectos descriptos para la generalidad ECD, también entran en juego con la forma de percibir la
ATD teniendo mayor arraigo la percepcién como espacio de expresion de opinion e intercambio. Las
condiciones en que se realiza generan sentimientos ambiguos. Es decir, la pertinencia del espacio
esté interferida por el desfasaje con los tiempos e intereses de los colectivos. Por un lado, expresan
la satisfaccion por el reconocimiento del saber técnico especifico y por el respeto a la participacion
profesional en la construccién de la politica educativa nacional. Esto redunda en la responsabilidad

para la tarea y la defensa del espacio.

e “la ATD trata temas que son fundamentales y que son de base en la educacion... si esa politica educativa,

cambia y mejora entonces también va a mejorar nuestra actuacion en el aula”. (M8;g:parr46)

e “La ATD no me parece que este mal. Me parece que es una buena instancia también de debate de
intercambio pero me gustaria ver plasmado mas logros... Me parece que organizativamente estan bien
planteadas pero lo que pasa es que te insume mucho tiempo... que ya te desalienta... Pero es necesario...”
(M11;c:parr57)

Por el otro, aflora insatisfaccion por disponer de un tiempo remunerado, y sin alumnos, con el fin de
asamblea consultiva, sin tener la posibilidad de contar con un espacio de iguales caracteristicas para

resolver las necesidades del centro.

e “Para mi la ATD es un tiempo perdido porque no resolvemos nada porque yo puedo tener mi opinién pero

si a ellos no les sirve no van a tener en cuenta la opinion de nosotros.” (M1;a:parr69)

e “A veces me parece que las cosas que mandan son una pérdida de tiempo, y que podriamos, podriamos
estar haciendo otras cosas por la Institucion, por la practica”. (M10;c:parr78)

e “...se supone que deberia de contribuir para todo lo que son las politicas educativas. Lo que pasa es que
muchas veces...como que en realidad no sé si realmente se toma en cuenta la opinién de los docentes para
después tomar decisiones a nivel politico. Entonces, es como que ‘ta - te damos el espacio, hacé catarsis,

grita, llora, patalea, opina, escribilo, mandalo pero después eso queda...” (M13;c:parr73)

Desde el punto de vista de las maestras y directoras, la participacién en los Espacios Colectivos
Docentes es satisfactoria si se considera la incidencia que perciben de lo que juntas reflexionan y
elaboran en el trabajo del centro. Inclusive, cuando se consultd sobre la forma de potenciar los
espacios, todas las maestras de los centros que por formato solo tienen Sala Docente, sugirieron
incorporar horas de Coordinacion remuneradas que suelen hacer voluntariamente por iniciativa de
los equipos. Valoran la participacion desde el compromiso y la responsabilidad con que se realiza la

tarea y cuan convocantes son las SD que se plantean.
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o “Siempre generalmente venimos bastante. Somos 11 maestras, porque yo soy doble, pero creo que una o

dos no... Una no viene; y a veces bueno, algun caso puntual...” (M14;p:parrl07)

e “En esta institucién, por lo general, no todo el mundo, pero la gran mayoria viene con ganas y a participar
con ganas de la Sala.” (M15;p:parr132)

e “Los pocos que hay, funcionan muy bien. jHay pocos!” (M17 ;p:parr75)

e “...las SD funcionan bien. En general, cuando hacemos salas tratamos de temas puntuales que tienen que

ver con la comunidad, son los espacios que mas se aprovechan, ;no?” (M13;c:parr45)

Una de las directoras agrega que las maestras también participan al compartir con la directora

“

material o la planificacién de la Sala Docente: “...los aportes para la sala no solamente los da el
director sino que a veces yo también tomo lo que otros colegas me dan.” (D4;p:parrdd) Es una
practica comun de las directoras de los casos observados, que en las SD, las maestras sugieran
material, tema o actividades a realizar y, en ocasiones, lleven adelante alguno de los momentos del

espacio compartido.

En relacién con la participacién en ATD, las percepciones refieren a la responsabilidad con que se
asume la tarea obligatoria a pesar de considerar que se podria usar ese tiempo para otros asuntos
del jardin. Una maestra de tiempo completo describe lo que acontece en su centro: “si, todas
aportan. También a veces hay discusion, hay discrepancias, pero bueno tratamos siempre de
resolver o...bueno, o que quede registrado, si son todas opiniones diferentes todas que queden

asentadas” (M2;5:parr65)

Por su parte, las directoras expresan que el debate, por cuestion de proporcion tiempo — extension

del documento no permite la discusion cabal de los temas.

e “en la ATD hay un buen nivel de participacion. Lo que llegan es desconociendo el documento base que

»”

debe ser analizado y votado en la ATD entonces... es muy pobre la discusion que se pueda dar.
(D4;p:parr4d5)

e “es mucha informacién. No te da el tiempo, ta. Entonces terminas por tomar algo de eso, y algo no, y no se
discute a fondo...” (D1;a:parrl43)

Una de las docentes aporta una percepcion de participacién desde la perspectiva de la disposicion
emocional apara las Salas Docentes que vive en el jardin como elemento positivo para su nucleo.
“Cuando la Sala, siempre hay como un encare a lo personal... hay que prepararse, hay que abrir el
corazon, abrir la mente, abrirse para poder encontrarnos y resolver... y aca se dan esas instancias
como que... D4, busca eso...” (M16;p:parr34). Se reconoce lo que se plantea desde la Psicologia
Social en lo referente a los grupos operativos el desarrollo tematico de la tarea no tiene solo una
perspectiva de verbalizacién sino también del elemento emocional para que pueda constituirse en

tarea elaborada por el grupo (Pichon-Riviere, 1989). El jardin de referencia de la maestra, suele
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incluir en la pre-tarea un trabajo con la disposicion emocional del colectivo que favorezca el tipo de
pertenencia que permita la elaboracion de la tarea (planificacion grupal/ formacién) y no un mero

abordaje tematico de la misma.

A la luz de lo anterior, desde el punto de vista de la pertinencia de las Salas Docentes y/o
Coordinaciones, sin discusion, los equipos reconocen como altamente positiva la existencia de estos
espacios, como promotores de construccion de acuerdos pedagogicos y de organizacion de la vida
institucional. Asimismo, dicho reconocimiento se sustenta en la percepciéon de crecimiento personal y
profesional que los mismos aportan como instancia de: intercambio de saberes, didlogo,
conocimiento interpersonal y fortalecimiento del sostén del trabajo cotidiano. En esta apreciacion,
todas las docentes rescatan a los ECD como insumo importante para la constitucion de un equipo
consolidado, coherente y colaborativo. Las connotaciones de ‘“imprescindible”, “sumamente
necesario” y “fundamental”, fueron expresadas explicitamente a través del lenguaje o implicitamente

con los elementos paralingiisticos que acompafiaron el discurso.

A partir de las percepciones del espacio en si y de la pertinencia de su existencia, se puede develar
la incidencia del ECD en la dinamica de los centros de Educacion Inicial y el mejoramiento de la
calidad educativa. De la evidencia recogida en las entrevistas se desprende que las docentes

consultadas (maestras y directoras) consideran que:

¢ la Sala de Coordinacion (CO) tiene fuerte incidencia en la labor de los jardines de Tiempo
Completo. Favorece la tarea en todos sus aspectos y potencia el desarrollo profesional del
docente individual y colectivamente,

e las Salas Docentes (SD), por las condiciones de realizacion (frecuencia y encuadre tematico),
inciden con ambiguedad en la tarea de los Jardines de Infantes comunes. Son percibidas
como insuficientes para su labor cotidiana ya que, para lograr coherencia y cohesién en la
propuesta pedagdgica, se debe apelar a la disposicion voluntaria de los docentes para
reunirse y resolver segun las prioridades de cada colectivo. Por otro lado, se reconoce la
incidencia efectiva en la renovacion de las practicas, luego de la experiencia de reflexién y
analisis compartida; y

e las Asambleas Técnico-Docente (ATD) se perciben con muy débil o escaso alcance en las
decisiones politico-educativas de ANEP. Esto genera insatisfaccién, desencanto, enojo e
impotencia, y por ende, desmotivacion; que exige a los colectivos un alto grado de
autorregulacién (individual y grupal) para el sostén de una tarea responsable y la defensa del

espacio de consulta.
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3.2.3.Perspectiva aportada por el andlisis de las observaciones realizadas

En los Espacios Colectivos Docentes observados, cualquiera fuese el tipo de encuentro, se puede
afirmar que los equipos trabajaron focalizados en la tarea. Cabe aclarar, que el dia de ATD, los
jardines de Tiempo Completo explicitaron que también utilizaron parte de su jornada (8h) para la

resolucién de otros asuntos pertinentes a la tarea educativa que realizan.

En los cuatro centros, con independencia del tipo de ECD se observé que para trabajar, los equipos:

e eligeny se retinen en el salén que consideran méas confortable;

e cada colectivo habita el espacio reflejando su impronta de cultura escolar;

e se ubican todas en ronda o alrededor de una mesa para trabajar, inclusive en el centro JA
cuando la tarea a realizar fue individualizada.

e cuentan con un plan de trabajo y con el rol de lider establecido claramente definido

o definen al comenzar quien se responsabiliza del registro durante la tarea

e durante las Coordinaciones o Salas Docentes, algunas maestras toman nota de los acuerdos
gue van logrando independientemente del escriba asignado (ver Anexos C. V)

e comparten alimentos y bebida (mate, café o té)

En todos los casos, se observé un rol moderador de la directora que tuvo distintos matices de
protagonismo segun lo requiriera el desarrollo de la tarea o las caracteristicas vinculadas a la cultura
escolar. Las dinamicas establecidas en la gestion del espacio también desplegaron aspectos de
elaboracion implicita. Hubo lugar para emergentes en respuesta a necesidades del colectivo docente:
intercambios didacticos, aspectos vinculares vulnerables, malestar docente.

Durante ATD se percibié un malestar generalizado frente a la extensién e imposicién tematica. La
recursividad tematica, que alegan, dificulté mantener el foco en la tarea. Ante esto, la responsabilidad
de los nucleos por cumplir con el mandato profesional se manifesté en la rotacion del rol de lider
motivacional. La ponderacién de temas fue similar en todos los jardines, explicitaron razones de
conocimiento suficiente como para opinar con respeto y realizar aportes. Se organizaron y
resolvieron pero con la fuerte percepcion colectiva de escasa incidencia en las resoluciones de
ANEP.
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Cuadro X: Organizacion del Trabajo de ATD

ATD Aspectos planificados Aspectos emergentes
-Tema: Inclusi6n Educativa Utilizaron parte de la jornada para un proyecto
JA 14 a -Tema: Planificacién Digital que deben presentar a evaluacion.
16.30hs -Tema: Normativa de concurso Almuerzan mientras trabajan en ATD y se
o -Elaboracion de Acta y cierre guedan una hora mas de trabajo.
S En cuarto intermedio al comienzo de la
12 a . i . observacion por conflicto interno del equipo.
1 13.30hs -Tema: Inclusion Educativa Habilitan la observacion pero solicitan que no se
registre. Acuerdan y retoman ATD.
-Tema: Inclusién Educativa (sintesis final de
10a Ejﬁacmuzi'égl)anificacién Digital Deciden registrar provisoriamente para retomar
JC . o otal ATD con las maestras pm que no pudieron
_ 11.45hs -Tema: Expansion Educacion Inicial isti | ~ laboral
ik -Cierre provisorio AM (turno PM vota y cierra BESTIsHIF (i) 2L (MEteties) (D107 (ErAoinEs |1 oel e,
ATD)
D 8a - Aspectos organizativos ATD
9.30hs -Tema: Inclusiéon Educativa

Fuente: Elaboracién Propia a partir de registros de ATD (ver Anexos C. V)

Las Coordinaciones observadas en los centros de Tiempo Completo fueron utilizadas por los
colectivos para trabajar sobre las prioridades del jardin y de los equipos docentes. Si bien en todas
las instancias se percibi6 el cansancio de las maestras (luego de la jornada de ocho horas con nifios
pequefios), la disposicién para la tarea colectiva demostré estabilidad con rotacidn relativa del foco y
la motivacién. Esta situacion se explica vinculada a las caracteristicas de cada cultura escolar de

centro. Las tematicas abordadas se presentan se presentan a continuacion

Cuadro XI: Organizacion del Trabajo de Coordinacion

COORDINACION Aspectos planificados

1. Espacio de estudio: analisis de una practica
realizada sobre hipétesis de lectura en nifios
de 4afios.

2.Orientacioén a Prof. de Literatura para

Aspectos emergentes

CO1,, 1.Acuerdo postura sobre celebracion de

cumpleafios en jardin para trabajo con

JA @ SABERES organizacion del préstamo de libros a los familias
nifos
co2 1.Maestras:Evaluacion individualizada de los Obs: A pesar de la tarea individual, todas
FUNchgNAL grupos trabajan juntas alrededor de una mesa en
2.Directora:Organizacion administrativa direccion. Se consultan.
1 Fiesta de fin de afio 1. Devolucion de la visita de la Inspectora
CO1l45 2.Articulacién N5-Esc. Primaria (x inclusiones) (Zmlémon|a de la CO) der al pedido d
3 Pautas de Evaluacion - Coordinacion para responder al pedido de
FUNCIONAL 4 Economias del Jardin Inspeccmn_de una presentacion .ppt d.e un
5' Limpieza del centro proyecto ejecutado para un intercambio
) P online a realizarse en 48hs.
JB 1. Planificacién pedagdgica: elaboracion
proyecto para el patio; intercambio actividades
CO2;5 ﬁgﬁ;ﬁ?ﬂ%éﬁﬁgg&f ggll j;c;g;:nepto de 1. Informacién sobre resolucion de Comisién
2.Acuerdos organizativos: acto 19 de junio; Fomento d.e hacer Kermese. .
FUNCIONAL 2.Estrategias a seguir frente a lo anterior

trabajo con familias: actividades con abuelos,
compartir fotos del campamento N5 con
familias

Fuente: Elaboracién Propia a partir de registros de ECD (ver Anexos C. V)

En el cuadro anterior, se muestran las agendas propuestas que reflejan diferencias en el perfil de uso
de las CO observadas. En el centro JB, tienden a utilizar el espacio prioritariamente para resolver
aspectos funcionales de la organizacion del jardin. Comparten ideas y experiencias en un

intercambio de saberes que no alcanza a profundizar pero que permite acordar y esbozar proyectos
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pedagogicos colectivos. En ambas instancias se proponen muchas actividades a realizar en tiempos
acotados y se percibe agobio por la tarea a cumplir (ver Anexos C. IV y V). En el jardin JA utilizan el
espacio de forma alterna donde lo organizativo y los saberes protagonizan a la par. El didlogo de
saberes fue una constante en ambas instancias observadas en este centro: el andlisis conjunto y
redaccion del informe sobre la practica de “investigacién-accion” realizada; y los intercambios

fundados para resolver dudas sobre los nifios en la evaluacion planteada.

Las Salas Docentes observadas en uno de los centros Jl tuvieron tematicas y objetivos totalmente
distintos. Una se realizé durante los dias administrativos de fin de afio escolar, la otra un sdbado de
mafana. En ambas ocasiones, la decisién de participar en el espacio fue voluntaria; todas lo hicieron
en la primera instancia; en la segunda, por motivos personales una docente no participd. El espacio
se gestiond entre todas las presentes con moderacion de la directora y en ambos encuentros parte
de la actividad fue propuesta a iniciativa de algunas maestras: un video a compartir y una dindmica

de integracion am y pm con obsequios.

Cuadro XIlI: Organizacion del Trabajo de Sala Docente

Sala Docente Aspectos planificados Emergentes/Observaciones

1. Evaluacion institucional de fin de afio: Trabajo en equipo
e Dinamica “rompe hielo” de presentacion de todo el

SD1,, equipo (turno am y pm) y conexién con la dinamica
siguiente para la aceptacion de distintas 1.Clima de gran respeto y
percepciones. movilizacién emocional
VINCULAR | o Dinamica del “simbolo” para composicion colectiva
JD 2.Video: ponencia de Elena SantaCruz sobre el rol de la

maestra “jardinera”
1.0Orientacion y acuerdos de evaluacion semestral (alcances | 1.y 2. a cargo de directora
SD2;p y forma de presentacién de resultados) 3. a cargo de dos maestras
2. Jornada de Estudio: Secuencia didactica en Educacion '

SABERES Inicial
3.Dinamica de integracion de equipo

Fuente: Elaboracion Propia a partir de registros de ECD (ver Anexos C. IV) |

suplentes pm (las mas jévenes
del equipo)

En lo referente a la pertinencia de los ECD, a partir del funcionamiento observado en Coordinaciones
y Salas Docentes, se confirma que son espacios facilitadores de la tarea educativa desde lo
organizacional y desde los saberes pedagoégicos implicados. También son espacios habilitantes del
dialogo y de construccién de vinculos de pertenencia y sostén de equipo. En el orden de la incidencia
de los mismos en el mejoramiento de la calidad educativa y tomando en cuenta la frecuencia con que
se realizan, se puede afirmar que la sistematicidad de las CO repercute directa y positivamente en el
aspecto funcional de los jardines. La frecuencia esporadica de las SD hace que sean utilizadas
fundamentalmente como espacios de intercambio de saberes: planificacion o actualizacion

profesional.

En cuanto a la pertinencia de la ATD, se desprende de las observaciones que, a pesar de estar

obstaculizada por la percepcion docente de escasa incidencia en las resoluciones de ANEP, la
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modalidad y responsabilidad con que se realizaron denota la defensa de las maestras por no perder

este espacio asesor conquistado (ver Anexos C. IV y V).

Relacionado con la participacion en los Espacios Colectivos Docentes, en general se observo
compromiso y responsabilidad en el trabajo conjunto. Aspectos caracteristicos de cada tipo de ECD
produjeron distintos grados de involucramiento en la tarea, que se entendieron como reflejo del
significado atribuido.

Especificamente, las Coordinaciones y las Salas Docentes provocan una telé, con disposicion
emocional mas abierta, ya que son percibidas como de alta incidencia para el trabajo en el centro.
Dicha apertura, habilita a que se activen procesos multidireccionales de aprendizaje dentro de la
comunidad de practica (Wenger, 2001) que es el colectivo del jardin. Lo anterior, potencia el

crecimiento profesional, remodela la identidad docente, y a la vez viabiliza los proyectos educativos.

A modo de ejemplo, el extracto a continuacion del registro de una Coordinacion, refleja como esta
disposicion emocional también posibilita la expresién del distress (stress negativo), la construccion

del bienestar desde el sostén colectivo y la confirmacion de acuerdos profesionales:

FORMAS y NATURALEZA de la PARTICIPACION (comportamientos observables)

Sujeto . . Aspecto Funcional Aspecto Instrumental Significado Potencial
Pertinencia . . . .
Ind/Gr (contenido) (medio) (implicito)
. . . . catarsis que genera
expresa enojo por la interrumpe el silencio en i 2
M3;a + . L o . . reflexion y sostén del
inadecuacion de indicador busca del intercambio .
resto del equipo
. necesidad de distension
cansancio por formato e sale del ECD para
M1 - . o o ,, - para elaborar del
inadecuacion de indicadores respirar
descontento
plantea preocupacién por . . . seguridad, confirmacion
- . interrumpe silencio en .
M2;a + indicador no trabajado en el de acuerdos de nivel y de
busca de consulta y apoyo
semestre centro
pondera otros indicadores . .
L . jerarquiza las formas
distiende, explica alcance de de proceso en los que .
. S acordadas por el equipo
la tarea que realizan, basan el trabajo diario y
D1sa + o o . de centro para dar
cumplimiento con resignifica el informe que .
- L ] . seguimiento a los
requerimiento de Inspeccién realizan como funcional a .
- . procesos de aprendizaje
exigencias externas
Fuente: Elaboracién Propia a partir de registro de Coordinacién de julio 2016 en centro JA (ver Anexos C. V)

La participacion en las Salas Docentes del jardin JD demostré el alto valor que le otorga el equipo,
como espacio fortalecedor de vinculos y comunicacion, al desarrollar la tarea en un contexto de
trabajo de respeto y tolerancia. Fueron directas en sus devoluciones y aceptaron otros puntos de

vista; la emocién aflor6 y fue contenida por el colectivo. En el espacio planificado en funcién de los
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saberes profesionales a pedido de las maestras, la dindmica propuesta se centralizé en dialogo

grupal con la directora y la adaptacion al aprendizaje fue activa, de escucha atenta por la alta

confianza y respeto que depositan en el saber tedrico-practico de quien las lidera sin dejar de

confrontarla. La pertinencia de los intercambios, donde se explicitaron dudas y compartieron

practicas concretas, demuestra que los ECD de asistencia voluntaria como los SD (remunerados so6lo

si son realizados) son considerados también como espacios de formacién profesional. En este

colectivo, dicha valoracién puede vincularse con la etapa de carrera intermedia (Hargreaves, 2004)

gue atraviesa el nlcleo base de maestras efectivas; terminando de consolidar su compromiso con la

tarea docente o en etapa de experimentacién y cuestionamientos (Day, 2005). También puede

relacionarse con la cultura escolar de conexion colegiada de este jardin formato JI, con equipos

distintos en cada turno y de alta rotacion de componentes en uno de los mismos. De todas maneras,

la participacion se potencié con el interés y los planteos que aportaron las maestras suplentes que

surcan sus primeros afios de ejercicio de la profesiéon. A continuacion se presenta la evidencia del

Registro de observacién de la segunda sala docente observada en el jardin JD.

FORMAS y NATURALEZA de la PARTICIPACION (comportamientos observables)
Sujeto . . Aspecto Funcional Aspecto Instrumental Significado Potencial
Pertinencia . . ) .
Ind/Gr (contenido) (medio) (implicito)
habilitar ~ realizacion  de en  tiempo rudencial

D4 + tarea de evaluacion en el h | PO pd | ' | no generar tension
jardin acerlo en ratitos de clase

M15 +0- confrontacién irénicamente “;cuales?” expresion de sobrecarga
utilizacion —de  recursos rescata ironfa y la utiliza | fortalecimiento de su rol con

D4 + disponibles en  Jl y . .

