Carolina Scavino, Formacion docente

Mariana Gizirian™ A g c d .

y Marco Grego™ en practicas situadas:
aportes para su diseno
desde tres enfoques'

Resumen
Este articulo caracteriza tres enfoques tedricos para el disefio de la formacién docen-
te basado en el analisis de las practicas situadas y los conocimientos alli en juego:
la Didactica Profesional (DP) en articulacion con la Clinica de la Actividad (CdA), la
Investigacion Colaborativa (IC) y la Comunidad de Practicas (CP), junto con las Comu-
nidades de Aprendizaje (CA). Se centra en las transformaciones que promueven estos
marcos conceptuales en el andlisis de las practicas docentes con vistas a la formacion,
identificando su contexto de surgimiento, el campo de problemas y sus propuestas
de trabajo, asi como sus posicionamientos sobre la génesis social del conocimiento
y los aportes que hacen al desarrollo profesional. El trabajo contribuye a establecer
precisiones conceptuales sobre estas perspectivas y sostiene que, al optar por una
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formacion basada en el analisis de las practicas, resulta clave considerar los objetivos
formativos de los marcos de referencia y los contextos especificos de implementacion.

Palabras Clave
Formacion docente e practicas situadas ¢ didactica profesional e investigacion cola-
borativa * comunidad de practica

Teacher education in situated practices: contributions to its design from three theo-
retical approaches?

Abstract

This theoretical article characterizes three approaches to the design of teacher edu-
cation based on the analysis of situated practices and the knowledge at play within
them: Professional Didactics (DP) in articulation with the Activity Clinic (CdA), Col-
laborative Research (IC), and Communities of Practice (CP) together with Learning
Communities (CA). It focuses on the transformations these conceptual frameworks
promote in the analysis of teaching practices for educational purposes, identifying
their contexts of emergence, their fields of problems, and their working proposals, as
well as their positions on the social genesis of knowledge and their contributions to
professional development. The study contributes to clarifying the conceptual foun-
dations of these perspectives and argues that, when opting for a practice-based ap-
proach to teacher education, it is essential to consider both the formative objectives
of the reference frameworks and the specific contexts of implementation.

Keywords
Teacher education e situated practices ¢ professional didactics ¢ collaborative
research « community of practice
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Introduccion

Este articulo tiene como propésito caracterizar y comparar tres enfoques para
el diselo de la formacion docente basada en el analisis situado de las practi-
cas: la Didactica Profesional (DP) junto con la Clinica de la Actividad (CdA), las
Investigaciones Colaborativas (IC), yla Comunidad de Practica (CP) yla Comunidad
de Aprendizaje (CA).

Este trabajo es producto del intercambio sostenido entre investigadores y tesis-
tas en el marco del proyecto de investigacion PI 22_23/8: “La reflexividad docente
en torno a su actividad para acompanar trayectorias estudiantiles: un estudio sobre
practicas en el nivel secundario y superior”, de la Universidad Pedagogica Nacional
(UNIPE), del cual los autores formaron parte. En esa instancia confluyeron debates
sobre los obstaculos emergentes en la realizacion del trabajo de campo del proyecto
y la alternativa que ofrecen otros abordajes teoricos, en torno a la formacion situada,
que estaban estudiando los tesistas del equipo, para elaborar sus proyectos de tesis.

Se parte de la idea de que la formacion docente comienza con la carrera de grado,
donde se entrelazan aspectos personales (subjetivos e idiosincraticos) con la identidad
de un colectivo profesional (Clot, 2011). El sistema formador tiene como tarea promover
la constitucion de una identidad y un perfil profesional, a partir del trabajo sobre los
contenidos curriculares, el campo de las practicas y los vinculos pedagogico-didacticos
en dicho nivel (Feldman, 2015). Al finalizar su formacion inicial, se espera que los fu-
turos docentes hayan adquirido tanto los conocimientos como las competencias nece-
sarias para desempefiarse en su labor profesional (Altet, 2000; Perrenoud, 2006; Pastré,
2011), y que la culminacion de esta etapa d€ inicio a un proceso formativo continuo.