- oportunamente el sostén del colectivo
auxiliares
.| lectura colectiva. - . L.
retoman agenda: bio de dud facilitar ~material  tedrico
Todas + secuencia; se reparte Intercambio  de dudas y variado (fotocopias)
. respuestas desde la N '
material, leen A capacitacion
practica
- necesidad de
confrontacion con | . -
MJ - directora ‘ya lo conozco, ya lo lei protagonismo,
sin interés aparente

D4 + valoracién positiva del | andlisis del trabajo diario, | dar seguridad y potenciar
conocimiento profesional | comparacién con material autoestima docente
valoraciéon de la tarea que | ejemplifica secuencia con | ampliar perspectivas,

D4 + se realiza, descentrar | el abordaje psicosocial | valorar el trabajo del otro,
concepto de secuencia de | que se plante6 una colega | potenciar el arriesgar
contenidos disciplinares para su dificil grupo cambio

comparte su reflexion de
da cuenta de efectos dela | la evolucién grupal sin - .
. L/ . . valoracién del  trabajo
MH + intervencion conocer realidad por cémo .
. e . . realizado por la colega
ejemplificada recibe ordenado el armario
gue comparten (AM yPM)
comparte dificultades y | explicita trabajo conjunto y SBEEEEN gl VS|l

M16 + . de efectos de su

agradece aporte en dialogo con D4 . i
intervencion
MH Y + construccion de vinculos | dinamica de regalo con intearacion v pertenencia

MK AM-PM pista 9 yp

Fuente: Elaboracién Propia a partir de registro de Sala Docente de agosto 2016 en JD (ver Anexos C. IV)

Desde otro angulo, en los espacios de ATD se pudo observar que, en los cuatro casos, los docentes

participaron sin haber leido el documento de base completo (disponible online un mes antes). El
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debate se apoyd en el documento sintético de ATD. Se puede afirmar que las maestras actuaron
desde su marco de referencia profesional y en conexion directa con la practica cotidiana, pero no
necesariamente con conocimiento cabal del sustento de la consulta. Las directoras de estos jardines
asumieron el rol de ampliar la informacion ante las dudas surgidas o recurrieron al documento

publicado online.

Ante la extension de los temas, los colectivos priorizaron aquellos que consideraron mas vinculados
a su practica en educacion inicial, sobre los que reconocieron tener elementos suficientes para opinar
y aportar a las mociones. Decidieron abstenerse o votar segin sugerencia de ATD nacional en el
resto. Los cuatro colectivos ponderaron “inclusion educativa” y “planificacion digital”. Si tomamos en
consideracion la productividad de la intensidad de los debates, la cooperacion observada en la
escucha y el respeto por los aportes, el tratamiento fue profundo desde una perspectiva tedrico-ética
y en contraste con la practica; que por especificidad pedagodgica difiere de lo apropiado para
Educacién Primaria. Dichos temas provocaron obstaculos significativos por las condiciones

contextuales especificas del trabajo practico en Educacion Inicial.

Con relacién a los dos temas jerarquizados, se puede afirmar que la discusion movilizé6 emocional y
cognitivamente a todo el colectivo. Cabe destacar que los colectivos utilizaron el espacio también
como descarga frente a tematicas que provocan impotencia. Al reflexionar a la luz de la practica
cotidiana afloraron tensiones importantes. Algunas tensiones se fundaron en el desacuerdo, como la
digitalizacion de la planificacion; otras en la discrepancia con las condiciones de implementacién,
como en el caso de la inclusién, pero compartiendo el sustento filoséfico que la determina. Los
equipos se mostraron comprensivos y contenedores en la escucha. Cuando la descarga del malestar
surgido superd la tension soportable por el grupo, afloraron caracteristicas de resiliencia (Henderson
y Milstein, 2003) que permitieron encontrar sentido a la tematica y resolver la tarea. En todos los
casos investigados, se aprecié un comportamiento ciclico en el intercambio que por momentos cay6
en recurrencia. Con el fin de comprender lo observado en las ATD y desde el andlisis de las
secuencias dialégicas registradas, se elabor6 un esquema para representar el proceso de
intercambio en espiral que se manifestdé durante la elaboracién de la tarea en los cuatro centros
(Figura VIII).
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Figura VIII: Proceso Espiral de Intercambio durante el Debate en Asamblea Técnico-Docente
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Elaboracién Propia

A modo de ejemplificar lo anterior, pues se observé en todos los centros, se presenta la secuencia en

el debate sobre “planificacién digital” en un centro donde participaron cinco docentes:

FORMAS y NATURALEZA de la PARTICIPACION (comportamientos observables)

Sujeto . . Aspecto Funcional Aspecto Instrumental Significado Potencial
Pertinencia . . . .
Ind/Gr (contenido) (medio) (implicito)
lectura de postura de ATD: dinamizar el debate
focalizacion en nuevo tema planificacion digital, ; . '
D3 * recalcar implicancias ampliacion de ventajas TEE UG Gol) VeI Gl
P p . jasy trabajo del centro?
desventajas
sobrecarga que generaria la
planificacion unificada L rebeldia
R gesto y expresion “otro .
M10 + online; obligacién a . . descarga emocional y
. trabajo mas .
adecuarse y no poder creatr; profesional
negacion
D3 + atencion silencio y toma nota interés por la discusion
con énfasis: “ para mi es percepcion de
descontento con la , . . o
M12 + D volver para atras, es ir para desprofesionalizacion,
digitalizacion o ; A
atras uniformizacion
temor a perder libertad para ironia para explicar la bienestar y valorizacion por la
Mz + crear al planificar por pauta a | posibilidad de aceptacion: forma como planifican y
completar “ses una hoja en blanco?” trabajan en JC
. . enfaticamente: “;es posible
cuestionamiento profundo . ” - . . L
M9 + . unificar?” Beneficios y cuestiona y potencia reflexion
sobre el uso del instrumento o o
dificultades para planificar
confirmacion de acuerdo ) ) dar continuidad o cierre al
Todas + - . silencio y lectura punteo
sobre tema y sintesis tema
responde al desafio
M10 + sentido de la planificacion E:oncep.tual d_e sintesis con necesidad de continuar
impetu: funcional al maestro, | expresando su desacuerdo
entendible para otros
_— . percepcion del riesgo por
M9 + sentido de la planificacion perdlda_de _sgnnc_jo_ por descontextualizacion, libertad
uniformizacion digital p
de catedra?

97




defensa de la impronta

“depende de cada uno, es

M10 - . creatividad y profesionalismo
personal en la profesion como la marca de c/u
M12 dialoga con una familia de utilizando celular. Pide desligue momentaneo para
JC por whatsapp perdon, explica. informarse sobre un nifio
. aa pregunta sobre uso de cuestionar los motivos de
D3 profundizar la reflexion . . .
tecnologia resistencia
sobrecarga tarea por de distintas formas L -
DU ; . expresion unanime de
inexistencia de tiempo concuerdan en uso : . )
Todas disconformidad, cierre de

institucional para
planificacién

tecnologia pero no para
planificacién diaria

tema

Fuente: Elaboracién Propia a partir de registro de ATD de junio en centro JC (ver Anexos C. V)

En otro orden, en los cuatro jardines la participacion en ATD fue dindmica. Entraron en tarea con

celeridad y esta se sostuvo desde la rotacion de roles en el colectivo. La adhesion a la misma se

presentd en una atmosfera de impotencia, malestar y desilusion ante las tematicas y por la

percepcion de incidencia difusa de la funcién asesora de la asamblea. La pertinencia de los

comportamientos registrados contribuy6 en la elaboracion de la tarea (+) con un promedio de 85%,

se vinculé tangencialmente a la tarea en un 6% (+ o0 -) y se alej6é de la tarea (-) en un 9% de las

participaciones (ver Anexos C. VI). La adaptacion al aprendizaje se presentd a nivel individual con

todo el espectro de posibilidades, pero como grupo, cada colectivo se mostr6 activo durante la

resolucién.
Cuadro XllI: Descripcion de la Participacion por Espacio Colectivo Docente
Elaboracion de la Tarea
Comunicacion Gestién
. c
o Tipo 0 e £ Q c tg g
= p e ST S =
1= Q Q S N el S c
O ECD x = ambiente | didlogo | £& | "pa | propuesta | § 5 R
22 S g
de .
IA ATD | tuncionales/ ertenencia |_oRortunidad fluido activa demo- acordada | consoli- SRR
co rotativos P arménico critico- cratico planificada / dada
creativa emergente
ATD funcionales |den_t|f|caq9 U tensionado pausado acordada estabili-
X alienacion
JB distribucién activa TS 2Ed fluctuante
co B ———— e de fragmen- rado acordada y oportu-
a p p oportunidad tado emergente na
. . - . critico- demo- consoli-
ic ATD funcionales pertenencia armoénico fluido SR ol acordada sEah constante
SD - - - - - - - - -
identificacion de estabili-
ATD ; x alienacion oportunidad . mode- SERICELE dad
JD funcionales pausado activa d fluctuante
SD pertenencia armonico rado acorld_ada/ G-
planificada na

Fuente: Elaboracién Propia a partir de registros de ECD (Ver Anexos C. IV)

A la luz del cuadro anterior, son pocas las categorias que cambian de valoracion al modificar el tipo

de ECD. En los tres casos de doble observacion, la variacion se presenta en las categorias

“propuesta” y “ambiente”. Si se focaliza en el espacio de tipo ATD, la tarea/propuesta siempre es

planificada pues la temética es impuesta y el espacio es regulado por reglamento. Al analizar
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“ambiente”, también se debe considerar aspectos relacionados con la pertinencia e incidencia que
estas maestras asignan a la ATD y que pueden influir en la motivacién para participar en el espacio.
Esto ultimo puede oficiar como razén de la variacién en la adaptacion al aprendizaje en el centro JA.
Si se considera la “afiliacion” como la forma en que cada sujeto se identifica con el grupo y la tarea,
para los casos particulares de JB y JD, las alteraciones en la composicién de los equipos
guebrantaron al colectivo y dificultaron que la afiliacion inclusiva se consolidara con identidad de
equipo. Por ultimo, la distribucion funcional de roles en el colectivo de JB tiende a cierta estereotipia

en la asuncién de roles lo que pude conectarse con los modelos de relacién que caracterizan a este
grupo.

Otro aspecto es considerar la habilitacion a la reflexiéon que los espacios colectivos docentes ofrecen.
En este sentido, considerando la caracterizacién planteada por Erazo (2009:Cuadro IV cap.1.4), se
puede afirmar que la dindmica reflexiva del grupo fue interactiva durante las cuatro ATD y en las
coordinaciones del jardin JA. En las salas docentes del jardin JD y las coordinaciones del centro JB,

se desarrollé con caracteristicas de didlogo con el colectivo, centralizado en las directoras.

En suma y segun lo analizado, la participacion de las maestras de inicial en todas las instancias de
ECD observadas fue pertinente a la tarea, responsable y comprometida; una forma de hacer
manifiesto el significado que otorgan a estos espacios. Aquellos comportamientos visibles que se
registraron como de pertinencia negativa, que se alejaron del foco, estuvieron relacionados con
emergentes de aspecto emocional o vincular aflorados en las dinamicas. Frente a ello, el propio
grupo o las directoras lograron gestionar el espacio para reencauzar hacia la resolucién del trabajo
colectivo. La participacion en estos espacios muestra conexion con la cultura escolar del centro pero

no esta determinada por la misma.

3.3. Eje tematico: Cultura escolar

El primer apartado del capitulo (3.1) aporté una descripcién socio-estructural y comparativa de los
centros educativos que da contexto a la cultura escolar institucional donde se asientan los Espacios
Colectivos Docentes. En el Marco Tedérico, se conceptualizé Cultura Escolar como la forma en que se
articula el conjunto de actitudes, habitos, valores, supuestos, creencias y formas que constituyen el
marco de referencia para el aprendizaje ocupacional (Day, 2005; Hargreaves, 2005; Hargreaves y
Fullan, 2012). A fin de esbozar un perfil de cultura predominante en cada centro, la evidencia
recolectada en entrevistas a maestras, a directoras y en observaciones se analiza a partir de las
dimensiones contenido y forma de cultura escolar, planteadas desde la perspectiva de Hargreaves

(2005). De hecho, el cometido posterior fue indagar las posibles relaciones que se pudieran
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establecer entre dichas culturas, la participacion y los significados que los docentes adjudicaron a los
ECD.

Debido a las peculiaridades del concepto de cultura escolar como construccion colectiva en un
contexto particular, es problematico analizar la informacion en forma generalizada ya que adquieren
significado para el grupo especial de referencia. Por este motivo se organizan los datos por centro

educativo.

En un primer acercamiento, se presenta la perspectiva obtenida de las entrevistas a los informantes
calificados que compartieron ideas marco sobre el tema. Luego se presentan la perspectiva docente

por caso (maestras / directoras) y la aportada por las observaciones.

3.3.1. Perspectiva de Informantes Calificados
...es conciencia de grupo...de colectivo comprometido, una responsabilidad

compartida...

En relacion con las culturas escolares, los informantes calificados esbozaron ideas interesantes que

dan cuenta de una generalidad en la que se insertan los casos estudiados.

Por un lado, el Consejero de ANEP-CEIP entrevistado plantedé que un centro educativo donde la
responsabilidad es compartida por el colectivo genera una red de sostén que aminora lo altamente
demandante de la tarea docente en solitario. En coincidencia con Hargreaves (2005) y Tardif (2013),
explicita la necesidad de desarrollar culturas escolares colaborativas que contrarresten la sobrecarga
de la tarea docente (ver Capitulo 1).

“...cuando uno logra...esa conciencia de colectivo de grupo, no estoy hablando de corporativismo que es otra
cosa, sino de colectivo comprometido, una responsabilidad compartida; uno se siente sostenido. Yo creo que,
en lo individual a cada docente, le sirve como sostén, como desarrollo profesional” (IC.1:parr24/26)

Por el otro, sostiene que desde la administracion educativa, existe la necesidad de reforzar la
formacion del liderazgo. Opina que “...formar en el liderazgo de esos espacios... implica también una
formacién en valores... humanos. Porque trabajar en grupo, es justamente trabajar con personas y
reconocer al otro, generar empatia, ponerse en el lugar del otro...” (IC.l:parr.32) para que se

construyan culturas de trabajo colaborativo en los centros y donde tenga lugar la formacion.
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En referencia a la formacion basica de los maestros, y concordante con Camilloni (2007), el
consejero informante opina que estas modalidades colectivas de trabajo deberian incorporarse y

“@

trabajarse en los Institutos de Formacion Docente. Explica que “...el docente estudiante, lo va a
aprender de veras... en instancias de talleres, de trabajo en grupo, de propuestas colectivas, porque
es la forma. Estas cosas no se aprenden solamente leyéndolas de los textos.” (IC.I: parr.37). Es
decir, que los formadores de formadores, desde la metodologia y didactica de los cursos basicos,
utilicen modalidades de aprendizaje en coherencia con la teoria que ensefian para el futuro ejercicio

profesional.

Por otro lado, uno de los delegados de FUM refiere a la incidencia que el encuentro en ECD tiene
sobre la construccion de la cultura escolar y sintoniza con lo expresado por el consejero entrevistado

en cuanto a la importancia del rol del director;

“Aparte de las ATD, las SD y las CO hacen también que un grupo humano, de profesionales que trabajan 4,
6 u 8 horas todos los dias juntos, afiance méas ese equipo docente. Obviamente que con una cabeza que es
el director... no como un mero administrador de un local X, sino como un gestor pedagdgico que ... no sélo
orienta, asesora y coordina todo el quehacer pedagégico de la institucion sino que también hace que se
afiance todo ese grupo humano y que vayan todos para el mismo lado. No quiere decir que todos opinen
igual...” (IC.111:parré5)

Cabe una aclaracion a efectos de los objetivos de esta investigacién ya que desde ambos
informantes surge la ponderacién en cuanto al liderazgo del director: se comparte la importancia de
dicho rol como gestor, promotor y habilitante de las culturas escolares pero en este caso se lo
considera de forma tangencial. Se lo toma en cuenta como informante de primera linea en relacion a
la cultura escolar y a las caracteristicas que los espacios colectivos docentes adoptan en sus

respectivos centros educativos.

3.3.2. Perspectiva Docente

...creo que las instituciones las hacen las personas...

En pos de encontrar la voz del docente, la entrevista buscé obtener elementos que colaboraran con
la comprension de la cultura escolar del centro: descripcion de fortalezas, debilidades y modalidades
de trabajo conjunto caracteristicas de su plantel. El andlisis en este apartado, toma en consideracion,
contrasta y sistematiza elementos de percepcion de cultura escolar desde la 6ptica de las maestras y
directoras (desde su rol particular como responsable y parte del equipo). Tuvo como fin la

construccion de un perfil de cultura escolar aproximado.
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De todas las entrevistas se recuperan y sintetizan las descripciones de los colectivos docentes que

se plantean a continuacion.

El Jardin de Tiempo Completo JA funciona en una edificacion amplia y luminosa, lindera con el
centro educativo primario que le cedio parte de su terreno y dos aulas. De hecho, se escindieron de
la escuela primaria de la que fueron parte. Vivieron un proceso de mudanza, reconfiguracion y
adaptacion en el nuevo edificio para construir una identidad propia como Jardin de Infantes, no
asistencial. Intervienen para hacer visible la importancia de la funcién del centro Inicial ante una
poblacién objetivo de contexto socioeconémico vulnerable que no considera adn su valor como

espacio educativo.

Al tomar en consideracién la dimension de Contenido de la cultura escolar, el complejo proceso de
construccion de identidad del Jardin, promovié espacios dinamizadores del intercambio donde el
consenso normativo pudo asentarse y la coherencia discursiva del centro tuvo lugar. Proporcioné
fuerte cohesioén a un discurso pedagogico propio que reflexiona para comprender la perspectiva de
las familias, se actualiza y reformula, con el interés de ser consistente en el intercambio con la
comunidad. La respuesta generada en conjunto ante la situacién de dificultad fue simiente de la
conexion colaborativa que el equipo construye cotidianamente (Day, 2005; Hargreaves, 2004). Se
distingue que el sustento de aprendizaje ocupacional en JA esta implicitamente consolidado y es

consensuado en los espacios colectivos docentes formales y no formales.

El intercambio entre docentes y con la directora es dinamico, ya sea espontaneo o en situaciones
pautadas. Las docentes de este centro, reconocen en su equipo un modelo de relaciéon cultural
(Hargreaves, 2005) que jerarquiza la fortaleza de la red vincular: “... sabemos que todo lo que vamos
a decidir es positivo para la institucién y para nosotros. Y nos cuidamos, nos cuidamos el alma, el
trabajo y nos cuidamos todas...” (M3;4:parr 41). Este equipo de trabajo se percibe a si mismo como

muy amalgamado, posible efecto de su confianza consolidada. Las descripciones atestiguan

e “Se ha creado un lindo ambiente. Todas nos respetamos... nos conocemos mucho y siempre estamos

con...estamos dispuestas” (M2;a:parr 55)
e “Somos un equipo que todas luchamos...todas iguales. No hay aquella que se quede” (M1;a:parr 61)

e “Fuerte. Para mi es fuerte, comprensivo, es contenedor, es carifioso... y son muy buenas docentes, son

excelentes docentes, excelentes.” (M4,a:parr 73)

La directora, desde su rol que define como gestora de recursos, las describe como un grupo de

maestras con formacion sélida, dispuestas a aprender critica y reflexivamente en funcién de mejorar
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los aprendizajes de los nifios. Puntualiz6 como ventaja cierta homogeneidad etaria y de etapa en la
carrera docente: “...no hay nadie que sea tan novel ni tan antiguo...hay como una cabeza abierta a
aprender, que evidentemente eso no quiere decir que cambiemos facilmente los esquemas”
(D1,a:parr26). No obstante la gran simbiosis de este colectivo, valoran la forma en que su directora
las guia a pensar sobre sus propias practicas, ayudandolas a tomar perspectiva y a construir desde
ellas. La maestra M2;, dice “Tenemos una directora que es una genia... desde un lugar...no desde la
critica sino... de construccion... ver lo que hiciste...eso me parece que es muy importante” (parr107).
Reconocen que desde la gestion se respeta la libertad de catedra a la vez que se acompafia y motiva
el crecimiento profesional favoreciendo la reflexion sobre las practicas desde la invitacion a

experimentar otras formas pedagdégicas.

Todas las docentes, inclusive la directora, describieron con distintos matices la convivencia laboral en
un ambiente arménico de didlogo fluido. El siguiente fragmento sintetiza también la satisfaccion de
haberlo logrado;

“iNo te puedo decir cobmo nos organizamos! (risas) porque es algo asi, con las miradas ya estamos
organizadas. Porque es tan fuerte el vinculo y es tanto el respeto que tenemos a la labor de cada uno, y de
las personalidades de cada una, que con solo mirarnos o decir ‘'vamos a...’ ya la otra esta de acuerdo.”
(M3;a:parrdl)

Al analizar las formas de asociacién de la cultura escolar en JA, se observa que el compromiso del
colectivo se desarrolla a través de una constante disponibilidad y una oportuna voluntariedad. La
responsabilidad frente a la tarea educativa se refleja en formas de trabajo docente con presencia
simultanea, acordadas o espontdneas, orientadas con énfasis en la implementacién de proyectos

pero que se proyecta hacia el desarrollo.
e “Juntamos los dos grupos y trabajamos las dos maestras juntas, en conjunto...” (M1;a:parr49)

e “... trabajo cooperativo, el internivelar, y todo de repente lo que se hace en educacion inicial... también aca
trabajamos mucho como en equipo y juntas, bueno a veces las fortalezas de una...se aplica en varios
lugares...” (M2;a:parrll)

La conjuncién de oportunidades que les brinda el contexto del jardin se fortalece una disposicion
natural a la construccion, circulacion y reflexién sobre los saberes presentes en sus practicas
cotidianas: “...estamos dispuestas...una trae, tira una idea y la peloteamos y la sacamos adelante. Y
lo mismo con el equipo director, viene con su propuesta, nos dice que nos parece y ahi rearmamos y
organizamos y trabajamos” (M2ja:parr55) También las anima a atreverse y probar propuestas
distintas.
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El Jardin de Tiempo Completo JB funciona en una casona antigua, con gran escalinata de acceso a
la planta donde funciona la mayoria de los grupos del jardin. Los salones son pequefios para la
cantidad de alumnos. Este centro tuvo una transformacion de formato escolar en 2014. De centro
mixto (2J/TC+3Jl), todo el jardin pasé a régimen de ocho horas de atencién. Ademas, en 2016 se
agreg6 un nuevo grupo con aula-contenedor ubicada a un costado en el patio. Es un centro que

cuenta con comedor donde los nifios desayunan, almuerzan y meriendan.

La directora (D2;8) presenta al equipo como un grupo estructurado, sélido, comprometido con la
tarea, con tendencia controladora. Puntualiza que persiste la necesidad de pautas de gestion claras y

firmes que den sostén para evitar incertidumbres y tensiones.

“...hay como una cultura del compromiso que a veces hasta genera como un malestar si uno falta... una
poblacion como bastante cerrada... cuando yo llegué hace cuatro afios, habia como una intencién... que
precisaban el trabajo en equipo. Entonces estuvo interesante porque salid solo del grupo que querian encarar

como hacia ese rumbo.” (D2g:parrd)

De la informacién recabada, las docentes entrevistadas en el jardin JB coinciden al caracterizar a su
colectivo y lo describen con una realidad de “en proceso”, haciendo expresa una voluntad oportuna.
Las respuestas de las maestras dan cuenta de un intercambio espontaneo ambiguo y un didlogo
fragmentado, reconocen que la dinamica laboral del jardin entra en juego con la convivencia de

caracteristicas personales que entorpecen el trabajo en equipo.

e “...hay como un sentido... de trabajo compartido, que no es facil en otros lugares... en unas situaciones
puntuales una se da la mano con la otra, como que nos ayudamos mutuamente. Eso es una fortaleza a pesar
de las personalidades diferentes que si hay...” (M5;g:parré5)

e “Somos mujeres (risas) y estamos 8hs juntas y lo negativo es... que a veces se dicen cosas sin pensar
gue afectan a las demés y no lo tomamos en cuenta. Siempre estamos trabajando sobre lo mismo, como que
tenemos el interés que ese clima de convivencia se supere. A veces no se puede lograr y bueno...”
(M8;g:parr3l)

e “Con la convivencia... tenemos, como todos en la vida, fortalezas y debilidades. Pero nos
complementamos bastante bien y siempre logramos... pese a las turbulencias, logramos salir bien.”
(M6;g:parrd9)

De todas maneras, aceptan intervenciones que favorezcan el desarrollo de una construccion en la
linea de cultura de conexion (Day, 2005). En respuesta al planteo sentido del colectivo, la direccion,

con apoyo de EED>, habilité un proceso de movilidad y apertura en la rigidez organizacional previa.

® Equipo Escuelas Disfrutables: Equipo multidisciplinario que interviene a requerimiento del  centro.

(www.ceip.edu.uy/programas/ped)
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“...el jardin estaba como escindido. Ellas no participaban de la coordinacién... Cuando nos convertimos en
Tiempo Completo la cosa se unificé mas. Ahi, inclusive las conocimos mas a fondo y se fue generando otro
espiritu. Ademas... D23z por detras intentando que hubiese armonia en el equipo, con ayuda del EED

también. Sirvio mucho.” (M7 ;g:parr63)

Todas las entrevistadas reconocieron como “muy positiva”, para la cultura del centro, y para ellas
como profesionales, la intervencion realizada. Las posteriores modificaciones en la composicién del
cuerpo docente obstaculizaron y enlentecieron el proceso de consolidacién del equipo como describe
la directora “...siempre frente a los cambios hay como un desequilibrio y aparecen algunas lesiones a

nivel institucional interno...” (D245 parrd).

Al considerar aspectos de los modelos de relacién de la cultura escolar (Hargreaves, 2005), hay
evidencia de una confianza en proceso de afianzamiento pero enlentecida por un ambiente de
comunicacion tensionado y de didlogo colectivo fragmentado. El intercambio espontdneo entre
docentes se presenta con ambigledad pero avanza con sentido dindmico por intervencion de D2.
En este orden, la directora vincula las debilidades que percibe en el equipo con las caracteristicas
personales que se confluyen en la disponibilidad labil, en las reticencias para trabajar junto al otro a
pesar de la voluntad expresa. Del otro lado, las maestras reconocen la oportuna habilitacion de

intercambio pautado en la propuesta de trabajo conjunto como forma de aprendizaje docente.

= “..no se ha logrado el e “.. .nosotros nos enriquecemos mucho de ver trabajar al otro... de hablar

trabajo en dupla, tiene que ver con una compariera, de ir a su clase, de hacer intercambios, internivelares,...

con las caracteristicas pero mas a nivel institucional.” (M6;g:parr37)

personales... de = . “...en dupla, porque vos ves a la ofra compafera trabajar y ella te ve a
formacion... maestras  con ti...para mi fue bueno.” (M7 jg:parr49)

mucha estructura, que

también les cuesta trabajar ® “...aca junto con los compafieros también se aprende... observar como

con el otro, pero... lo intentan. YN0 encara determinado tema...se empezo a instrumentar el trabajo en dupla

Estamos como en un proceso” 9due le llama (D2;8), que nunca antes se habia hecho, y esta bueno...”

(D23s: parrld) (M5,g:parr49)

La perspectiva normativa y coherencia discursiva que conforman la dimension contenido de las
culturas escolares, se presentan al momento de la investigacion en JB con una realidad de
reconfiguracion. Existe un esfuerzo especifico de la directora, por trabajar desde la responsabilidad y
compromiso que el equipo demuestra en pos de la superacion de los obstaculos que subyacen. Las
actividades compartidas que llevan adelante posibilitan y hacen explicito un consenso incipiente del
colectivo para dar sustento a la tarea educativa. El equipo se fortalece al asumir y ejecutar proyectos

conjuntos acordados.
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“...hacemos actividades con los otros niveles, internivelares. Ahora lo que hemos planeado es hacer los
viernes... una ludoteca...vamos a empezar con 4 y 5 nada mas, los chiquitos todavia no tienen los habitos

suficientes como para estar rotando...” (M8;g:parr29)

Asimismo el discurso pedagdgico del centro esta construyendo su cohesién. Da cuenta del proceso
cultural que experimentan. Se puede percibir que el intercambio que se comenz6 con el trabajo en
duplas desde la accion concreta, esta consolidandose con el analisis dialogado al compartir el

registro pre y post ejecucion de la actividad.

“...somos bastante abiertas al intercambio, no hay un egoismo... la planificacién mia esta abierta para las
compafieras, la de las compafieras para mi... podemos trabajar en equipo en ese sentido y como que se
brinda y, a veces, se socializan las cosas; cuando aprendemos cosas nuevas las socializamos.” (M8;s

‘parr3l)

El Jardin de Infantes Comun JC es un edificio que impacta por su amplia planta arquitecténica y por
cémo la comunidad del Jardin habita dicho espacio. Las docentes reconocen y explicitan los
beneficios de trabajar en ese entorno y como ello incide en la dinamica del centro. Es un jardin de
direccion Unica que funciona en dos turnos (de 8-12hs y de 13-17hs) por lo que los planteles

docentes am y pm no necesariamente se encuentran.

Su directora (D3;c) describe al equipo como un grupo de maestras con experiencia soélida y actitud
reflexiva sobre sus propias practicas que trabajan juntas hace tiempo

“Es un equipo efectivo, con muchos afos de experiencia, con muy buen nivel de reflexién y
cuestionamiento de sus propias practicas sin que le baje la autoestima. Dispuestas a aprender del
otro y donde se ve un crecimiento importante, permanente,... estan todas dispuestas... a ser
permeables en el recibir y dar. Después también tienen una buena biblioteca. El jardin tiene

muchos recursos, y... el mayor espacio es el aula y la propia Institucién la que es mas formativa.
(D3;jc:parr 19)

Desde la perspectiva de cultura escolar, todas las docentes dan cuenta de un fuerte compromiso con
la tarea educativa colectiva que se refleja en una disponibilidad constante y voluntariedad que podria
describirse como ilimitada. Las percepciones de las maestras sobre el equipo y sus modos de trabajo
reflejan una la articulaciéon armoénica entre turnos, un intercambio dinamizador de saberes, una
confianza consolidada del grupo y una fuerte cohesion en el sostén colectivo de la tarea. Se

evidencia en los segmentos a continuacion,
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e “... siempre tratamos de buscar la vuelta... y siempre hay una que es vocera. O sea, siempre hay una que
es la que se puede quedar entre las doce y la una, y el material queda compartido y ya sabemos cual es el

lugar donde lo vamos a buscar, y aca todo es de todos...” (M10,c:parr54)

e “Nos ayudamos todas. A mi me impacté este centro porque yo nunca habia vivido asi. Cuando trabajaba
en una escuela trabajaba muy sola... no habia la coordinacién que hay aca. Aca es espectacular, ademas
todas te dan. Todas.” (M12;c:parr49)

e “es un equipo muy unido, nos conocemos hace muchos afios. Nos queremos mucho, somos muy
compafieras y muy amigas. Pero ademas no hay egoismos en el sentido: lo que yo traigo, lo socializo, lo

comparto, y ellas hacen lo mismo y esta bueno porque se vive con mucha naturalidad.” (M13,c:parr4l)

La directora D3;4 describe que valoran la tarea educativa y la realizan con alto compromiso con los
nifios, la propuesta y la institucion. Comparte que como colectivo, asumieron y se apropiaron de una
metodologia de trabajo particular, basada en la centralidad del nifio, la escucha y la reflexién que
comenzaron con anterioridad a su gestién. Trabajan con un abordaje pedagdégico fundamentado,
construido por todo del colectivo desde el andlisis conjunto de sus préacticas y que difiere de la linea

pedagogica de otros centros educativos iniciales publicos.

Desde varios &mbitos educativos y sociales, se valora positivamente la tarea del jardin. El equipo
docente lo reconoce y se pregunta por los motivos que posibilitan su modalidad de trabajo. Explica la
directora “..Siempre pensamos porqué aca se funciona tan bien... Una de las cosas que nos
fortalece es el edificio... que permite practicas distintas.” (D3,c: parr 23). Desde una perspectiva
realista, a partir de la reflexion, el colectivo encuentra una razén reconociendo que con el disefio
arquitectonico del centro pueden atreverse a practicas pedagoégicas que en otras condiciones serian

dificiles de sostener.

Es asi como, el abordaje pedagdgico que aplican acepta resultados imprevisibles pues esta
orientado al desarrollo de practicas educativas que se reformulan. La reflexién critica es impronta de
trabajo en el jardin; el intercambio constante y dinAmico se manifiesta con naturalidad a través del

dialogo fluido. La maestra entrevistada M10;c expresa:

“...creo que las instituciones las hacen las personas. Podra ser muy divino el jardin, capaz que la gente no
funcione. Me parece que es el compromiso, es el profesionalismo con que uno se tome las cosas que esta
haciendo. Aca estamos hace muchos afios y con esa manera de trabajar, donde todas nos sentimos
cémodas, donde en algtin momento también nos costé pasar a... no sé, esto no fue siempre asi. Cada uno

venia con el aprendizaje de magisterio que no tiene nada que ver con esto...” (gran énfasis) (M10;c:parr62)
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La alusién a la formacion de magisterio, denota autocritica a su anterior forma de trabajar y reconoce
el esfuerzo realizado para modificarlo. El proceso de reflexién colectiva sobre las préacticas provocd
“...pensar qué cosas estabamos haciendo que las haciamos por defecto, o porque se hacen siempre
en inicial, y qué cosas siguen teniendo sentido en la practica actual...” (M9,c:parr77) Segun la
directora del jardin, el proceso fue posible porque sustentan el trabajo en una red vincular afectuosa
y de mucho respeto, dispuestas a aprender, permeables al intercambio y orientadas al desarrollo
permanente.

Para el colectivo JC, la mayor satisfaccion de la expresion de su constante reformulacion pedagégica
es “A cielo abierto” (‘ACA’), actividad que hace cuatro afios realizan como propuesta alterativa de la
fiesta de fin de cursos. Todas las docentes entrevistadas de este centro, inclusive la directora,
hicieron referencia a esta propuesta innovadora. Es una propuesta que las motiva a superarse y les

da satisfaccién por el trabajo conjunto como se refleja en los segmentos a continuacién:

e “...ahi nacié un poco la idea...Entonces lo que se dio con ‘ACA’ fue que sacé a la calle lo que vivimos aca
adentro del jardin para que las familias, y para que la comunidad pueda vivir también ese espacio”.(M13;c
:parr69)

e “Arriesgamos y sali6 de repente mas todavia de lo que esperabamos. jFue una cosa que estuvo...!
(expresioén de profunda alegria) y que también generé como una impronta del jardin.” (M9,c:parrl115)

e “Estuvo muy bueno poder aportar todos. Todos fuimos escuchados, todos organizamos... y la verdad que
me encantd. Después lo pude ver reflejado en la realidad, en la préactica, y eso creo que es lo mas
gratificante, que vos planifiques algo... que estuvo muy bueno, y que fue por todos acordado”. (M11;c:parr43)

Su preparacion insume mucho tiempo voluntario del equipo, pero la orientaciéon al desarrollo de
propuestas que hagan visible a la infancia en la comunidad y que respeten sus derechos, es una
opcién del colectivo que da identidad a este jardin. Esta actividad es la forma méas directa y
consistente que ha encontrado el equipo del centro JC para exteriorizar cohesivamente la
perspectiva normativa consensuada de su propio discurso pedagogico. Los talleres que presentan

para disfrutar en familia son las propuestas que comparten en el aula.

De hecho, lo antedicho es posible dada la efectividad y estabilidad del equipo docente en JC que
brinda un contexto fértil para el desarrollo de una cultura escolar reflexiva, de integracién en

colaboracion plena, (Day, 2005). Una maestra lo resume

“...creo que hay una ética general y creo que hay mucho amor hacia la institucién también. Entonces hay
como un fuerte compromiso de la gente. Y creo que eso es algo que se ha ido construyendo a lo largo de

muchos arios de trabajo.” (M13;c:parr53)
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El Jardin de Infantes Comin JD funciona en una planta edilicia en T, abierta y luminosa. Su equipo
docente es numeroso, distribuido en dos turnos y gestionado por una sola directora, D4 ;5. La misma
describe el plantel docente como un grupo de formacién muy heterogénea pero con gran
responsabilidad: “..algunos tienen doble titulacién, otros no han hecho la especializacion, y otros han
hecho practica en servicio.” (D4;p:parr6). Las realidades de estabilidad del plantel am y pm son
dispares. La composicion varia anualmente ya que el cargo del 50% del personal no es efectivo (am
5/6; pm 1/6).

La dinamica de trabajo en doble turno y del equipo de este jardin en particular, hace que los modelos
de relacién tomen caracteristicas diferentes segun se refiera al colectivo de turno escolar o a la
totalidad del centro. Se puede aseverar que la confianza esta consolidada entre el subgrupo de
maestras efectivas: “...hay buena disposicién para escucharte y para apoyarte, y... acompafarte en lo
que hacés... y te valoran lo que haces” (M17;p:parr6l) expresa una maestra am. Por otra parte, una

“

maestra del turno pm describe otro escenario: “...me parece que muchas veces estamos muy
individualistas, llegar y a su clase... yo creo que todos podemos aprender de todos, si”.
(M15;p:parrl00) No obstante reconoce a lo largo de su discurso la disponibilidad de sus pares ante la

necesidad de apoyo, plantea que el intercambio espontaneo es ambiguo.

Si bien las descripciones de los contextos segun el turno reflejan diferencias, aparecen relacionadas
en aspectos de contenido, ya que estas docentes efectivas, junto a la directora, son sostén de una
cultura escolar con intencionalidad de cohesion y colaboracion. Una docente entrevistada comenta:
“... somos doce maestros, que hay muchos que son o suplentes o interinos pero mas... el pelotén
gque somos efectivas ya hace afos... Hay buen vinculo, hay generosidad, de unos a otros.”
(M15;p5:parrl36). Desde la percepcion de una docente am, efectiva hace poco tiempo en la escuela,
la normativa implicita se muestra consolidada “...la disposicién para el trabajo, el profesionalismo, la
responsabilidad... hay como un nucleo que ya viene hace muchos afios y... tienen una forma de

trabajar... que funciona muy bien” (M16,p:parr24).

En cuanto a la responsabilidad del equipo, la orientacién a la implementacién promueve co-presencia
en la tarea que es espontanea dentro del turno y acordada inter-turnos. Durante la jornada, la
gestion habilita y acompafa espacios en respuesta a la necesidad expresa del equipo para trabajar
en forma coordinada y colaborativa. “Nosotros lo que trabajamos es mucho intra e inter nivelar...
apoyarse en las fortalezas de cada colega...” (D4;p: parr24) Con respecto a los aspectos que
resumen el compromiso del colectivo, con sus matices por turno, se puede apreciar disponibilidad y
voluntariedad oportunas. Después de hora o con anuencia de direcciéon durante el horario escolar,

utilizando los recursos disponibles, se generan espacios espontaneos de planificacién que favorecen
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la construccién de un consenso para la exteriorizacion de la perspectiva normativa y de un discurso
cohesivo de centro escolar.

En relacion con la comunicacion, el dialogo se presenta con interferencias que se vinculan a las
dificultades que provocan la cantidad de maestras y la divisién en turnos. Las mismas docentes se

“

auxilian de la tecnologia para paliar la situacion “... Nos hicimos un grupito de Whatsapp para eso
entre las maestras... para compartir las novedades. Si una se entera de algo lo comparte, lo mismo
D4, por correo (electrénico)...” (M14,5: parr23) De todas maneras, la estrategia tecnoldgica no

resulta suficiente

e “...hay fallas en la comunicacién, hay veces que... se dice una cosa pero después se cambia y no se
informa bien, o a tiempo...” (M17;p:parr61)

e “...y a veces falla eso, la comunicacion por el ser tantas pero el grupo es un grupo que estd bien
encaminado.” (M16;p:parr28)

El equipo reconoce positivamente el apoyo, la disposicion, la formacién pedagdgica y la gestion
administrativa de la directora. Desde otro punto de vista, el nivel de exigencia desde la gestién y la
dinamica intensa de la realidad del jardin provocan “ruidos” en el fluir comunicativo. Una realidad que

puede generar momentos de tension en la armonia del ambiente del centro.

“...por un lado... mucho apoyo y por otro lado a
“...creo que D4;p es una persona muy exigente pero | veces exige entrega... como que en esa falta de
que se prepara mucho... entonces su propia | comunicacion... por un lado tenés re-buena gestion,
exigencia hace... que notemos, que hay una | re-buena cabeza desde lo pedagdgico, pero a
profesionalizacion en eso.” (M16,p: parr44) veces... (silencio con gesto de desconcierto)”
(M17;p:parr65)

En el centro JD, la directora sostiene que el equipo es “... comprometido, y que le ponen... trabajan
con responsabilidad. Y... que se sienten desvalorizados y poco estimulados por el sistema.”
(D4,p:parr32). Reconoce que, frente a la desmotivacion que pueden percibir los docentes como
profesionales de la educacion publica, su equipo muestra empuje y fuerte disposicion ante la tarea
porque hay sostén. Lo confirma “...aca realmente se dan las redes y se da el trabajo en equipo, real.

Y eso es ser responsable...” (M14;p: parr23)

En sintesis, del procesamiento de las entrevistas a docentes se puede afirmar que todas las
entrevistadas pudieron describir el funcionamiento del equipo al que pertenecen con sensatez ya que

sus aportes fueron coincidentes segun el nicleo de cada centro. A su vez todas pudieron reconocer
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e su identificacion con el centro educativo,

¢ laincidencia de los vinculos con las colegas para sostener la tarea,

e el sentirse acompafadas por el colectivo y por la directora,

e laresponsabilidad compartida,

¢ la voluntad de comunicacién y colaboracion,

o el trabajo conjunto como forma de aprendizaje profesional, y

e la satisfaccion por los logros del Jardin.
Los matices con que cada equipo funciona quedan expresados con coherencia por las docentes de
cada nucleo y se utilizaron en cristalizacion metodoldgica para elaborar el perfil de cultura escolar
(ver 3.4).

3.3.3.Perspectiva aportada por el analisis de las observaciones realizadas

Desde la dimension del eje de cultura escolar, la observacion de las practicas de participacion en los
Espacios Colectivos Docentes (SD/CO y/o ATD) aporté informacién de primera linea; expresion
tangible de la cultura del centro educativo en particular. A la vez, brind6 elementos contextualizados
del funcionamiento y de la participacion docente en los ECD desde una perspectiva fordnea a la de
los actores del centro escolar. Si bien la presencia de la investigadora pudo haber afectado la
naturalidad con que suelen desarrollarse estos espacios, se percibié que los comportamientos
mostraban autenticidad una vez superado el momento inicial. El registro en la pauta de observacion
del espacio (ver Anexos C. IV) facilito la recopilacién de significados de ECD reflejados a través de la

participacion de los docentes en los mismos y amplié la comprension del objeto de estudio.

En el Jardin de Tiempo Completo JA, durante las dos coordinaciones observadas y la Asamblea
Técnico-Docente realizada, la cultura escolar de JA mostré un ambiente de intercambio armaénico, de
gestién colectiva y democrética. En cuanto a lo que desde la Psicologia Social (Pichon-Riviere, 1995;
Schvarstein, 2002) se considera telé, el grupo asumié el trabajo acordado con responsabilidad y
disposicion absolutamente colaborativa, abierta al dialogo y focalizada en la resoluciéon de la tarea,
fuese esta colectiva (CO1;5 / ATD;4) o individual (CO2;,). Las propuestas planificadas permitieron
una dinamica fluida de circulacion de conocimientos practicos, teéricos y/o sobre la poblacion
escolar. Lo emergente también tuvo lugar fundamentalmente relacionado con aspectos pedagdgico-

organizativos.

En la CO1;, la tarea grupal estuvo vinculada a una experiencia de “investigacién-acciéon” en el marco
del curso al que el colectivo concurre en Instituto de Formacién en Servicio. La participacion

protagonica de dos docentes que no realizan el curso, favorecié la construccion del conocimiento
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desde las criticas que problematizaron y potenciaron el intercambio fundamentado del analisis. Esta
colaboracién voluntaria durante la Sala de Coordinaciéon como instancias de estudio se explica en la
responsabilidad con que la cultura escolar de este centro educativo se apropia de su tarea. Se pudo
observar el compromiso de todo el equipo que de forma activa y creativa asume su aprendizaje

profesional. (Ver Anexos C. 1V)

Més alla del contenido normativo implicito consolidado y la fuerte cohesién discursiva, el equipo
reconstruye constantemente el consenso para que la exteriorizaciéon de la normativa explicita sea
consistente. Ello también se evidencié en los aspectos emergentes relacionados con la ratificacion
del criterio de celebracion conjunta de cumpleafios en el Jardin, con la divisién de tareas para su
logistica operativa y con las orientaciones a la tallerista de Literatura, sin experiencia en Educacion

Inicial, para la organizacion del préstamo de libros a domicilios.

En la CO2;, la elaboracién de la tarea fue individual pero la disposicion espacial de compartir el
escritorio permitié intercambios que revelaron el alto grado de afiliacion del equipo (identificacion y
pertenencia). Este se manifestd en la confianza consolidada del nucleo docente, en los aportes que
realizaban todas las presentes cuando una maestra consultaba por un nifio de su clase en particular

y que “dan cuenta de un conocimiento cabal de la poblacién del jardin por parte de todo el equipo
(Registro-C0O2;,).

Ante la percepcién de descontento del equipo que aflora frente a la tarea, se recupera del registro en
la seccion de Notas, un comentario en voz baja que la directora del centro le hace a esta

investigadora reflejo de una elaboracién y cohesién consolidada del colectivo docente. Alli,

“explica (D1;0) que se manejan con ese formato de reporte a Inspeccion pero que utilizan otros
indicadores de evaluacion a la interna del equipo, otras ponderaciones de procesos, acordes a la edad de los
nifios, que dan cuenta de aspectos socioemocionales y cognitivos. Plantea la discrepancia compartida del
equipo por la descontextualizacion de la evaluacién que: no respeta realidades, se plantea desde una
concepcion de igualdad y no de equidad, y prioriza desde una 6ptica de ponderacion de escuela Primaria

restando importancia a los aprendizajes especificos de nivel Inicial” (Registro- CO2;p)

En un espacio con perfil diferente como lo es el de ATD, este colectivo escolar mantuvo las
caracteristicas culturales descriptas (apartado 3.3.2) tanto de Forma como de Contenido. La
observacion se realiz6 en la etapa final de la asamblea, durante la discusién de temas de significativa

incidencia para la tarea educativa y movilizadores para las docentes: Inclusién y Planificacién Digital.
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De la observacion de la asamblea se recupera: “Buena disposicion para la tarea de la mayoria, una
maestra es mas reticente pero de todas maneras aporta; se ofrece como lectora.” (Registro-ATD;,).
Aunque la disposicion para la tarea (telé) mostré responsabilidad, empatia y compromiso, se
desarrollo en un contexto obstaculizado por comentarios de desmotivacion fundados en el cansancio
gue genera la discusién recursiva de las mismas tematicas en las asambleas. Se resalta: “Interesante
nivel de discusion, analisis y reflexion... a pesar de gestos que reflejan percepcion de poca
incidencia, descreimiento.” (Registro-ATD;,) De todas maneras, la participacion fue focalizada, con
intercambio de opiniones sostenido y respetuoso, conectando el debate con la practica cotidiana del
centro. La cooperacién constante permitié que, a partir de la lectura de la postura de ATD, surgieran

controversias desde las que elaboraron matices que se incluyeron en la propuesta emitida.

Cabe aclarar que, a pesar de que el colectivo elabor¢ la tarea con fuerte compromiso, la percepcion
de nula incidencia de las consultas ATD en la construccion de politicas educativas de ANEP fue
constante tal como se mostrdé en diferentes espacios de la pauta de registro: gestion, obstaculos,

notas y en el siguiente fragmento;

FORMAS y NATURALEZA de la PARTICIPACION (comportamientos observables)
Sujeto . . Aspecto Funcional Aspecto Instrumental Significado Potencial
Pertinencia . . . .
Ind/Gr (contenido) (medio) (implicito)
M3 + Leia por las tematicas con ironia: “Ah, temas | cuestionar pertinencia e
queja p nuevos!” incidencia de la tarea
Todas + votan y fundamentan e§crlbgn il P elaih Sl Jtener mayor incidencia?
sintesis de apoyo
M4 ‘- expresa percepcion de la | “hay que escribir, a lo mejor | cuestionamiento de la
tarea alguien lo lee” incidencia
expresa su percepcion de | gesticula con su cara en | descontento y
M1 +- o ! ~ . . S
poca incidencia en ANEP sefial de impotencia descreimiento
Fuente: Elaboracién Propia a partir del Registro ATD de junio 2016 en centro JA (ver Anexos C. IV)

De todas maneras, la responsabilidad con que trabajo este colectivo refleja su atisbo de esperanza.

En el Jardin de Tiempo Completo JB se observaron dos instancias de Coordinacion (CO1;z/ CO233)
y un momento intermedio del espacio de ATD. En todas ellas la dinamica fue colectiva y anclada en

la directora como catalizadora del intercambio entre las colegas presentes.

Las propuestas de CO observadas se caracterizaron por tener un fuerte componente organizacional,
una gestion del espacio pensada para la construccion de acuerdos de accién que brindasen sustento
al proceso de elaboracion de la consistencia de los aspectos vinculados al contenido de la cultura

escolar del centro.
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Al tomar en cuenta la dimension cultural de forma, los modelos de relacion revelaron que la confianza
interna del equipo esté en construccion. “Comparten compromiso con la tarea y cooperativamente la
asumen. Se reconocen en acuerdos y discrepancias y se aceptan con respeto aunque se percibe
cierto grado de control mutuo, de estructura de equipo poco flexible; personalidades fuertes en su
mayoria” (Registro-CO13z). Esto también se expres6 en un ambiente comunicacional tensionado,
confrontador de la palabra expresada y/o del emisor: “Algunos comentarios irénicos y sarcasticos
frecuentes tensionan el clima pero lo resuelven para continuar con tarea” (Registro-CO135). Por
momentos, superan las resistencias que les genera la tarea y el ambiente es de oportunidad
armoénica para continuar (ver Anexos C. V) Lo descripto redund6 en un intercambio espontaneo
ambiguo, “estilo de elaboracion colectiva desordenado, ‘picoteo” de temas que finalmente retoman y
concretan” (Registro—CO1,g), que generd un didlogo enlentecido, fragmentado, que fue habilitado
desde las intervenciones moderadoras de la directora del centro. El registro de observaciones

(CO1,5, CO2;5y ATD3g) revel6 modificaciones en la dindmica operacional del grupo:

e “El equipo contribuye a la resolucion de la tarea... Muestran cierta dependencia de la directora para
catalizar el funcionamiento del espacio.” (Registro—CO1;g)

e “El equipo modificé su conformacion... colabora con la tarea en funcion de los intereses organizativos.
Muestran dependencia de la directora para la continuidad y fluidez del espacio.” (Registro—CO2;g)

e “La mayoria del colectivo contribuye con la tarea. Se genera un interesante grado de intercambio desde la

experiencia concreta...la comunicacion fluye.” (Registro—ATDg)

Durante la Gltima observacion realizada en espacio de ATD, si bien hubo roles de gestion del espacio
gue se mantuvieron iguales, entraron en juego alternancias que dieron cuenta de otra realidad

grupal, menos dependiente de la moderacion de la directora.

En cuanto a la forma de asociacién en sus dos aspectos, se pudo observar que la modalidad que
asume el compromiso con la elaboracion de la tarea se manifestd a través de una disponibilidad labil
y una voluntad oportuna. “Hay disposicion positiva aunque desordenada para abordar y resolver
conjuntamente los asuntos que se plantearon. Por momentos funcionan en paralelo” (Registro—
CO235) Por otra parte, la responsabilidad del colectivo estuvo fuertemente orientada hacia la
implementacion de resultados previsibles. “Asumen la tarea... pero se percibe afiliacion e

identificacién “segmentada” en funcion de intereses y actividades a realizar.” (Registro—CO2,g)

Previo al comienzo del momento convenido para la observacién de ATD y en razon de la
construccion de la cultura colaborativa que el equipo del jardin se propuso, se rescata: “clarificacion
de situacién obstaculizadora, determinacion del encuadre de trabajo, de roles vy
funciones...explicitacion de los estilos de comunicacion esperados para llevar adelante la tarea. D25

voz principal, lider establecido; el resto de las presentes aporta.” (Registro—ATD;g). La mencion a
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dicha observacion recupera el compromiso del grupo por construir acuerdos que provoquen
modificaciones en la cultura institucional que se reflejen en una mejora de la calidad. EIl momento no
se registra mas que de esta manera, a pedido expreso de D2;; cuando esta investigadora ofrecio no

presenciarlo.

Luego de esta instancia, al retomar la ATD los aspectos comunicacionales mostraron una dindmica

distinta a las observadas con anterioridad (COl;z y CO235). En el contexto de ECD, los datos

evidencian
Fortalezas Obstaculos
o  * Interés del grupo por el tema de trabajo. e Superacion del enojo que genera el
£ o Se mantiene en foco con aportes de la mayoria. Hay témaen chu _
,"'_J espacio para compartir frustraciones con relacion a los . Reflstenmas a salir del lugar de la
= de inclusion que tienen. queja yelat?orarpropuestas
8 casos q ¢ Intervenciones de MS, (maestra suplente

. Intervenuongs de, M8 que es respetada por todas y jubilada reintegrada)
aporta perspectiva mas amplia a la tarea colectiva
Fuente: Elaboracién Propia a partir de registro de ATD de junio 2016 en centro JB (ver Anexos C. IV)

Estas fortalezas destrabaron nudos provocados por el “malestar o impotencia que genera el tema
desde la experiencia: imposicion de la inclusién, ;aceptacion o resignacion?” (Registro—ATDjg) y
facilitaron la superacidon de obstaculos. Se sintetiz6 en una telé positiva para debatir un tema
movilizador, como la inclusion educativa, y en la intencion de utilizar el espacio para construir redes
de sostén que también actien como sustento de los procesos que vienen experimentando como

colectivo cultural.

El colectivo docente del Jardin de Infantes Comun JC, cuyo formato escolar no cuenta con espacio
de coordinacion remunerado, se reunié solamente en la Asamblea Técnico-Docente durante la
realizacion del trabajo de campo de esta investigacién. Las Salas Docentes que ANEP habilita por
circular de Inspeccion Técnica (ver apartado 1.5.3.2) se realizarian en el tercer trimestre del afio
lectivo en funcion de una actividad particular (‘ACA’), donde la propuesta pedagdgica entra en

diadlogo con el entorno comunitario donde se emplaza.

Por este motivo, se realizo la Gnica observacién de ECD durante la Asamblea Técnico-Docente, en el
desarrollo de la segunda etapa y finalizacion de la tarea (de 10:00 a 12:00). La realidad de doble
turno de este centro, junto al pluriempleo de las maestras, permiti6 que solo estuviesen presentes
cuatro de las ocho docentes que trabajan en el jardin (tres de am y una de pm) y la directora. Si bien
representaron una parte del equipo, la cultura de colaboracién plena de este colectivo, hizo que, para
incluir a las que se incorporaban a la tarde, previeran un registro paralelo al acta y la realizacién de
otra sesién pm con la articulacién de la directora para compartir el debate am, completar la votacion y
cerrar el acta de ATD.
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La evidencia muestra que la dimension contenido de la cultura escolar, se expresa con coherencia
consistente desde una perspectiva normativa consolidada. En cuanto a los modos de relacion, este
grupo docente muestra confianza de gran arraigo Yy “...confort para plantear ideas y opiniones
diversas. Hay un alto grado de afiliacién que refleja inclusion e identificacion con el equipo de centro
y con la tarea.”(Registro-ATD;c). Como fortalezas, se percibe durante el debate reflexién critica en
conexion con la practica cotidiana, capacidad de analisis y dialogo democratico respetuoso y de
escucha con turnos aleatorios. En el fluido intercambio espontaneo, se plantearon cuestionamientos
dinamizadores en busca de pensar colectivamente desde otras perspectivas, y problematizar el

discurso compartido que al final se reafirmo.

El abordaje de la tematica consultada en ATD, “planificacion digital”, problematizé la modalidad con
que la forma de asociacién funciona en el equipo JC, construida y reformulada a lo largo de afios de
trabajo juntas; sobre todo debido a las caracteristicas con que se despliega la responsabilidad en
este jardin: co-presencia espontanea de docentes en la tarea, orientacion de la tarea hacia el
desarrollo y en pos de resultados imprevisibles. Los obstaculos observados en el desarrollo de la
ATD se vincularon con la incidencia de emociones adversas frente al marco filoséfico-pedagdgico
gue conlleva el tema, mas que a resistencias vinculadas a la tarea grupal que se desarrollaba, que se
realiz6 con intenso intercambio de argumentaciones. Es decir, la posible exigencia de “planificacion

digital” entré en tensioén con la propuesta pedagdgica y la cultura escolar del centro.

En el Jardin de Infantes Comun JD se realizaron tres instancias de observacion: dos de Sala
Docente (SD1jp y SD2;p) y una de Asamblea Técnico-Docente (ATDjp). En todas ellas, el equipo
docente numeroso, distribuido en dos turnos y con alta rotacién por cargos suplentes, reflejé una
cultura escolar de conexién con perfil colegiado (Day, 2005; Hargreaves, 2004) pero, en proceso
constante hacia la colaboracion. La dimensién contenido se reflejé en un incipiente consenso de

aspectos normativos y en busqueda de consolidacién de su coherencia discursiva.

Las propuestas de Sala Docente tuvieron perfiles diferentes. Siguiendo la linea de la construccion del
consenso antes referida, la primera sala (SD1;p) tuvo como objetivo la evaluacion institucional de fin

“

de afio: “... el funcionamiento del colectivo y sus vinculos a lo largo del afio transcurrido a fin de
poder poner en palabras percepciones individuales y reflexionar sobre fortalezas y debilidades del
funcionamiento del equipo como tal. Se convoca, con consigna previa, para todas las docentes’.
(Registro-SD1,p). Dicha dinamica, también provocé la reflexién sobre aspectos de modos de relacion
y formas de asociacion en los que oportunamente habian trabajado. La segunda Sala (SD2;p) fue
una instancia de orientacion y capacitacion, donde se acordaron pautas de evaluacion de la
poblacion del centro y se reflexiond sobre la practica a la luz de material teérico de secuencias

didacticas.
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En ambas Salas Docentes del centro se evidencio el rol del liderazgo funcional de la directora, que
ordend, habilité e inst6 a todas las maestras a participar, articulando a los grupos docentes am y pm.
El ambiente de oportunidad generado, fue reflejo del proceso de construccién de confianza que, por
ser un colectivo docente organizado en dos subgrupos (por formato escolar y realidad de JD), es una

constante. De los registros se rescata:

e “Durante la dinamica, se refleja confort de todas las participantes para mostrarse ante el grupo.” (Registro-
SD1;p)

o “El ambiente es de silencio atento, de trabajo, de aprendizaje, acompafian la exposicion y plantean dudas
gue se evacuan en el colectivo. La comunicacion esta centralizada en D4. Se percibe confianza del colectivo
depositada en el conocimiento de la directora y apertura de esta para recibir comentarios o dudas.” (Registro-
SD2;p)

Por otro lado, la observacion realizada en el primer momento de la instancia de ATD, también reflejé
las caracteristicas culturales descriptas y mostré la importancia que, en este jardin, tiene la figura
referente de la directora (D4;p). Al instaurar la asamblea, D4;, fue elegida como moderadora y la
maestra secretaria como redactora del acta. El intercambio fue dinamico y respetuoso, con un
dialogo pausado, de oportunidad, habilitado desde la gestién del espacio para la participacién de

todas las maestras:

“El rol de moderador de D4;5 pudo controlar los intentos de monopolio de la palabra de MJ y a su vez
habilité a quienes en un principio se mostraron callados. Reconociendo el peso de su palabra como directora
del centro, pudo opinar como una docente mas, pero sobre todo apuntalar el intercambio haciendo eco de

los planteos y/o cuestionandolos.” (Registro- ATD;p)

Si bien la tarea se asumié con responsabilidad y compromiso, los obstaculos se presentaron cuando
el tema jerarquizado, “inclusién educativa”, fue contrastado con la practica cotidiana. Segun la
evidencia registrada compartieron un “Interesante planteo de “apertura a la inclusién”, reconocimiento
del derecho del nifio y disposicidon docente, pero en otras condiciones de escolarizacion...” (Registro-
ATD;p) El equipo coincidié con el encuadre teérico del organismo rector, pero el analisis de las
condiciones educativas en las que deben llevarlo a cabo, generd fuertes resistencias tanto técnico-
pedagoégicas como emocionales. “La sensaciéon de impotencia... es fuerte. Sienten el apoyo de
equipo del jardin pero plantean que el abordaje pedagégico no es suficiente... que no hay
acompafiamiento real de técnicos desde ANEP...” (Registro- ATDp)

La nota de observacion anterior sintetiza comentarios y argumentaciones que se repitieron durante el
debate. Da cuenta, por un lado del proceso de consolidacion de las dimensiones, contenido y forma,

gue experimenta la cultura del jardin, y por el otro, del proceso de construccién de una red de sostén
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resiliente ante situaciones de estrés y agotamiento, que la realidad de las practicas inclusivas pueden

provocar.

En sintesis, del procesamiento de las observaciones de los Espacios Colectivos Docentes se puede
afirmar que:

e los equipos docentes mostraron compromiso con la labor cotidiana y lograron apropiarse de
estos espacios (ECD) utilizandolos en funcién de lo que el colectivo percibié como necesario
para su tarea;

e las directoras organizaron y gestionaron el espacio con objetivos no solo relacionados a la
tarea concreta de centro, sino también al fortalecimiento de la cultura escolar y de vinculos
en el equipo;

e la cultura escolar predominante en cada jardin, se reflej6 en el uso y la forma de participacién
de las maestras en los Espacios Colectivos Docentes (fuesen estos ATD, SD o CO);

e |os ECD (Salas Docentes y ATD) permitieron que los equipos de centros educativos iniciales
comunes (JI) que funcionan en dos turnos, se encontraran tanto desde una perspectiva
profesional como vincular. Posibilité el intercambio y la elaboracion de acuerdos
institucionales, tanto a nivel organizacional como pedagégico, y la construccion de una red
de sostén que cimenta la transformacion del colectivo de profesionales en una comunidad de
aprendizaje;

e esta investigadora percibié autenticidad en la forma de trabajar de los equipos en las

instancias ECD, a pesar de la observacion y registro que se realizaba.

3.4. Perspectiva de Cristalizacion

Tal como fuera sefialado en el marco metodologico donde se definié el enfoque de cristalizacion (ver
Cap.2.4); de la confluencia de datos, se deduce que los equipos docentes de Educacién Inicial
observados, realizan su trabajo, conscientes de que su tarea educativa es el lugar de acceso al
Sistema Educativo Nacional. Ello, implica trabajar desde un espacio de especial atencién, que
demanda intensa contenciéon y orientacién a las familias por ser la primera experiencia de
escolarizacion de los nifios. Requiere de un saber docente especifico, acordado por el equipo de
centro, ya que genera las bases de la matriz de vinculo, aprendizaje y comunicacién con instituciones
educativas tanto del nifio como de la familia. El saber especifico referido, si bien se sustenta en
teoria por ser conocimiento profesional (Gardner et al., 2002), posee mucho de "saber tacito” (Schon,
1998). Trae aparejado la necesidad de reflexion sobre la practica para que la propuesta institucional
sea coherente. Por esta razon, es probable que los integrantes de los equipos observados hayan
conferido un alto valor a los espacios colectivos docentes como instancia de encuentro y
construccion de acuerdos y hayan participado en consecuencia a esta valoracién. Es en esos

espacios donde la triada de componentes del Capital Profesional - capital humano, social y decisorio-
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(Hargreaves y Fullan, 2012) se ensambla, catalizando los procesos configurantes de la cultura
escolar de cada centro educativo, la mejora de la calidad la propuesta y el desarrollo profesional del

docente.

3.4.1. Significados atribuidos a los Espacios Colectivos Docentes

Como se describiera en el apartado 3.2 referente a las percepciones de los espacios colectivos
docentes, todas y cada una de las docentes entrevistadas y/u observadas otorgaron una alta
valoracién a la existencia de los mismos. Los describieron como se muestra en la figura a

continuacion.

Figura IX: Significado global de las Maestras sobre los Espacios Colectivos Docentes

Enriquecen Muylmportantes
MuyEnriquecedores
DeFundamentallmportancia
AportanAlGrupoDocenteYalalnstitucionSeNecesita MuvNecesarios

FU ndamentales N@C@SaI’IOSvanmm

MuyBuenasParalalnstitucionYEIColectivoDocente

Vitales Impresmrmhblu
SumanEnTodosLosAspectosAPesarDelLaCargaHoraria Indispensables

SustentabilidadDeUnaEducacionDeCalidad
SumamenteNecesanosMu POSItIVOS
SiemprePositivas Enriquecedores SonMuyPocos
Imprescindible

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos

Estas percepciones tienen matices si ponemos el foco en el tipo de ECD al que referimos: Espacio
Profesional de Construccion (Sala Docente o Coordinacion) o Espacio Politico-Profesional (Asamblea
Técnico-Docente). Las primeras dos, son valoradas en su pertinencia por la incidencia directa en la
tarea cotidiana del docente y del centro. La asamblea es valorada por ser un espacio de opinién,
debate y reconocimiento social de la experticia y profesionalidad en materia educativa pero genera
desazén por la percepcion de escasa incidencia de su funcidn consultivo-asesora en las politicas

educativas.

Cuando se considera la pertinencia del Espacio Politico-Profesional, los aspectos tenidos en cuenta
gue se descubren en las respuestas, estan vinculados a las teméticas, al contexto regularizado de
funcionamiento y al tiempo/momento destinado para la tarea. Las primeras son percibidas como
impuestas y presentadas a consulta indiscriminadamente para todos los maestros sin jerarquizar
opiniones de aquellos que por formacion o experiencia tienen mayor pericia para opinar. Esta
situacién provoca, en las maestras de Educacién Inicial, una sensaciéon de desconexién con las

necesidades de los centros concretos y desmotivacién. En cuanto al contexto de funcionamiento, se
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reconoce el esfuerzo de la ATD-Permanente por facilitar la documentacion a tiempo. La modalidad
de asamblea no es cuestionada sino apreciada como espacio democratico de opinién, debate y, en
ocasiones, de construccion de consensos. Vinculado al tiempo/momento destinado, se admite como
eficaz la manera en que se organiza pero los momentos del afio en que ANEP determina realizar las
asambleas son complejos y muy preciados para resolver colectivamente aspectos importantes del
funcionamiento de los centros (dias administrativos o mitad de afio). Por otro lado, en los jardines de
Infantes con formato comun, provoca malestar no poder usufructuar de un espacio en condiciones
similares para trabajar y resolver las necesidades del centro en particular. De hecho, las docentes
reconocieron que en ocasiones, acortan el tiempo de ATD, y utilizan el resto para resolver

necesidades del centro.

Si se hace foco en la pertinencia de los Espacios Profesionales de Construccién, los colectivos
expresaron que son fundamentales para la labor, para el equipo y para el docente. Son espacios que
concretan la “interformacion”, donde el trabajo de equipo es motivador de mejoras (Vaillant y Marcelo,
2015). En primer lugar porque permiten la organizacion y construccion de acuerdos pedagogicos que
facilitan la tarea concreta y el funcionamiento del centro. En segundo, porque permiten desarrollar un
entramado vincular de sostén y confianza donde se asiente el intercambio profesional para la
proyeccioén de las propuestas. En tercer lugar, plantean que en ese intercambio de ideas, practicas y
conocimiento crecen como docentes, se actualizan. La diferencia entre los tipos de Espacios
Profesionales de Construccion reside en la frecuencia con que se realizan y en la libertad para
determinar las tematicas. En cuanto a la Coordinacion, espacio semanal de centros J/TC, los tres
aspectos mencionados se ratifican y puede haber matices en el orden segun la ponderacién de uso
atribuible a la cultura escolar del equipo. Al considerar las Salas Docentes del formato Jl, el orden es
inverso a la descripcién ya que la escasa frecuencia (tres o cuatro en el afo) resultaria paralizante de
la labor educativa en educacion Inicial. De la evidencia recolectada se desprende que es la
voluntariedad y disponibilidad de los docentes de los JI que buscan alternativas de coordinacién
(encuentros honorarios, grupos en redes sociales, etc.) la que organiza y da coherencia a la tarea del
centro, complementando el rol articulador de la gestion. Los espacios de Sala Docente son utilizados

fundamentalmente para el intercambio de saberes y los acuerdos-marco de planificacién pedagdgica.

En cuanto a la incidencia de la ATD, la lentitud del mecanismo con que funciona la consulta y
asesoria y la reiteracion de temas, provocan descreimiento y desmotivacion que se reflejé en las
posturas, gestos y tonos de voz con que participaron, pero no asi en el compromiso e intensidad con
que se debatieron los temas. La percepcion de destino incierto de la opinién vertida y de escaso
reconocimiento por poca influencia en resoluciones de ANEP, no actio en desmedro del valor del

espacio en si, que se defiende por considerase necesario.
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Una docente, casi finalizando la ATD, quiso expresar su sentir con respecto al trabajo realizado
revirtiendo su opinién negativa del espacio; dijo: “Quiero evaluar una cosa de esta ATD, es la lra.vez
que me siento dentro y no me duermo porque tiene que ver con el jardin.” (M12;c:Registro ATD;c).
Esta opinion en particular, puede ser comprendida desde la apreciacién de la contextualizaciéon de
las tareas que se realizan en los ECD. Cuanto mayor sea la incidencia concreta en la vida

profesional, personal y del centro, mayor valor se le asigna por parte de los docentes.

Figura X: Significados de los Espacios Colectivos Docentes
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En suma, de los significados adjudicados, la jerarquizacion que surge es que todas las docentes los
describen como espacios de intercambio que posibilitan en primera instancia el encuentro con el otro;
la construccion de una comunidad profesional de aprendizaje. El valor de la presencia conjunta, en
tiempo y espacio, permite la construccién de acuerdos de organizacion (coordinacién) y pedagogicos
(planificacion) que posibilitan el andlisis reflexivo sobre las practicas educativas que se llevan
adelante. En definitiva, viabilizan la constitucion de un cuerpo profesional de pertenencia que alberga
el desarrollo de su identidad docente (Vaillant, 2010) y del crecimiento profesional.

3.4.2. Tensiones presentes en los Significados de Espacios Colectivos Docentes

El funcionamiento observado demostré que la tarea se reconoce como “fundamental”, “significativa”,
“profesional” para los Espacios Profesionales de Construccion (SD y CO) y “necesaria”, “de

participacion” y “reivindicativa”, que ha de “ser defendida” para el Espacio Politico-Profesional (ATD).
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A pesar de esto, existen tensiones latentes que emergen la combinacién de los ejes formatos -

culturas escolares con la pertinencia y la incidencia. Asi se plantean las tensiones (Figura XI):

Figura XI: Tensiones presentes en los Significados de ECD
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¢ECD remunerado // ECD voluntario: La presencia del espacio sistematico remunerado (CO)
en algunos formatos escolares de educacion inicial (J/TC) denota desigualdad en las condiciones
laborales de los docentes. La existencia de estos espacios en los centros de contexto
socioestructural de mayor vulnerabilidad tiene como fin el logro de propuestas que aseguren mayor
equidad en la calidad de los aprendizajes, desde una perspectiva de justicia social (Tedesco, 2010).
En efecto, se relaciona la presencia del espacio colectivo docente remunerado con la elaboracién de
propuestas que superen las necesidades de la poblacion escolar atendida y no como espacio basico
de profesionalizacion de la tarea educativa, del docente y del centro. Sin lugar a dudas, la
construccion de equidad implica condiciones laborales diferenciadas para el trabajo en el aula pero
no pueden generar desigualdad en lo referente al saber pedagdgico y coordinacion de los colectivos
docentes en territorio. La tension se plantea cuando en los centros con formato Comun (JI) la
necesidad del espacio no es suplida por las Salas Docentes (ni en libertad tematica ni en frecuencia)
y los colectivos recurren al compromiso voluntario para superar esta carencia y realizar una tarea de
calidad. Intensifica esta tension, la determinacion de un dia remunerado sin docencia directa para la

ATD. A modo de sintesis, la expresién de una de las entrevistadas:

“... la manera de reconocer nuestro trabajo es a través de la remuneracion... tenemos que poder tener
espacios pagos de crecimiento y de reflexion y de elaboraciéon de lo que son las propuestas. Porque a
veces, esa cosa que se piensa que lo vocacional tiene que ir de la mano con gratis... no esta todo bien. Si,

me encanta lo que hago pero es mi trabajo...” (M13;c:parr89)
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¢ECD convocado // ECD convocante: Responde a las frecuencias y/o momentos establecidos
por los formatos para la realizacién de los encuentros y al grado de autonomia para la eleccion de
temas. La calidad de convocado de la ATD es indiscutible por imposicion de ambos aspectos. El
caracter convocante se vincula con la disponibilidad y motivacién que las maestras revelan frente a la
tarea a realizar. Por otro lado, el espacio de Sala Docente, mantiene el perfil convocado en cuanto a
la tematica regulada por ANEP pero ofrece cierto grado de flexibilidad en la determinacién del
momento del afio y al abordaje del tema estipulado. Su caracter convocante puede emerger de la
forma en que se gestiona para responder simultdneamente a los lineamientos y a las necesidades
del colectivo del centro. Por ultimo, la Coordinacién es de caracter convocado por ser obligatorio
desde el formato pero la libertad de decisién sobre la tarea a realizar le otorga, también, un perfil
convocante vinculado a las caracteristicas culturales de los equipos. La pertinencia de las
coordinaciones para el desarrollo de la tarea profesional de los jardines, suscita en los Jardines de
Infantes comunes espacios emergentes, de perfil convocante, que se sustentan en la voluntariedad y
responsabilidad docente.

¢ECD planificado // ECD emergente: Esta vinculada a la libertad de determinacién tematica y
elaboracion de la tarea. Por un lado, se plantea en los jardines de infantes comunes entre los tipos
de espacios colectivos docentes; entre las condiciones generadas desde el sistema para facultar el
tratamiento de los temas de ATD (recursivos, extensos y de incierta influencia) y la existencia de
emergentes a resolver en los centros para los cuales no se dispone de tiempo colectivo remunerado.
Por otro lado, refiere a la tension entre la “agenda explicita”, lo planificado para realizar en conjunto,
acordado o no, y la “agenda oculta” que también se elabora en la tarea colectiva relacionada con los
procesos psicosociales (de maestras) y sociodindmicos (grupales) que toman cuerpo en el trabajo en
el ECD (Schvarstein, 2002). El sujeto agente que en el hacer se hace, individual y colectivamente; la
participacion activa que mantiene o elabora resistencias al cambio y suscita la mutua incidencia ECD-

cultura escolar (Bruner,1997; Maturana&Varela,1984; Schvarstein, 2002)

¢ECD fundamental // ECD necesario: De la confluencia de cultura escolar con incidencia del

ECD en la labor educativa, dos caracterizaciones son utilizadas en la valoracién que tienen cierta
complementariedad y oposicion a la vez. Esta tension aflora con perfil latente y mdltiple, de acuerdo
al punto de observacion. Segun las definiciones de la Real Academia Espafiola:

“Fundamental: 1. adj. Que sirve de fundamento o es lo principal en algo.”

“Necesario, ria: 1. adj. Dicho de una persona o una cosa: Que hace falta indispensablemente para

algo. 2. adj. Que forzosa o inevitablemente ha de ser o suceder. 3. adj. Que se hace y ejecuta

obligado por otra cosa...”
Desde el punto de vista constitutivo del tipo de tarea que se realiza en un espacio colectivo docente,

al considerar la primera definicion se advierte el caracter basal para la labor educativa de calidad. Es
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decir, en cuanto formacién organica “viva”, el centro educativo requiere de intercambios, encuentros,
acuerdos, coordinaciones y reflexiones proyectivas de aquello que sostiene su existencia: el equipo
docente. A la vez, contribuye en el proceso de construccion de la identidad profesional del maestro.
Desde el punto de vista funcional-organico del centro, lo necesario se comprende en lo “...que ha de
ser o suceder” (RAE) para que se pueda cumplir con el mandato social de educacion de calidad para
todos (Sahlberg, 2013; Tedesco, 2010). Al focalizar en los tipos de ECD, del andlisis emana una
jerarquizacion de la incidencia del Espacio Profesional de Construccion (CO/SD) sobre el Politico-
Profesional (ATD). Lo altamente significativo de la existencia del primero en el quehacer del centro
educativo, en especial la Coordinacion, y la escasa influencia que se percibe de la funcién asesora
de ATD en las politicas educativas publicas, subestima la existencia de este ultimo. El desafio que
implica sostener la motivacién en el debate de asamblea local desdibuja la “autopercepcioén”,
individual y del colectivo, de ser parte en un cuerpo profesional mayor, reconocido por el sistema

como experto en la materia. (Vaillant, 2010).

3.4.3. Cultura escolar en los centros educativos iniciales

A partir de la evidencia y como aproximacioén a la cultura escolar que asume cada centro investigado,
para comprenderlo, se consideré la articulacién de las dimensiones de forma y contenido
(Hargreaves, 2004,2005) y la clasificacion que realiza Day (2005). Las observaciones de los espacios
colectivos docentes y del funcionamiento de los centros fueron “el texto en contexto”; aportaron
elementos para la interpretacion de lo descripto por las protagonistas sobre su cultura escolar de
referencia en las entrevistas. Se puede afirmar que cada uno de los casos investigados se encuentra
en momentos diferentes del proceso de construccién cultural pero todos buscan potenciar su
crecimiento como grupo escolar en conexién hacia una integracion de colaboracion plena (Day,
2005).

Como se planteara, la importancia del director en el liderazgo del colectivo y construcciéon de un
equipo de referencia al que sentirse afiliado e incluido, hace también a la consolidacion de una
identidad docente que pueda erigirse desde el compromiso que despierta la tarea o la vocacion
(Brubacher, 2000; Day, 2006; Santos Guerra,2001). Con un conocimiento profundo del personal a
cargo, las cuatro directoras plantean una gestién que los equipos explicitamente acompafian. Sus
lineas de intervenciéon promueven el aprendizaje en el intercambio con los colegas, sustento basico
de culturas escolares de colaboracién (Day,2005; Hargreaves, 2005) y del Capital Profesional
(Hargreaves&Fullan, 2012).

De hecho, el proceso cultural se despliega con intencionalidad colaborativa en los cuatro casos. El

grado de desarrollo cultural alcanzado se vincula estrechamente a la biografia de cada colectivo en
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particular; al ensamblaje de los recorridos profesionales de las docentes (carrera, calificacion
docente, estabilidad en el centro, etc.) y a la consistencia de las experiencias vividas en conjunto
(complejidades resueltas, estabilidad del equipo, etc.). Hargreaves (2004,2012) sostiene que la
colaboracién se impulsa en respuesta ante situaciones dificiles que los centros experimentan como
por ejemplo el proceso de mudanza y reconfiguracion de identidad compartida por el equipo del caso
JA.

El esbozo de perfil cultural se plantea desde su naturaleza de documento vivo, proceso de
construccion y reformulacién, que brinda contexto a los significados. Del cuadro comparativo de
perfiles aproximados de cultura escolar (ver Anexo lll.d), se presenta a continuacién una sintesis de
los aspectos mas relevantes para la categorizacién provisoria de cada centro ya que la tendencia a la

colaboracion es el proceso que se observo en todos los jardines investigados.

Esquema VI: Categorizacion de la Cultura Escolar de los Centros de Educacion Inicial estudiados

Jardines de Jardines de
Tiempo Completo Infantes Comunes
De Conexion: ' De Integracion:

COLABORACION COMODA \ JC | COLABORACION PLENA
@ 4

1. llimitada

2. Espontanea
3. Desarrollo

4. Imprevisibles

De Conexion:
BALCANIZADA

\ De Conexion:
JB . JD COLEGIADA

2. Acordada 2.Acormma
3. Implementacion 3.1 i6
L . Implementacién
A. Tensionado A. Oportunidad
B. Fragmentado B. Pausado

C. Ambiguo

Elaboracion propia a partir de los datos seguin Day(2005) y Hargreaves(2004)

Referencias de la dimension Forma de Cultura Escolar:
-Formas de Asociacion: 1.Voluntariedad; 2:Co-presencia; 3.Orientacién; 4.Resultados
-Modelos de Relacion: A.Ambiente; B.Dialogo; C.Intercambio

En sintesis, del procesamiento de confrontacion entre técnicas (entrevista y observacién) se puede
sostener que:

e En el jardin JA, el proceso de mudanza vivido (ver Anexos Complementarios, Entrevista D1;,)
y el trabajo posterior de arraigo y construccion de identidad como Jardin de Infantes, consolid6 la red
vincular del equipo dando lugar a una cultura de colaboracion comoda. El contexto de confianza y

contencion en que trabajan demuestra que pudieron generar desde un modelo de bienestar, una
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capacidad colectiva de resiliencia que les permite afrontar, contener y reponerse tanto de situaciones

conflictivas importantes como de las tensiones cotidianas y demandantes del centro.

e En el centro JB, la fuerte estructuracion del colectivo docente provoca una cultura de
conexion de aparente balcanizacion que enlentece el proceso de apertura hacia las formas de trabajo
en equipo que anhelan. La gestion debe asumir un rol mediador/regulador y desde el respeto,
problematizar habilitando oportunidades de avance hacia la colaboracion. ElI compromiso del
colectivo, orientado a la implementacién de las tareas acordadas, especialmente proyectos de centro,
incide positivamente en la superacion de las tensiones presentes, la construccion de confianza y un
ambiente de oportunidad. Estos proyectos definidos en relacién con y en comunicacién con el otro,
ofrecen el contexto basico de conocimiento-accién, de experiencias positivas donde el sujeto-agente

colectivo e individual, se reconoce y aprende (Bruner, 1997; Schvarstein, 2002; Wenger, 2001).

e El jardin JC, el arraigo y la estabilidad del colectivo en el centro consolidé una cultura de
integracion en colaboraciéon plena (Day, 2005; Hargreaves, 2004) que fusiona a un equipo que
trabaja dividido en turnos diferentes. Los vinculos sélidos de confianza son base de la armonia en
gue se asienta el intercambio dinamizador entre todos los docentes. Trabajan con gran cohesion,
autonomia y compromiso constante con la tarea educativa y con el centro. La fuerte disposicion para
reformular sus practicas es el modus operandi de este grupo que voluntaria y espontaneamente
genera espacios de reflexion y accién conjunta. Se reconocen en una practica pedagdgica con fuerte
sustento tedrico, que construyen desde un pensamiento critico-creativo y diferente a otros Jl
publicos. Defienden con ahinco sus modos de hacer y pensar el jardin. Confian en su pericia y en la
construccion colectiva de un saber que se renueva en el intercambio (Hargreaves, 2005; Malaguzzi,

2001). Arriesgan a resultados imprevisibles.

e Eljardin JD, a pesar de la poca estabilidad de su plantel (50% efectivo) y su realidad de dos
turnos, genera vinculos de confianza suficientes en el equipo para sostener un trabajo comprometido.
La responsabilidad del nicleo efectivo de base, convoca y promueve espacios voluntarios de

colaboracién y capacitacion que son acompafiados desde la gestion.

De lo anterior se desprende que es una necesidad, percibida como muy significativa por las maestras
de los centros educacién inicial investigados, el trabajar en conexién con el resto del equipo.
Probablemente, también tenga su razén en las caracteristicas y vulnerabilidad de los nifios de esta

edad que demandan un docente disponible con quien establecer un apego seguro para aprender.
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3.4.4. Relaciones entre cultura escolar y participaciéon en Espacio Colectivo

Docente

En los centros de educacion inicial, los espacios colectivos docentes posibilitan acuerdos,
intercambios y encuentros que inciden en el mejoramiento de la calidad de educativa. Inclusive,
permiten procesos de evolucion desde una perspectiva de desarrollo profesional continuo del centro
educativo hacia modalidades mas colaborativas en la construccion del quehacer pedagégico
(Malaguzzi, 2001; Rinaldi, 2009) y del docente como parte de su “proyecto intelectual permanente”
(Sancho Gil, 2013)

Se puede considerar que la Cultura Escolar predominante de un colectivo docente se expresa a
través de la participacion en la tarea grupal del ECD. Simultaneamente, dada la condicion
autopoiética del aprendizaje (Maturana y Varela, 1984), las relaciones que se establecen con los
otros, con el conocimiento y con la tarea durante los espacios colectivos, favorecen procesos
evolutivos en la cultura de los grupos. Esta participacion y toma de decisiones conjuntas para el
mejoramiento de la labor educativa conforma una comunidad que profesionaliza al individuo y al
colectivo (Sahlberg, 2013).

La participaciéon de las maestras en estos espacios se vincula con las formas que asume la cultura
escolar en su centro sin que se pueda establecer una relaciéon de dependencia o determinacién. En
todo caso, la relacién seria de influencia reciproca, en circularidad espiral, pues se potencian
mutuamente cualquiera sea la direccion que asuma la evolucién. Por tal razén, se observo en los
casos investigados que la cultura puede influir en la prioridad de uso que se le otorgue al espacio
mas que en el grado de participacion de las maestras que fue activa en todas las instancias
observadas. A saber, en el jardin de tiempo completo de mayor conexién colaborativa, los espacios
de coordinacion son utilizados con un intercambio donde la confianza en los saberes de los colegas
es fecunda para la reflexion pedagdgica mas alla de los acuerdos organizativos a alcanzar (Fullan y
Hargreaves, 1996). En el caso de cultura de aparente balcanizacion, la coordinacion de actividades a
realizar colectivamente, ademas de articular aspectos funcionales del jardin, habilita espacios
promotores de salud para la red vincular del equipo que redunda en confianza para el intercambio
sobre las practicas. Por otro lado, en los centros iniciales comunes, gue no cuentan con
Coordinacion, la tematica de Salas Docentes determina su uso. El caso observado de colaboracion
colegiada, se plantea actividades de capacitacion donde lo tedrico que se presenta, busca conexion
con la préactica para devolver la confianza al docente en su saber-hacer y a la vez posibilitar un
intercambio reflexivo que profesionaliza (Tardif,2013). Asimismo se organiza siempre, dentro del
espacio, una instancia de fortalecimiento de la red vincular entre los docentes de ambos turnos. En el
caso del jardin comdn que trabaja en integracién colaborativa plena, la reflexion es una constante y

los espacios de Sala Docente, si bien son utilizados en ocasiones para ello y para la reformulacion de
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propuestas, suelen ser reservados para la planificacion, logistica e implementacion de actividades
gue el colectivo se propone para reinaugurar las formas de hacer visible los procesos de aprendizaje
de los nifios, para sus padres y para la comunidad.

Esto lleva a pensar que en educacion inicial, la interaccion y cooperacion entre colegas es
fundamental ante los requerimientos de atencién y cuidado que exige la intervencion educativa en
nifios de estas edades (tres a cinco afios). La tarea lo demanda cotidianamente. Las caracteristicas
gue asumen los modos de relacién y formas de asociacién del colectivo docente, evolucionan a
medida que la participacion en los espacios colectivos docentes lo hace. En efecto, las formas de
expresion de las culturas escolares tienden a confirmar la potencialidad que los ECD tienen como
espacio de construccion de Capital Social (capitulo 3.4.1) y por tanto de Capital Humano y Decisorio
(Hargreaves y Fullan, 2012).

3.4.5. Espacio Colectivo Docente y profesionalizacion docente

Como ya se expreso, la calidad docente es un factor clave en educacién. Autores como Day (2005),
Marcelo y Vaillant (2013, 2015), Perrenoud (2004), Sahlberg(2013), Sancho Gil (2013) o
Tardif(2004), concuerdan en que los aspectos que describen calidad docente estan relacionados con
el aprendizaje tedrico-practico continuo. Entre los factores de peso que hacen al “buen docente” se
encuentran la competencia técnica y la capacidad de reflexionar sobre su practica (Vaillant 2014).
Dicha reflexion es generadora de saber en la medida en que se explicita, se vuelve accion
comunicativa y es narrada frente a otro/otros, un grupo que habilita condiciones de pertenencia,
ampara y contiene el saber que se produce (Van Acker, 2008). La teoria del Capital Profesional que
plantean Hargreaves y Fullan (2012) comparte esta aseveracion y enfatiza la importancia de la ayuda

de otros colegas en el proceso. (ver capitulo 1.4.1)

Este Ultimo aspecto es el que permite la conexién de los ECD con la triada de Capital Profesional
(CHumano + CSocial + CDecisorio). A partir de los datos analizados, se puede deducir que se
concreta en la participacion activa de las maestras en el trabajo colectivo y reflexivo de los espacios
colectivos docentes observados en centros de Educacion Inicial. Alli los procesos cognitivos en, por y
para la accion reconstruyeron significados para comprender y comprenderse en contexto (Lave y
Wenger, 1992; Pérez Gomez, 2012). Como se observd en los espacios de Coordinacion o Sala
Docente, el capital social del equipo de los centros se movilizé. Los talentos y habilidades de cada
maestra (capital humano) entraron en colaboracién y cooperacion con los del resto (CS). En ese
intercambio de ideas, propuestas, andlisis de practicas/casos para la toma de decisiones acordes a
la realidad del cada jardin (CD), las maestras reconstruyeron confianza en su pericia (Hargreaves,

2005; 2012) al compartir saberes en un entorno de ‘“interformacién” (Vaillant y Marcelo, 2015). Ello se
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sostuvo en la red vincular establecida, reflejo de la cultura escolar existente, que atrajo, alentd y/o

empujo a arriesgar cambios personales y grupales. (Hargreaves y Fullan, 2012)

En esta investigacién, ejemplos de cémo lo antedicho se concreta y de como la articulacion de las 5
C’s del Capital Profesional inciden en la efectividad con que el equipo docente de centro desarrolla
sus propuestas educativas (Hargreaves y Fullan, 2014) fueron:
¢ el espacio de estudio que mantiene el centro JA en su coordinacion y el trabajo en duplas;
e el objetivo compartido de apertura a trabajar en equipo del colectivo JB que se plasma en los
proyectos de centro que llevan adelante;
e la propuesta de “A cielo abierto” que se renueva cada afo en el jardin JC y el trabajo de
“aula-abierta” en los rincones del patio interior; y

e las Salas que reafirman y devuelven confianza en el saber/hacer docente del equipo JD.

De hecho, en las entrevistas, las docentes identificaron y ponderaron el caracter formativo de los
espacios colectivos como demostraron Encinas y Mercado (2012). Desde la tarea en los espacios
colectivos docentes, se pudo observar como cada equipo docente fue motivado para el desarrollo de
una pericia pedagdgica colectiva mayor, y motivador de individualidades que aprenden y se
profesionalizan. La planificacion del proyecto de centro de ludoteca semanal que favorece el trabajo
internivelar, elaborado en coordinacién en el jardin JB, fue ejemplo de apertura a correr riesgos en

conjunto y motivacién para cambiar (Vaillant y Marcelo, 2015).

A partir de lo estudiado, se puede afirmar que las condiciones laborales donde se desarrolla la tarea
educativa y la cultura escolar inciden en la transformacién de un equipo como comunidad de
aprendizaje. La cultura de integracion plena del colectivo del jardin de infantes coman JC es producto
de una elaboracién reflexiva de un equipo estable, de promedio de nueve afios de trabajo conjunto y
en un entorno arquitectonico promotor de intercambios. Ratifica lo que plantea Vaillant (2014) de
incentivos simbdlicos, y no solo econémicos, para promover el desarrollo profesional docente. El
colectivo reflexiona en conjunto sin contar con un espacio sistematico remunerado por formato
escolar, sino por pertenencia e identidad con el grupo de colegas (Van Acker, 2008) y por conviccién
de la opcién pedagégica que realizan. Empero, reclaman el derecho a la libertad de determinacion,
mayor sistematicidad de espacios ECD Profesionales de Construccion y remuneracion de los
mismos, puesto que es su fuente laboral y su profesionalizacion repercute en la calidad educativa. El
saber ético-pedagoégico que como colectivo profesional siguen reformulando las empodera y les
permite asumir protagonismos para hacer visible la vida del jardin en la comunidad en defensa de los

derechos de los niflos/as como en la actividad de “A cielo abierto”.
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Asimismo, las condiciones laborales del jardin de tiempo completo JB, con una estructura edilicia que
no es adecuada en dimensiones y disposicion para el funcionamiento de un jardin con las
caracteristicas y cantidad de su poblacién; puede funcionar como incentivo simbélico negativo en
cuanto a motivacion para el aprendizaje profesional y la permanencia en el centro. No obstante, la
voluntad de mejorar y la responsabilidad personal hacen que este equipo, con cultura escolar de
conexion con aparente balcanizacion, utilice sus espacios de coordinacién para elaborar juntas
proyectos que aporten a la calidad de la propuesta educativa y también les permite intercambiar,
conocerse y confiar. En este caso, el ECD les ofrece el entorno de ‘“interformacién” a través de la

accioén que provoca “(trans)formacion” profesional (Vaillant,2010; Vaillant&Marcelo,2015).

Los significados atribuidos a través del lenguaje y expresados con la participacion en los espacios
colectivos docentes, demostraron una percepcion de estos como habilitadores de procesos de
aprendizaje e intercambio de saberes profesionales, como ya se evidencié en apartados anteriores.
La consideracion de profesionalizacién desde los significados conferidos por las maestras se
presenta con un abanico de matices. Por un lado, se encuentra la forma en que el ECD permite
planificar y coordinar la propuesta educativa en su conjunto como accion profesional colectiva que
repercute en cada maestro en la medida en que incorpora su saber técnico en el dialogo grupal. Por
otro, la oportunidad de compartir estrategias o actividades exitosas de los colegas que amplia el
bagaje de recursos pedagoégicos y que afloran espontdneamente mientras se resuelven otras
situaciones. Luego, esta el espacio de estudio planificado con distintos grados de profundizacion
pero con intencién formativa consensuada. Junto a esto, puede considerarse el espacio reflexivo en
torno a situaciones de nifios en particular cuyo abordaje se resuelve con el apoyo del colectivo.
También actividades practicas que se realizan en el marco de cursos de actualizacién y se analizan
en conjunto. Finalmente, espacios planificados de reflexion en las que se comparten practicas
propias para analizar o se cuestionan practicas colectivas con el fin de ratificarlas, reformularlas o

eliminarlas dando lugar a la innovacion. (Ver Figura Xll,p.131)

Esta Gltima acepcion es la que se observéd durante el espacio colectivo docente politico-profesional.
En particular, las teméticas percibidas como impuestas de la ATD observada (inclusién educativa //
planificacién digital), especificamente permitieron un andlisis de las practicas en contexto y un
cuestionamiento profundo, de corte ético-filosofico, sobre el que emitieron opinion. En las
coordinaciones o salas docentes, primaron los intercambios de las tres primeras modalidades con las
caracteristicas que adquiere en cada ambito de cultura escolar (como se explicitdé a lo largo del

apartado 3.2).
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Figura XIl: Espacio Colectivo Docente como habilitador de profesionalizacion

Espacio Colectivo Docente

L

PROFESIONALIZACION como

ACCION COMUNICACION e
COLECTIVA INTERCAMBIO

Espacio planificado
para:
*ESTUDIAR (tedrico)
*RESOLVER abordajes
*COMPARTIR cursos
*ANALIZAR practicas

Elaboracién propia

Al hacer foco en la intensidad de la incidencia del trabajo en los espacios colectivos docentes en la
profesionalizacién del maestro, se puede sostener que, a la luz de estudio realizado, hay un grado de
profesionalizacion béasico en la medida en que la tarea educativa se desarrolla en un ambito de
intercambio técnico y una responsabilidad compartida. Existe un desarrollo profesional del docente
en la medida en que la intencionalidad reflexiva (Erazo, 2009) es una opcion individual para explicitar
lo implicito en las practicas educativas ante un colectivo que incluye dando identidad de pertenencia

y genera saber en el andlisis sistematico, en forma/modalidad y frecuencia.
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4. CONCLUSIONES

A lo largo de los apartados de este informe, el estudio de los espacios colectivos docentes de
participacion y reflexion sobre las practicas educativas buscé comprender el significado que los
mismos adquieren para las maestras y para los centros de Educacién Inicial. A partir del analisis
realizado, se demostrd y confirmd la repercusion que la existencia de estos espacios tiene para la
tarea de los centros educativos como institucién, para su colectivo docente, para la calidad de la
propuesta pedagdgica y para los docentes como profesionales. Dicha repercusién no puede
entenderse sino vinculada a los marcos de referencia de la comunidad de aprendizaje profesional
gue se conforma en el centro educativo, su cultura escolar. El alcance de los hallazgos, al ser
producto de una investigacion cualitativa de caso multiple, no es generalizable sino que contribuye
con evidencia que amplia, confirma y/o complementa el saber existente. Para dar sentido a los
hallazgos, se ordenan y presentan las conclusiones de la tesis en el mismo orden que los objetivos
especificos de esta investigacion. Posteriormente, se realizan un breve comentario sobre limitaciones

de la tesis y algunas reflexiones sobre lineas futuras de investigacion.

A fin de dar un sentido global a los resultados y hallazgos, se recurre a tres conceptos que
aparecieron con alta frecuencia tanto en el material obtenido del trabajo de campo como de los
tedricos referidos: compromiso, respeto y responsabilidad. La conjuncién de ellos engloba los
sentidos en que los docentes sustentan la construccion del significado que otorgan a los Espacios
Colectivos Docentes. Sobre esta triada conceptual se sostienen las conclusiones originadas en las

evidencias recolectadas y los hallazgos de la investigacion que se presentan a continuacion:

En primer lugar se destaca el andlisis de los significados adjudicados a los Espacios Colectivos

Docentes, a saber:

e Son definidos por las maestras participes como espacios de intercambio que viabilizan el
encuentro con el otro y la construccién de una comunidad profesional. Se pondera como prioritario la
co-presencia, en tiempo y espacio, donde el dialogo construya acuerdos de organizacién
(coordinacion) y pedagdgicos (planificacion) que posibilitan el andlisis reflexivo sobre préacticas
(Tardif, 2013). Cuanto mayor sea la incidencia concreta en la vida profesional, personal y del centro,
mayor valor se le asigna por parte de las docentes estudiadas a los espacios de participacion
colectiva. La ATD, asume un significado béasico de “opinién y debate” como forma de plasmar el
caracter politico-profesional de las asambleas docentes. Por su parte, la Coordinacién docente se
plantea por la mayoria de las entrevistadas como un espacio significativo para discutir, organizar y
proyectar con coherencia de centro educativo la tarea cotidiana. Dicho espacio favorece el quehacer
en todos sus aspectos; funcional, vincular y de saberes, al potenciar el desarrollo profesional del

docente individual y colectivamente. Asimismo, los datos relevados expresan que son espacios

132



utilizados para configurar redes de bienestar resilientes para afrontar y superar complejidades y para
construir pertenencia e identidad (Vaillant, 2010). Por otro lado, la evidencia demostré que la Sala
Docente incide positivamente en la renovacion de las practicas, luego de compartida la instancia de
reflexion y andlisis. La esporadica frecuencia de las mismas hace que sean insuficientes y demanda

a los docentes una mayor disposicion y voluntariedad para coordinar el trabajo entre colegas.

e Un segundo aspecto que debe destacarse es el referido al Espacio Politico-Profesional de
ATD en educacion inicial. Las maestras entrevistadas y las observaciones realizadas refuerzan la
idea de que el compromiso docente (Day, 2005; Hargreaves&Fullan, 2012; Korthagen, 2017) es una
actitud constatada en los centros observados. Como se explicéd en el cuerpo de la tesis, la fuerte
percepcion de los colectivos sobre la escasa o muy débil incidencia de la consulta en las
resoluciones de politica educativa de ANEP, provoca un malestar generalizado cuya consecuencia
es la poca o nula motivacién de las maestras para esta tarea. Esto se intensifica por la extensién,
vastedad, imposicién, recursividad que aducen a los temas y desde la percepcion de aporte
insuficiente al trabajo concreto del docente o del centro. Esta tensién es mayor en los centros de
formato comun (4hs) que no cuentan con espacio remunerado de coordinacién. La dificultad para
mantener el interés en el foco del debate, exigi6 a los equipos un alto grado de autorregulacion
(individual y grupal) para cumplir con el mandato profesional de emitir su opinion y de defensa del
espacio democratico de consulta. En particular, en las asambleas observadas, el interés generado
por las teméticas jerarquizadas en todos los jardines, aludiendo a razones de pericia para opinar
respetuosamente y realizar aportes originé un didlogo profundo en los colectivos (ejes de discusion
fueron “inclusién educativa” y “planificacion digital”). El ejercicio de contextualizar el debate en la
practica, favorecié situaciones de descarga y contencion emocional, que aportaron salud a la red
vincular (Henderson&Milstein,2003) y que derivaron en un intercambio que incrementd el nivel
reflexivo de la discusién. Desde una perspectiva foranea al centro educativo, la incidencia y
pertinencia de la ATD observada en los casos estudiados, residid en el aporte a la construccion de
una comunidad que se comprometié con su mandato y en ello encontré un lugar para el analisis

reflexivo de sus practicas y el desarrollo profesional “PD 3.0” (Korthagen, 2017)

e El dispositivo Sala de Coordinacién de los Jardines de infantes de Tiempo Completo es
considerado como un recurso de fuerte incidencia en la tarea del centro. Las formas de participacion
y elaboracion colectiva en las Salas observadas reflejaron un aspecto que sobresale: el sentido de
responsabilidad. El modo de abordar la tarea en este tipo ECD es reflejo de cada cultura escolar.
Por un lado observamos que en el centro donde la cultura es de conexion colaborativa comoda
(Day, 2005) la tarea se desarrolla con eficacia: los docentes focalizan en los temas, se organizan, se
escuchan en el intercambio, proyectan y resuelven; el uso del espacio se vincula a lo organizativo
pero la reflexion como espacio de saberes siempre encuentra lugar. Por otro lado, en el caso del
centro de cultura de conexién con aparente balcanizacion, el trabajo se aborda productivamente

pero con tendencia desordenada a pesar de la pre-organizacion: alternan entre asuntos sin definir,
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afloran resistencias pedagogicas y vinculares, existen didlogos paralelos, el ambiente es tensionado
y fragmentado. En el caso observado, el colectivo resuelve con prontitud los acuerdos organizativos
y de planificacion al momento en que la gestion de la directora plantea dar cierre al espacio. El
intercambio de saberes queda solamente a nivel de aspectos superficiales del didlogo colectivo, se

comparten practicas pedagoégicas realizadas individualmente pero sin profundizar en la reflexion.

e Otro espacio colectivo observado fue el dispositivo Sala Docente en jardin de infantes comun.
En este caso, el espacio fue valorado con ambigua incidencia por las condiciones de existencia
(frecuencia y encuadre tematico regulado). Del andlisis, en el caso estudiado de cultura de conexion
colegiada (Day, 2005), se observé que asumieron la tarea con organizacion y productividad. Dicha
situacion puede responder a factores relacionados con: la dinamica del espacio, la necesidad
compartida del equipo, la tematica convocante consultada previamente, el encuentro e integracion
de un equipo que trabaja en dos turnos, el docente descansado por ser una jornada remunerada

extra y/o por libertad de asistencia.

¢ Vinculado a la Sala Docente, una conclusién interesante es la reivindicacion en dos vertientes
gue plantean los equipos de jardines de infantes de formato comun. Por un lado, la demanda de
libertad de determinacion tematica del espacio para trabajar sin la exigencia de solicitar autorizacion
fundada en los lineamientos teméticos de ANEP; un espacio ajustado a los requerimientos del
colectivo en territorio. Por el otro, el reclamo de equiparacion de condiciones laborales para poder
cumplir la tarea con calidad, con horas remuneradas y sisteméticas de tipo coordinacién como en
JITC, sin recurrir a la disposicién voluntaria de realizar horas extra. En el imaginario de las docentes,

una solucién recurrente fue contar para SD con una jornada mensual como la designada para ATD.

e En el analisis de la participacion como reflejo del significado (Schvarstein,2003;
Wenger,2001) que confiere el maestro al espacio colectivo docente, los resultados corroboran que a
nivel individual la participacién en el espacio de Coordinacion o Sala Docente es fiel al significado
expresado de forma verbal. Con relaciébn a la ATD, los significados explicitados de malestar,
obligacién, desmotivacién, desinterés, no provocaron indiferencia o pasividad sino que por el
contrario, las docentes recurrieron a una estrategia activa y critico-creativa que permitié la
elaboracion de las frustraciones latentes depositadas en este espacio. Desde una perspectiva
colectiva, la participacion fue activa en todos los tipos de ECD y asumié las caracteristicas propias
de la cultura del centro. Cabe preguntarse para futuras investigaciones sobre la incidencia que las

tematicas particulares observadas tuvieron en el tipo de participacién de ATD registrada.

e En otro orden, la evidencia recogida dio cuenta de algunos aspectos de funcionamiento y

participacion similares en todos los jardines de infantes en las instancias que son pautadas desde lo
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ajeno al contexto del centro, como en las Asambleas Técnico-Docente. La participacion en Salas
Docentes o de Coordinacién demostré ser mas dependiente de la cultura escolar de cada colectivo
docente en territorio. No obstante esta distincion, aspectos de las dinamicas culturales internas
afloraron durante la participacion en todos los ECD. Con sentido de responsabilidad y compromiso,
la misma fue preponderantemente activa desde el punto de vista de los colectivos y con
individualidades docentes pasivas o critico-creativas en algunos casos.

Un segundo grupo de reflexiones y conclusiones que derivan de los hallazgos se enmarcan en las
relaciones que se pueden establecer entre la cultura de centro escolar y la participacion de los

maestros en los Espacios Colectivos docentes,

e Los resultados plantean que cultura y participacion son interdependientes y mutuamente
determinantes. Cada colectivo evoluciona en su construccién cultural/de identidad a partir del trabajo
conjunto que realiza (Hargreaves, 2004; Schvarstein,2003). La tarea en los ECD se profundiza a
medida en que los modos de hacer, sentir y pensar del colectivo se articulan y lo habilitan. En el
analisis, se descubrié la importancia que las maestras otorgaron al sentirse valoradas positivamente
desde lo personal en el contexto del equipo de trabajo, y en lo profesional desde todos los ambitos
(Fullan,2003). La construcciéon de una cultura escolar en la linea de conexién (Day,2005), como
fuera observado en los casos investigados, supuso la conformacién de una red vincular basada en
reconocimiento de las individualidades que la componen y sobre la que los equipos procuran la
confianza. Tanto en el dialogo individual como en la participacion en el colectivo, se hizo explicito el
esfuerzo que implica para cada docente el trabajo de la tolerancia, la empatia y la apertura a
“mostrarse”, intercambiar, acordar y crear juntas. Los caminos recorridos como colectivos se reflejan

en los logros alcanzados en cada caso.

e Los hallazgos manifiestan que la construccion de una cultura escolar de conexion
colaborativa se presenta como una meta que identifica a los equipos docentes en educacion inicial
investigados. En todos los casos, durante las entrevistas realizadas, las docentes confirmaron la
necesidad, voluntad y deseo de trabajar en intercambio con sus colegas que puede asentarse en los
abordajes pedagoégicos especificos para la edad de la poblacion atendida (tres a cinco afios). Como
se pudo constatar, los aspectos contextuales de conformacién de los equipos docentes influyen en
los avances de los procesos hacia la colaboracién y cooperacion. Entre ellos, la estabilidad del
equipo de centro y/o la superacién conjunta de situaciones complejas (contextuales del centro o
interna del equipo) aparecen como de mayor peso en los casos estudiados. Asimismo, los aspectos
gue maestras y directoras valoran con mayor énfasis son los relacionados con la confianza, la
comunicacion y el intercambio. Estos tres elementos constituyen dimensiones fundamentales de la
cultura escolar (Day,2005; Hargreaves, 2004). Son aspectos cuyo grado de desarrollo impacta en
los equipos que alcanzaron culturas de colaboracién cémoda e integracién plena; y donde se pone

énfasis de trabajo en aquellos centros que lo tienen por meta.
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Por ultimo, surge un grupo de ideas y conclusiones provisorias que se apoyan en el andlisis del modo
como los espacios colectivos docentes de participacion y reflexién se relacionan o vinculan con la

profesionalizacion docente,

e El analisis de los significados atribuidos por los docentes, demostré una percepcién de los
ECD como habilitadores de procesos de aprendizaje e intercambio de saberes profesionales que
influye en la profesionalizacion docente con un espectro de matices asociados: como accion
profesional colectiva basada en el saber técnico; como espacio con intencién formativa desde la
practica, en didactica o abordaje de situaciones complejas, y/o desde lo tedrico, con la circulacion de
saberes adquiridos en cursos en el colectivo; y como un espacio formativo de analisis reflexivo para
evaluar practicas que posibilita la innovacion. Al referir a la intensidad de la influencia de la tarea de
los Espacios Colectivos Docentes en la profesionalizacion docente, los resultados indican que esta
es fundamental ya que las experiencias son consideradas como un ambito de intercambio técnico y
responsabilidad compartida. Las vivencias personales y acuerdos logrados se vuelven espacios de
desarrollo profesional en la medida en que se acompafian de intencionalidad reflexiva a nivel
individual (Van Acker, 2008), para hacer explicito lo implicito del ejercicio docente ante un colectivo
gue provoca identidad y pertenencia al construir conocimiento sistematizado considerandolo en la

linea de “proyecto intelectual permanente” (Sancho Gil, 2013). El esquema VIl lo ilustra:

Esquema ViII:
Confluencia de Cultura escolar, participacion, espacios colectivos docentes y desarrollo profesional
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(Sancho Gil, 2013) I Influencia Reciproca I (Day, 2005;

Hargreaves&Fullan,2012)

Elaboracién propia

e Con el sentido de lo antedicho, los resultados del andlisis en este estudio de casos en
Educacién Inicial, también pueden ser considerados un aporte para confirmar el énfasis que desde
la teoria del Capital Profesional (Hargreaves y Fullan, 2012) se aplica a la incidencia del capital
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social en el proceso de profesionalizacién (o formacién continua del capital humano). La circulacion
de saberes en el andlisis de practicas o situaciones para dar respuestas acordes al contexto (capital
decisorio) en entorno de colaboracién y cooperacién (“interformaciéon™ Vaillant y Marcelo, 2015),
renueva la pericia y confianza de los docentes en su saber. Se observé que son las maestras, la red
vincular establecida de sostén que refleja la cultura escolar existente, las que se motivan entre si
para arriesgar cambios (personales y/o grupales). Asi, las condiciones laborales que aseguran
estabilidad y salud/bienestar en los equipos frente a situaciones dificiles, que trascienden lo
econdmico, se pueden considerar como incentivos simbodlicos que promueven el desarrollo
profesional docente (Vaillant, 2014) que transforma a un equipo de docentes en una comunidad
profesional de aprendizaje. Particularmente, se corrobora este punto en el reclamo de los docentes
de jardines de infantes comunes de su derecho a la libertad de determinacion tematica y mayor
sistematicidad de instancias de ECD Profesionales de Construccion. Tal como lo afirmé una maestra

“

entrevistada: “...creo que seria bueno que tuviéramos todos los dias... porque cuando vos recibis

amor podés dar, cuando te sentis cuidado podés cuidar.” (M4;,: parrl77)

En suma, en cuanto a los significados de los Espacios Colectivos Docentes, las docentes participes

del estudio:

» Jerarquizan los Espacios Profesionales de Construccién sobre el Espacio Politico-profesional

» Ponderan la co-presencia para la tarea conjunta, en un mismo tiempo y espacio fisico, por sobre
otros dispositivos.

» Consignan alto valor a la posibilidad de construccion de coherencia de centro, saberes y sobre
todo de vinculos de sostén: reconocimiento, respeto, contencion y responsabilidad.

» Reivindican libertad tematica y mayor frecuencia de Salas Docentes remuneradas para maestras
de jardines comunes (equiparacion a condiciones laborales de Coordinacién) como derecho a
participar de dispositivos promotores de autonomia, empoderamiento y desarrollo profesional.

* Reconocen la ATD como ambito de opinibn y debate valioso que provoca tensiones entre la
defensa del espacio, el tiempo designado, las necesidades de los centros y la incidencia real en
las politicas educativas.

De la vinculacién entre cultura escolar y participacién en ECD, en los equipos estudiados se observo:

» Fuerte incidencia en la evoluciéon de los procesos hacia culturas de integracion de aspectos socio-
estructurales y contextuales de los colectivos.

» Alta valoraciéon de la red vincular colectiva de sostén para el bienestar, la estima personal y
profesional de cada docente donde se sustenta la motivacion para la tarea, la “interformacion” y la
mejora de la propuesta educativa.

» Participacion activa del colectivo en la tarea e influencia de la cultura escolar de referencia que

moviliza a las individualidades mas reticentes.
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En relacién con los ECD vy la profesionalizacién docente, los colectivos de los centros investigados:

» Perciben el espacio colectivo como ambito de intercambio técnico, aprendizaje y responsabilidad
compartida que facilita la tarea individual y conjunta.

» Reconocen un contexto que les da identidad y pertenencia para hacer explicito lo implicito de sus

practicas y desarrollar conocimiento.

De la cristalizacion de datos referidos a los significados de ECD surgen tensiones latentes cuya
superacién puede estar sujeta a transformaciones desde la gestidn en territorio y/o en el sistema

desde las politicas educativas.

Limitaciones de la tesis

Una de las limitaciones refiere al tipo y modalidad de seleccién de la muestra: la circunscripcion a
Jardines de Infantes que excluyd a docentes que ejercen en clases jardineras en escuelas primarias
comunes y la aceptacién del centro a participar voluntariamente de la investigacion. Este ultimo factor
determinante provocé la imposibilidad de acceso a centros educativos donde los espacios colectivos
docentes no funcionaran o lo hicieran de forma insuficiente ya que varios jardines de infantes
publicos consultados rechazaron la invitacion. En relacién con la poblacién docente de inicial en
escuelas primarias, un abordaje metodolégico mixto con encuesta podria haber enriquecido los
resultados. Otra limitante fue la dificultad para la profundizacion por la diversificacion de informacion
generada al abarcar como objeto de estudio a todos los tipos de Espacio Colectivo Docente,
obstaculo evitable de haber focalizado en un tipo de espacio colectivo en particular. Por tanto, los
resultados alcanzados deben interpretarse como aproximacion a la caracterizacion y comprension

del objeto de estudio. Han de ser ampliados y profundizados en investigaciones futuras.

Lineas futuras de investigacién

Los resultados de esta tesis confirman que los Espacios Colectivos Docentes son instancias
favorecedoras de la reflexion sobre la accion y constituyen el germen de una nueva
profesionalizacion docente que posibilita adecuar la calidad de la propuesta pedagdgica al contexto
de aplicacion (Tardif,2004,2013; Perrenoud, 2004).

A partir de los resultados, se pueden plantear algunas reflexiones como punto de partida de estudios

futuros en el desafio de promover educacion de calidad. En primer lugar, la consideracion de analizar
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las configuraciones de sentido y/o demandas que sobre los ECD se plantean, su vinculacién con las
caracteristicas de la educacién inicial y la comparacién con las asignadas por los docentes de otros
subsistemas de educacion. Asimismo es relevante que, a futuro, se investigue sobre el malestar
provocado por la tension que subyace a las alternativas/dispositivos que se generan desde las
culturas de los jardines de infantes, y que apelan a la responsabilidad, compromiso y tiempo
voluntario del docente, para subsanar las dificultades en los centros que carecen de un espacio de
coordinacién semanal remunerado. Esta situacion deberia ser contemplada en futuras decisiones de
politica educativa a partir del cuestionamiento sobre cantidad/calidad de dias de clase dictados que
tensiona el rol asistencial/leducativo de la escuela y la posibilidad de profesionalizacion y

actualizaciéon conjunta de los docentes para la mejora de las propuestas.

Las condiciones de implementacién de los espacios colectivos docentes en los distintos formatos
educativos también tensiona la busqueda de equidad en educacion. Dispositivos como la
Coordinacion, proyectados para la mejora de la calidad en contextos de mayor vulnerabilidad
socioestructural, provocan inequidad en las condiciones laborales y posibilidades de formacion y
desarrollo docente. Si bien fueron pensados para reforzar equipos con predominancia de maestros
noveles y fomentar el interés por la formacion permanente; se descuida el sostén de esta Ultima para
aquellos que transitan etapas intermedias de carrera docente (Hargreaves&Fullan, 2012) donde la
construccion de la estabilidad profesional puede cuestionar el equilibrio entre compromiso,
competencia y permanencia. Estos aspectos podrian ser de interés en lineas de investigacion que

profundizaran en el tema desde la perspectiva del Capital Profesional.

En sintesis, futuras lineas de investigacion podrian contrastar en otros subsistemas educativos, las
demandas y los sentidos de participacion hallados y analizados en esta tesis. Ademas surge de los
hallazgos una nueva interrogante u objeto a investigar: la tensién entre los lineamientos técnicos,
definidos por las autoridades para las Salas Docentes, y la libertad de catedra, como derecho de todo
colectivo docente para participar en espacios de reflexion colegiada a modo de dispositivos

promotores de autonomia, empoderamiento y desarrollo profesional.

En funciéon de los resultados y conclusiones alcanzadas sobre la influencia de los Espacios
Colectivos Docentes en el quehacer de un centro educativo y la profesionalizacion docente, es
posible considerar que estos espacios pueden desarrollar su potencial en la medida en que desde las
politicas educativas se habiliten y viabilicen, en términos presupuestales, técnicos y logisticos, las
condiciones que eviten la tensiébn o malestar provocado por las declaraciones de intencion o del
“deber ser”, desde ambitos de poder politico y opinién publica. Apostar a construir calidad educativa
gue, desde el respeto, el compromiso y la responsabilidad de todos los actores involucrados, permita

asumir el riesgo de innovar en defensa del derecho de los nifios y nifias a una educacién de calidad.
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- Organizacién del Trabajo de Campo - ANEXO |

Protocolo de visitas y aplicacién de técnicas en los Centros de Educacién Inicial —l.a

Establecer contacto telefénico con la directora del Centro Educativo Inicial a fin de presentar en lineas
generales la investigacion y coordinar fecha de primera visita para una explicacion cabal del estudio.

Primera visita y entrevista de acceso al campo, presentando una carta de introduccion, la documentacion

que avala la investigacion desde ORT y la autorizacion ANEP-CEIP. Recoleccién de informacion general

del Centro Educativo Inicial y de la directora (Ficha Il). Completar Pauta de observacion de condiciones

prescriptivas de la Cultura del Centro (Pauta I)

Acordar vias de contacto telefonico y/o e-mail para coordinacion de futuras instancias:

- Breve entrevista con la directora del Centro Educativo

- Observacion del espacio colectivo docente - ECD (Sala docente, Coordinacion o ATD)

- Presentacién del proyecto ante el equipo docente del Centro Educativo y relevamiento de datos en
ficha de perfil individual a completar

Coordinacion y realizacion de la entrevista con la directora del Centro,
- registrar datos personales y profesionales (Ficha Il)
- presentar los temas de la entrevista
- explicitar el anonimato y confidencialidad
- solicitar autorizacion escrita para la grabacién

En conformidad con la directora, presentacién de la investigacion a los docentes, de ser posible durante
una instancia ECD. Entrega de carta de presentacion al colectivo docente y breve explicacion de la
investigacion. Explicitar las técnicas a utilizar, los tiempos de dedicacion, la proteccion de anonimato de
la informacién que se brinde. Manifestar disposicion a satisfacer cualquier consulta o duda que se
presente.

Recoleccion de informacion personal y profesional de los docentes (Ficha Il), acordar vias de contacto
telefénico y/o e-mail para coordinacion futura.

Observacion de una instancia ECD.
- explicitar el anonimato y confidencialidad
- solicitar autorizacion expresa para la grabacion y Registro
- Registro en Pauta de observacion Il

\'4!

Coordinacion y realizacion de la entrevista con docentes del Centro segun las voluntades explicitadas en
Ficha I,

- presentar los temas de la entrevista

- explicitar el anonimato y confidencialidad

- solicitar autorizacion expresa para la grabacion
(Se realizaran un minimo de 4 entrevistas por centro)

Vil

Observacion de otras instancias ECD.
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Fases de la Implementacion del Trabajo de Campo - I.b

Movilizaciones Gremiales de la Ensefianza Receso de Veranoy Comienzo del Afio Escolar
o5 I 305t Dic15 | 16
Pausas 10Ag0.15 30.5et.15 22Dic.15 r

PUCEVA, DN UL Ao ST o Nov.  oic 08 s owmar AR MAY. N UL AGO.sET ot D

\/ 6 - Set b
FA: Primeros Contactos B JCID FB: Entrevistasy Observaciones JB ID m
FC: ContactoJA, ObservacionesJAJBICIDy
EntrevistasJAJBJCID e ICs

Listado de Entrevistas Exploratorias - Informales de acceso al Campo - I.c

P | JC - no atienden teléfono pero me reciben y aceptan participar (marzo/15)
JD - presentacion de la investigacion, invitacion a participar. Aceptan.

T | (abril/15)

T JZ (Jardin Mixto) - presentacién e invitaciéon a la investigacién. Rechazo
(mayo/15)

p JY (J/TC) - no atienden teléfono. Me reciben rapidamente y rechazan.
(mayo/15)

JX (Jardin Mixto) - presentacién y consulta sobre realidad del jardin a una
T | maestra del mismo. Plantea apertura docente pero hay nueva directora.
(mayo/15)
Secretario de Inspectora Nacional Ed. Inicial - Llamo para pedir entrevista y
T | consultar sobre centros. Ofrece entrevista telefénica porque Inspectora se
ausentard por un mes. (mayo/15)
Inspectora Nacional de Ed.Inicial - consulta sobre jardines previstos.
(mayo/15)
JX (Jardin Mixto) - presentacion y consulta sobre investigacion a directora.
Plantea que habria interés pero que envie mail.(junio/15)
JD - entrevista de presentacion c/directora. (julio/15)

presentacion y ficha individual con equipo AM y PM

JB - presentacion y coordinacion entrevista para invitacion (julio/15)

jv)

JB — entrevista presentacion c/directora. Aceptan participar / (ago/15)

JA - Directora acepta pero quiere que lo presente al equipo, coordinacion
de entrevista. (mayo/16)

JA - presentacion a equipo y directora en CO. Aceptan (mayo/16)

O | 4 |0|H| ©

Referencias | P: presenciales T: telefénicas
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Listado de Entrevistas — I.d

ENTREVISTAS
Cad. Centro Cargo Fecha Duracion | Obs. Total
D1 JA directora 23/May/16 58'50”
M1 JA maestra 20/Jun/16 39'00”
M2 JA maestra 20/Jun/16 43'13” 5
M3 JA maestra 20/Jun/16 18°39”
M4 JA maestra 20/Jun/16 32'23”
M5 JB maestra 21/Dic/15 16’43”
M6 JB maestra 21/Dic/15 26'07”
M7 JB maestra 21/Dic/15 36'41”
MQ JB maestra | 21/Dic/is | 1736” | ™ e”®JB e 6
M8 JB maestra 5/Jul/16 32'40”
D2 JB directora | 24/MMay/16 | 23'16" §9°’ = 0L
resentacion
D3 JC directora 2/Jun/16 46'02”
M9 JC maestra 7/Jun/16 57°05”
M10 JC maestra 7/Jun/16 40'04”
M11 JC maestra 8/Jun/16 21'58”
M12 JC maestra 8/Jun/16 29'37” 8
MY JC maestra 8/Jun/16 45'15” . razon
técnica ®
M13 JC maestra 22/Jun/16 39'29”
MZ JC maestra 22/Jun/16 28'30” razoréetlca
M14 JD maestra 22/Dic/15 34°09”
M15 JD maestra 22/Dic/15 42'23”
M16 JD maestra 22/Dic/15 12’'08” 5
M17 JD maestra 22/Dic/15 22'56”
D4 JD directora 24/May/16 35'28” Jun/15 En.t,r.
Presentacion
consejera A
IC.I CODICEN 4/Jul/16 23’00 ,
Delegados 1nq
IC.ITIC.1I FUM 20/set/16 34’38
Total de entrevistas realizadas 26
Total de entrevistas analizadas 23
Total de Entrevistas a DOCENTES
Tipode | - qq MAESTRA.S Entrevistas Notas
Centro Total | Efectivas Realizadas
ITC JA 4 4 4
JB 6 5 5* * no se utiliza 1 por traslado de docente
e 8 7 7% * no se utiliza 2 por decision de corte ético y
Jl por problemas técnicos
JD 12 6 4
Total de entrevistas 20 Total para Analisis: 17
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Listado de Observaciones de ECD - |l.e

OBSERVACIONES de ECD
Centro Tipo Fecha Duracion
JB Coordinacion 10/Nov/15 16:00 — 18:00
JD Sala docente 22/Dic/15 8:00 — 9:45
JB Coordinacion 2/Jun/16 16:00 — 18:00
JA Coordinacion 9/Jun/16 16:30 — 18:30
JD ATD 24/Jun/16 8:00 — 9:30
JC ATD 24/Jun/16 10:00 — 11:45
JB ATD 24/Jun/16 12:00 — 13:30
JA ATD 24/Jun/16 14:30 — 16:15
JA Coordinacion 7/Jul/16 16:30 — 18:30
JD Sala Docente 23/jul/16 8:00 — 10:30

Total de Observaciones

Tipo de Tipo de ECD
CASO Notas
Centro Coordinacién Sala ATD
Docente
JA 2 / 1
ITC g 2 / 1
3l JC / 0 1 No realizan SD durante el T.de Campo
JD / 2 1
4 2 4 Total de observaciones realizadas: 10
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- Instrumentos para la Recoleccion de Datos - ANEXO 1l

Consentimiento Informado relativo el registro y confidencialidad de fuentes — Il.a

Para Registro de Entrevista — Il.a.i

Fecha:

Estimada profesional:

En el marco de la investigacién que realizo como Tesis de Maestria en Educacion que curso en

Universidad ORT Uruguay, es que realizo la entrevista.

El trabajo de investigacion tiene como tema eje la reflexion colectiva de los docentes de educacién inicial.
Su fin serd comprender los significados que los docentes, otorgan a la reflexion colectiva sobre sus

practicas educativas en la escuela -acciones, intenciones, percepciones-.
La informacion que Ud. proporcione, estd amparada por la Ley de Secreto Estadistico N°16616. Ello
significa que los datos, afirmaciones y opiniones individuales seran codificados para ser tratados de forma

CONFIDENCIAL y ANONIMA.

Por este medio, agradezco su participacion y solicito autorizacion para grabar esta entrevista y utilizar la

informacion recolectada a posteriori en la elaboracion de la tesis.

Sin otro particular,

Sl

Mtra. Inés Jancich

Autorizo la grabacion de la entrevista en los términos planteados.

Firma:

Aclaracion:
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Para Registro de Observacién de ECD - Il.a.ii

Montevideo, de de 201
Estimadas docentes del Jardin N°

En el marco de la investigacion que realizo como Tesis de Maestria en Educacion que curso en
Universidad ORT Uruguay, es que hoy observaré y registraré la instancia de Reuniéon de Colectivo
Docente del centro educativo donde trabaja — espacio de coordinacion.

El trabajo de investigacion tiene como tema eje la reflexion colectiva de los docentes de educacion inicial.
Su fin serd comprender e interpretar los significados que los docentes, otorgan a la reflexién colectiva
sobre sus practicas educativas en la escuela -acciones, intenciones, percepciones-.

La informacién que este colectivo proporcione, estd amparada por la Ley de Secreto Estadistico No
16616. Ello significa que los datos, afirmaciones y opiniones individuales seran codificados para ser

tratados de forma CONFIDENCIAL y ANONIMA.

Por este medio, solicito autorizacion para registrar observaciones, grabar esta instancia y utilizar la
informacion recolectada a posteriori en la elaboracion de la tesis.

Sin otro particular,
I

Mtra. Inés Jancich

Firma Aclaracion
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ler Esbozo de Entrevista a Docentes

3ra Correccion de Esbozo de Entrevista a Docentes

e ¢Por qué elegiste la docencia? ¢y educacion inicial?

e Site piden fortalezas y debilidades que te describan ¢ Cuéles serian?

e ¢ Qué cualidades consideras que debe tener un maestro?

e Situvieras que explicar con tres palabras lo que las personas hacen
en un centro educativo inicial ¢ Cuéles serian?

e Segun tu vision ¢ Cuando se puede considerar que un individuo
aprende?

e ;Cuanto de innato piensas que hay en la profesién? Y ¢Cuan
importante es?

e ;Consideras importante que los maestros se formen? ¢,por qué?

e ;CoOmo caracterizarias la grupo de docentes con el que trabajas

e ¢ Podrias describir fortalezas y debilidades de tu colectivo?

e Me interesaria saber como funcionan los espacios colectivos
docentes de reflexion (SD, CO y ATD) en este centro. (Convocatoria,
teméticas, dindmica, acuerdos, etc.)

e ¢Me cuentas alguna instancia ECD que te haya resultado
particularmente “positiva” y que puedas compartir?

e ;Consideras que estos espacios le aportan a los docentes? ¢ Qué?

e ¢ Cual es opinion acerca del funcionamiento real/concreto de los
ECD?

e Desde tu punto de vista ¢ Qué significado tiene este espacio para i
como maestra y para el centro?
e (De qué maneray con qué sentido podrian potenciarse estos
espacios?
: fesional . aué . . -

e ¢Hay algo que quisieras agregar?

Centro Cargo Alumnado Qentro Cargo Alumnado
Edad Grado escalafén docente Puntaje (opcional) dad Grado escalafén | Puntaje (opcional)
Afio de egreso FD Plan de estudio Titulacion docente
Antiglledad en organismo | Antigliedad en cargo Estgbllldad en centro Afo de egreso FD Plan de estudio Titulacion
Calidad del cargo A — —
- Antigiedad en | Antigiiedad en cargo Estabilidad en centro

Otros estudios . -

- - p organismo Calidad del cargo

Trabaja en otro centro

publico - privado

funcién

Otros estudios

Trayectoria profesional / proyeccién

e Site pido que te describas como persona/maestra, ¢,cuéles serian
tus fortalezas y debilidades? 2

e ¢por qué elegiste la docencia? ¢y educacion inicial? 1

e ;Qué cualidades consideras que debe tener un maestro? R

e Situvieras que explicar con tres palabras lo que las personas hacen

en el centro educativo inicial ¢,cuéles serian?

e Atu entender ¢cudles son las posibles instancias de formacién que

tiene un docente? R

e ;CoOmo caracterizarias las fortalezas y debilidades del grupo de
docentes con el que trabajas? R

e Me interesaria saber como funcionan los espacios colectivos
docentes de reflexion (ECD) en este centro -sala docente,
coordinacion, ATD-. (Convocatoria, tematica, dindmica, etc.)

e ¢Recuerdas alguna instancia ECD que te haya resultado
particularmente “positiva” y que puedas compartir? R

e (Consideras que estos espacios le aportan a los docentes? ¢Por

qué? ;Qué? R

e Desde tu punto de vista, ¢qué significado tiene este espacio para ti
como maestra? ¢y para el colectivo docente del centro? R
e ;De qué maneray con qué sentido podrian potenciarse estos

espacios?

e ¢Hay algo que quisieras agregar?...relacionar con ECD

I'q’]] — S81U820Q © BISIASIIUT 9p BINEd B| 8P UOIIINIISUOD B 8P UOION|OAT

g’ll - Se1SIAaJIuUg ap seined
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Pauta de Entrevista a Docente de Centro Educativo Inicial (final) — Il.b.ii

¢ Por qué eligid la docencia? ¢ Y educacion inicial?

Si le pido que se describa como persona/maestra, ¢, cuales serian sus fortalezas y debilidades?
Desde la perspectiva de la practica docente en Inicial y segin su criterio, ¢qué cualidades
considera que debe tener un maestro?

Si tuviera que explicar con tres palabras lo que las personas hacen en el centro educativo inicial
Jcuales serian?

A su entender ¢cudles son las posibles instancias/oportunidades de formacién/aprendizaje que
tiene un docente?

¢De qué forma se organizan cotidianamente los docentes para llevar adelante la tarea educativa
del centro?

A grandes rasgos ¢cOmo caracterizaria al grupo de docentes con el que trabaja en cuanto a
fortalezas y debilidades?

Me interesaria saber como funcionan los espacios colectivos docentes (ECD) en este centro.
(preguntar por separado ATD, Sala Docente / Coordinacién)

¢ Cual es su opinién acerca del funcionamiento concreto/real de los ECD? ¢Por qué funcionan
asi? (asegurar respuesta sobre ATD y Sala Docente / Coordinacién)

¢Hay alguna instancia ECD que recuerdes particularmente y que puedas compartir?

¢ Existe relacion entre lo que las maestras intercambian y/o acuerdan en estos espacios y la tarea
cotidiana (abordajes, propuestas, proyectos, etc.)? ¢Cémo se podria describir? ¢Hay Registros
disponibles de producciones, proyectos o acuerdos de los maestros en esos espacios colectivos?
Segln su experiencia, ¢en qué aspectos pueden contribuir estos espacios a los docentes y su
trabajo? (preguntar por separado ATD, Sala Docente / Coordinacion)

Si tuviera que valorar la existencia de estos espacios para usted como maestra, ¢cual seria?
(preguntar por separado ATD, Sala Docente / Coordinacién)

¢ Como cree que valora el colectivo docente del centro cada uno de estos espacios? ¢De qué
manera contribuyen a la (realidad) mejora del centro? (preguntar por separado ATD, Sala Docente
/ Coordinacion)

¢,De qué forma y con qué sentido podrian potenciarse estos espacios?

¢Hay algo que quisieras agregar con respecto a la experiencia de funcionamiento, formacion y

participacion en los ECD?
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Pauta de Entrevista a Directora de Centro Educativo Inicial - Il.b.iii

¢,Como describiria la poblacion del centro?

Si tuviera que explicar con tres palabras lo que las personas hacen en el centro educativo inicial
¢cudles serian?

A su entender ¢cuales son las posibles instancias/oportunidades de formacién/aprendizaje que
tiene un docente?

¢,De qué forma se organizan cotidianamente los docentes para llevar adelante la tarea educativa
del centro?

A grandes rasgos ¢Como caracterizaria al cuerpo docente con el que trabaja en cuanto a
fortalezas y debilidades?

¢, Puede describir brevemente las lineas de trabajo de su gestion de centro?

Me interesaria saber cédmo funcionan los espacios colectivos docentes (ECD) en este centro.
(preguntar por separado ATD, Coordinacion / Sala Docente)

¢,Cudl es su opinién acerca del funcionamiento concreto/real de los ECD? ¢Por qué funcionan
asi? (asegurar respuesta sobre ATD y Coordinacion / Sala Docente)

¢ Existe relacién entre lo que las maestras intercambian y/o acuerdan en estos espacios y la
tarea cotidiana (abordajes, propuestas, proyectos, etc.)? ¢Cdmo se podria describir? ¢hay
Registros disponibles de producciones, proyectos o acuerdos de los maestros en esos espacios
colectivos?

Segln su experiencia, ¢en qué aspectos pueden contribuir estos espacios a los docentes y su
trabajo? (preguntar por separado ATD, Coordinacién / Sala Docente)

Desde su punto de vista, ¢cémo valora la existencia de estos espacios y de qué manera
contribuyen a la (realidad) mejora del centro? (preguntar por separado ATD, Coordinacion / Sala
Docente)

Finalmente, ¢cémo cree que valoran los docentes estos espacios colectivos? (preguntar por
separado ATD, Coordinacion / Sala Docente)

¢De qué manera y con qué sentido podrian potenciarse estos espacios?

¢Hay algo que quisiera agregar con respecto a la experiencia de funcionamiento, formacién y

participacion de los docentes?
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Pauta de Entrevista a Informante Calificado — Il.b.iv

Le pido que me describa brevemente su recorrido profesional.

Quisiera conocer su opinidn y valoracion sobre los espacios colectivos docentes en los centros
educativos previstos por los formatos escolares del Sistema Educativo Nacional para

Educacion Inicial (Sala Docente, Coordinacion y ATD)

Me interesaria saber como se proyecta en particular el espacio colectivo docente (ECD) de
ATD: la frecuencia con que se convocan, la definicion de los ejes tematicos, su funcién en el
organismo y en los centros, etc.

¢, Cual es su opinion acerca del funcionamiento concreto/real de las ATD locales?

¢Cree Ud. que los espacios de Sala Docente/Coordinacion en los centros funcionan de igual

modo? ¢ Cual o cuales serian las razones de esas coincidencias o diferencias?

Segln su experiencia, ¢en qué aspectos pueden contribuir estos espacios colectivos a los
docentes en particular y a su trabajo? (Sala Docente, Coordinacién y ATD)

¢ Coémo cree Ud. que los docentes valoran estos espacios? ¢A qué se podria adjudicar esa

valoracion?

¢,De qué manera y con qué sentido considera usted que podrian potenciarse u optimizarse los

espacios colectivos docentes (Sala Docente, Coordinacion y ATD)?

A su entender, ¢cudl es la incidencia en las resoluciones de ANEP de las devoluciones de

ATD locales/nacional?
Finalmente, desde su experiencia profesional, ¢hay algo que quisiera agregar con respecto a

las practicas de funcionamiento, formacion y participacién de los docentes en espacio

colectivos docentes que habilitan los formatos escolares vigentes?

157



Fichas de Perfil Profesional = Il.c

Perfil Profesional de la Directora del Centro Educativo Inicial - Il.c.i

Estimada Directora:

El presente cuadro forma parte de mi trabajo de investigacion sobre los significados que los docentes otorgan al

Espacio Colectivo Docente en los centros educativos.

La informacion se solicita a fin de elaborar un perfil del colectivo docente del centro en que Ud. trabaja. Los datos,
afirmaciones y opiniones que Ud. aporte seran CONFIDENCIALES y ANONIMOS (amparados en la Ley de Secreto
Estadistico N° 16616).

Desde ya, agradezco su buena disposicion y aporte.

e
gl o
i Mtra. Inés Jancich

Centro Plantel a Cargo Alumnado

Edad Grado escalafén docente Puntaje de calificacién
Afio de egreso FD Plan de estudio Titulacion

Antigliedad en organismo Estabilidad en centro

Antigliedad en cargo de direccion Caracter del cargo

Otros estudios

Trayectoria profesional / proyeccion

En breve respuesta: ¢cual es su opinién acerca de los espacios colectivos docentes (sala docente, ATD o
coordinacion)?
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Perfil Profesional del Docente del Centro Educativo Inicial - ll.c.ii

Estimada Docente:

El presente cuadro forma parte de mi trabajo de investigacidon sobre los significados que los docentes otorgan al

Espacio Colectivo Docente en los centros educativos.

La informacion se solicita a fin de elaborar un perfil del colectivo docente del centro en que Ud. trabaja. Los datos,
afirmaciones y opiniones que Ud. aporte seran CONFIDENCIALES y ANONIMOS (amparados en la Ley de Secreto
Estadistico N° 16616).

A efectos de profundizar en la tematica, se consulta sobre la disposicién voluntaria para una entrevista requiriendo
los datos de contacto debajo de la linea punteada a fin de separarlos de este cuadro.

Desde ya, agradezco su buena disposicion y aporte.

et o
——— Mitra. Inés Jancich
Centro Cargo Alumnado
Edad Grado escalafén docente Puntaje de calificaciéon
Afio de egreso FD Plan de estudio Titulacion
Antigtiedad en organismo Estabilidad en este centro
Carécter del cargo Antigliedad en cargo
Trabaja en otro centro: Sl Publico Funcién
NO Privado

Otros estudios

Trayectoria profesional / proyeccion

En breve respuesta: ¢cual es su opinion acerca de los espacios colectivos docentes (sala docente, ATD o
coordinacion)?

Sl NO - Interés y disposicion voluntaria para una entrevista de duracién maxima 50min

Dias/Horario de CONVENIENCIA: .........c.oiii e et
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Pauta de Observacién de Condiciones Prescriptivas de la Cultura del Centro — Il.d.i

| Pauta de OBSERVACION de las CONDICIONES prescriptivas de la CULTURA del Centro Educativo Inicial

Fecha: | Centro Educativo Inicial:

Configuracion SOCIOECONOMICA de la POBLACION del Centro Educativo

Configuracion del ESPACIO FiSICO del Centro Educativo

(plano)

Configuracion Organizacional / Administrativa

Vinculadas al Formato Educativo Vinculadas al Estilo de Gestion de Centro

Configuracién PSICOSOCIAL del PLANTEL del Centro Educativo

Fortalezas individuales/colectivas emergentes | Obstaculos individuales/colectivos emergentes

Configuracién y estilo COMUNICACIONAL del Centro Educativo
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Pauta de Observacion de ECD - Il.d.ii

Il Pauta de Observacion del Espacio Colectivo Docente (ECD)

Centro Educativo Inicial:

Fecha:

Hora:

Tipo ECD:

CARACTERISTICAS DE ECD:

DESCRIPCION DEL ESPACIO FISICO: (dimensiones, iluminacion, ventilacion, disposicion mobiliario)

CONVOCATORIA: (quién, como, por qué, para qué)

TEMAS:

Aspectos planificados:

Aspectos emergentes:

La distincién se considera pertinente y se efectda luego de
realizada la primera observacion de campo ya que en el
testeo no aflor6 como necesario (X1/16)

DESARROLLO DE ECD:

PARTICIPANTES y DISPOSICION (plano)

realizada

Se unifica el espacio previamente dividido luego de
la observacibn de testeo porque la
disposicion muestra a los participantes. (VII/16)

GESTION (cultura) (roles Establecidos y eSpontaneos)

DINAMICA
OPERATIVA
(cultura)

Cooperacién

Pertenencia

Pertinencia

Telé (disposicion para trabajar juntos)

“Nudos” / Conflictos

CONTEXTO
(clima)

Fortalezas

Obstaculos

FORMAS y NATURALEZA de la PARTICIPACION (comportamientos observables)

Sujeto
Ind/Gr

Pertinencia

Aspecto Funcional
(contenido)

Aspecto Instru
(medio)

mental Significado Potencial
(implicito)

NOTAS

Se incorpora este espacio luego de realizada la observacién de testeo ya que no
habia sido previsto y se evalué como necesario. (VII/16)
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- Aspectos del proceso de Analisis pertinentes de presentar - ANEXO llI

Definicién Operativa de la Categoria de Analisis: Cultura Escolar - lll.a

CULTURA ESCOLAR del CENTRO EDUCATIVO (C)

Marco de referencia para el aprendizaje ocupacional que se define a partir de dos

dimensiones: contenido y forma. (Hargreaves, 2005)

VALORACION

Incipiente (CCNII)
Conjunto de Perspectiva IMPLICITA (CCNI) En proceso (CCNIP)
~ | actitudes, Normativa Consolidada(CCNIC)
8 habitos, (CCN) No consensuada (CCNEN)
5 valores, “Texto” EXPLICITA (CCNE) Incipiente (CCNEI)
@) supue;tos, Consensuada (CCNEC)
z | creencias y Debil (CCDED)
w | formas que .
2 | dan Coherencia EXTERIORIZACION (CCDE) En proceso (CCDEP)
O | sustento a Discursiva Consistente (CCDEC)
© la  cultura “Texto en contexto” Débil (CCDCD)
escolar. (CCD) COHESION (CCDC) En consolidacion (CCDCE)
Fuerte(CCDCF)
Incipiente (CFRZI)
CONFIANZA (CFRZ) En proceso (CFRZE)
Consolidada (CFRZC)
Modelos AMBIENTE Tensionado (CFRCAT)
' De oportunidad (CFRCAO)
de RELACION . (CFRCA) .
(CFR) COMUNICACION Armonico (CFRCAA)
(CFRC) DIALOGO Fragmentado (CFRCDG)
Condiciones (CFRCD) Pausado(CFRCDP)
psicosociales de Fluido(CFRCDF)
interaccion en que ) Destructivo (CFRIET
Modo de | se establecen los ESPONTANEO ; ( )
articulacion i (CFRIE) Ambiguo (CFRIEA)
—en que e vinculos del grupo INTERCAMBIO Dinamico (CFRIED)
S | concreta (CFRI) Destructivo (CFRIPT)
= ’ PAUTADO .
< reproduce (CFRIP) Habilitador (CFRIPH)
E ylo redefine Dinamizador (CFRIPD)
el contenido
@ | de 1a cultura DISPONIBILIDAD Escasa (CFACDE)
(CFACD) Labil (CFACDL)
escolar. Formas COMPROMISO Constante (CFACDC)
- CFAC -
de ASOCIACION | (6FAC) VOLUNTARIEDAD Limitada (CFACVL)
(CFA) (CFACV) Oportuna (CFACVO)
llimitada (CFACVI)
Condiciones psico_ PRESENCIA Formal (CFARPF)
emocionales de Tiempo-Espacio Acordada (CFARPA)
interaccién en que RESPONSABILIDAD (CFARP) Espontanea (CFARPE)
se establecen los (CFAR) ORIENTACION A la implementacion (CFAROI)
vinculos del grupo (CFARO) Al desarrollo (CFAROD)
RESULTADOS Previsibles (CFARRP)
(CFARR) Imprevisibles (CFARRI)
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Definicién Operativa de la Categoria de Analisis: Percepcion del Espacio Colectivo Docente - lll.b

Percepcion del ECD (E)
Descripcién de los rasgos abstractos atribuidos que dan identidad a los
espacios de encuentro entre los docentes de un centro en funcion del

ejercicio de su profesién y previstos por el formato escolar,

proceso de inferencia de los sujetos. (Moscovici, 1993).

producto del

VALORACION

Espacio POLITICO

Percepcién del Espacio (EPE)
Definicion de la esencia del espacio.

Expresion de opinion (EPEO)
Debate e intercambio (EPEI)
Construccién Politica Educativa (EPEC)

PROF(EE?,I)ONAL Percepcion de Pertinencia del ECD (EPP) Innecesario (EPPI)
(Asamblea Técnico- Adecuacion de la existencia del espacio para el docente y Necesar.lo (_EPPN)
Docente) la tarea. Imprescindible (EPPM)
Percepcion de Incidencia del ECD (EPI) Deficiente (EPID)
Influencia de la existencia del ECD en el docente y en la | Débil (EPIB)
tarea. Considerable (EPIC)
FUNCIONAL . N
(ECEF) ORGANIZACION  Distribucion tiempo/tareas (ECEFO)
responde a (ECEFO) Articulacion actividades(ECEFO)
necesidades
institucionales . -
para el desarrollo | ACUERDOS Abordgje pe.d.agoglco (ECEFAP)
de la tarea (ECEFA) Trabajo familias/comunidad (ECEFAF)
educativa del “Discurso” de centro (ECEFAD)
Percepcion centro
del Espacio PLANIFICACION .
Espacio (ECFI)E) de SABERES Y PROYECGION Por nivel (ECEBPN)
PROFESIONAL Definici(?n de (ECEB) (ECEBP) De centro (ECEBPC)
de " Sepndis e reslponq§ o Intercambio de préacticas (ECEBEI)
< espacio. aplicacion o
CONSTERCL:JCCION construccion de E\EEEIDSIS Y Estudio teérico (ECEBET)
(Coor(dinezcic')n o saberes (ECEBE) Sistematizacién de précticas (ECEBES)

Sala Docente)

pedagdgicos

Reflexion profesional (ECEBER)

VINCULAR (ECEV)

responde a necesidades
socioemocionales del colectivo del

centro

De conocer al otro (ECEVO)
Catértica o de sostén emocional (ECEVE)
Comunidad resiliente (ECEVR)

Percepcién de Pertinencia del ECD (ECP)
Adecuacion de la existencia del espacio para el docente y

la tarea.

Innecesario (ECPI)
Necesario (ECPN)
Imprescindible (ECPM)

Percepcién de Incidencia del ECD (ECI)
Influencia de la existencia del ECD en el docente y la

tarea.

Escasa (ECIE)
Ambigua (ECIA)
Fuerte (ECIF)
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Definicion Operativa de la Categoria de Analisis: Participacién en ECD - lll.c

Participacion en ECD (P)

Forma de expresién que el comportamiento de un sujeto, individual o
colectivo, asume al ejercer un rol durante la elaboracion de la tarea grupal en
un ECD. (Schvarstein, 2002; Wenger, 2002)

VALORACION

ROLES (PR)

Comportamientos observables durante la elaboracion de una tarea grupal que los
integrantes asumen de forma consciente o no. Son dindmicos o rotativos
(asumidos, en la elaboracién de la tarea, no fijos: lider, saboteador, portavoz,
chivo expiatorio), funcionales(asume segin momento y situacion),
estereotipados(asume pautas conductuales fijas repetidas indiscriminadamente)
(Pichon Riviere, 1989; Schvarstein,2002)

Estereotipados (PRE)
Funcionales (PRF)
Dinadmicos (PRD)

AFILIACION para la TAREA (o Pertinencia) (PT)
Forma en que se establece el vinculo entre los integrantes en el grupo y de los
integrantes con el grupo. (Pichon Riviere, 1989; Schvarstein,2002)

Identificacion por alienacion (PTA): sin
inclusién - permite coordinacién estratégica,
tactica, técnica y logistica.

Identificacion y pertenencia (PTP):
inclusién - permite planificacion grupal.

con

AMBIENTE (PECA)
COMUNICACION (PEC)

Tensionado (PEC AT)
De oportunidad (PECAO)
Arménico (PECAA)

DIALOGO (PECD)

Fragmentado (PECDG)
Pausado(PECDP)
Fluido (PECDF)

ELABORACION de | ApAPTACION al APRENDIZAJE (PEA)

Indiferente (PEAI)
Pasiva (PEAP)

la TAREA Activa (PEAA)
(PE) Critico-creativa (PEAC)
Proceso de

aprendizaje colectivo

. INTERCAMBIO (PEGI)
a través del cual un

GESTION de la TAREA

Centralizado (PEGIC)
Moderado (PEGIM)
Demacratico (PEGID)

grupo trabaja sobre
una situacion a
resolver.
(Schvarstein,2002)

(PEG)
PROPUESTA (PEGP)

Emergente (PEGPE)
Acordada (PEGPA)
Planificada (PEGPP)

COHESION GRUPAL (PEH)

Inestable (PEHI)
Estabilidad oportuna (PEHO)
Consolidada (PEHC)

COOPERACION/PERTINENCIA (PEO)

Manera explicita e implicita en que los integrantes del
grupo interacttan y efectan su aporte a la tarea que en
ese momento esta desempefiando el grupo (contribucién
0 no a la elaboracion; participacién o no) (Bauleo, 2004)

Sabotaje (PEOS)
Escasa (PEOE)
Fluctuante (PEOF)
Constante (PEOC)
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Matriz de Analisis comparativo de las Culturas Escolares de los Jardines investigados — lIl.d

Tipo de centro J/TC

Tipo de centro JI

CULTURA ESCOLAR del CENTRO EDUCATIVO VALORACION A 6 e )
Incipiente
IMPLICITA En proceso Consolidada En proceso Consolidada En proceso
Perspectiva Consolidada
o Normativa ) No consensuada
o EXPLICITA Incipiente Consensuada Incipiente Consensuada Incipiente
& Consensuada
E ) Débil
o] Coherencia EXTERIORIZACION En consolidaciéon Consistente En consolidacién Consistente En consolidacién
o Discursiva Consistente
(Texto en Débil
contexto) COHESION En construccion Fuerte En construccion Fuerte En construccion
Fuerte
Incipiente
CONFIANZA En proceso Consolidada En proceso Consolidada En proceso
Consolidada
Tensionado
AMBIENTE De oportunidad Arménico Tensionado Armonico De oportunidad
COMUNICACION Armonico
Modelos Fragmentado _ _
de RELACION DIALOGO Paqsado Fluido Fragmentado Fluido Pausado
Fluido
Destructivo
ESPONTANEO Ambiguo Dinamico Ambiguo Dinamico Dinamico
INTERCAMBIO Dinamico
< Destructivo
= PAUTADO Habilitador Dinamizador Habilitador Dinamizador Habilitador
x Dinamizador
L Escasa
DISPONIBILIDAD Labil Constante Labil Constante Labil
COMPROMISO Constante
Limitada
VOLUNTARIEDAD : Oportuna Oportuna Oportuna llimitada Oportuna
llimitada
Formas F I
de ASOCIACION PRESENCIA orma Espontanea y . Acordada y
Tiempo-Espacio Acordaga Acordada AEOIRERE. ST Espontanea
Espontanea
RESPONSABILIDAD ORIENTACION A implementacion A_I desarrollo /_A la _ Ala » Al dEsarElh A la implementacion
Al desarrollo implementacion implementacion / Al desarrollo
RESULTADOS Prews@lgs Previsibles Previsibles Imprevisibles Previsibles
Imprevisibles
de CONEXION z : :
iy de CONEXION de INTEGRACION de CONEXION
APROXIMA A CULTURA ESCOLAR (Day 2005; Hargreaves, 2004) Co(l%bmogadc;on SeleeResE S S miute Y e Colegiada

Elaboracién Propia
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