Una vez insertos en su prdctica profesional, los docentes enfrentan nuevos desa-
fios. El dominio situado de la actividad profesional implica adaptaciones y transfor-
maciones constantes, tal como lo plantean Pastré (2011), Castorina (2022) y Scavino
(2022). Desde esta perspectiva, la formacion docente se concibe como un proceso
dinamico y longitudinal, en el que los saberes profesionales se construyen y recon-
figuran en respuesta a las demandas contextuales y las experiencias vividas, como
parte de un desarrollo progresivo que acompana al docente a lo largo de toda su
trayectoria profesional.
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La tarea docente es una actividad compleja e incierta, caracterizada por multi-
ples variables dinamicas. Puede describirse, de manera general, a través del concepto
de clase de situaciones, propuesto por Vergnaud (1990), en funcion de los problemas
implicados y las interpretaciones que cada profesional realiza sobre lo que esta en
juego, lo cual define su actuacion. Este constituye el centro de la formacion docen-
te y del desarrollo profesional: ;como formar para la accion?, ;como interpretar las
situaciones?, ;desde qué recursos?, /la actuacion profesional depende solo del co-
nocimiento tedrico disponible y/o de su actualizacion?, ;la actuacion profesional
implica otras cosas?, jcuales?, ;,como es posible su abordaje?, ;,como se construyen
las interpretaciones profesionales?

Se considera que el modo en que se conceptualiza la formacion y el desarro-
llo profesional orienta las propuestas que ejecutan los formadores de formado-
res y/o quienes tienen la tarea de supervisar y promover el desarrollo profesional.
Actualmente, existe consenso en comprender el desarrollo profesional desde un
enfoque historico-critico, situado y relacional, entendiéndolo como el resultado de
una trama entre la historia de vida, la formacion inicial recibida y el ejercicio profe-
sional en diferentes contextos institucionales, que define la trayectoria profesional
docente (Lombardiy de Vollmer, 2011; Terigi, 2011).

Asimismo, se reconoce que, a lo largo de ese recorrido, el tipo de proceso forma-
dor en el que se participa constituye una variable sustancial del desarrollo profesio-
nal, y que el analisis de las prdcticas resulta especialmente valioso en este sentido
(Edelstein, 2022).

Existen diversos enfoques desde los cuales es posible trabajar el analisis de la ac-
tividad docente. Este trabajo se propone caracterizar tres perspectivas que se inscri-
ben en esta linea y que pueden enriquecer el disefio de propuestas formativas: la DP
(Pastré, Mayen y Vergnaud, 2006) junto con la CdA (Yvon y Clot, 2004), las IC en la
produccion del conocimiento (Desgagné, 1997; Bednarz, 2022) y las Comunidades
de Practicas y Aprendizaje (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 2001). Estas corrientes
ofrecen marcos para interpretar los problemas relacionados con la formacion y el
ejercicio profesional. También herramientas metodologicas para su abordaje. Un
rasgo comun entre ellas es suintencion de trascender las visiones dicotomicas, como
la oposicion teoria-practica, en el analisis sobre las formas del actuar profesional.
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Un aspecto en el disefio de las propuestas de formacion es definir con claridad
el problema que desea abordar, teniendo en cuenta las caracteristicas del grupo
con el cual se trabajara y los objetivos que se quieren alcanzar. Los enfoques pre-
viamente mencionados ofrecen un marco interpretativo sobre los problemas co-
tidianos, presentan diversas herramientas metodologicas y promueven el alcance
de ciertos objetivos. Si bien son enfoques que no se contradicen entre si, identifi-
car sus aportes podria ser enriquecedor para el momento de interpretar los proble-
mas y diseflar propuestas de formacion.

Este articulo, de naturaleza tedrica, compara tres enfoques de analisis de
las prdacticas con vistas a la formacion, teniendo en cuenta los contextos de
surgimiento, los problemas que abordan, las metas que persiguen y sus estrate-
gias metodologicas. Estas ultimas, a partir de dos dimensiones: el trabajo con
otros y el tipo de cambio que buscan promover. Estas dimensiones se justifi-
can, porque las tres perspectivas proponen alguna forma de didlogo y trabajo
con otros —-entre formadores y docentes, formadores y estudiantes, docentes
entre si, directivos y docentes, etc.—, que a primera vista parecen similares,
pero presentan diferencias y matices. Asi, con estas dimensiones, se busca pre-
cisar como conceptualizan la colaboracion, qué dinamicas proponen y qué
cambios promueven.

Bajo este encuadre, el trabajo organiza la presentacion de cada uno de los
enfoques en dos secciones: “Contexto de surgimiento y campo de problemas”,
donde se presentan las referencias conceptuales y los problemas de la formacion
que delimitan; y “Propuesta de trabajo con vistas a la formacion”, donde se pre-
sentan los objetivos formativos que persiguen y su estrategia metodologica. Esta
segunda seccion, con base en lo ya senialado, contempla dos apartados: “Génesis
social del conocimiento profesional” y “Aportes para el desarrollo profesional”.
El primero expone como cada uno conceptualiza la produccion del conocimien-
to en la tension interno-externo. Los tres enfoques asumen que el conocimiento
no es atributo de un sujeto -es decir, no surge de modo aislado en los indivi-
duos-; sin embargo, presentan diferencias en la explicacion que brindan sobre
los procesos cognitivos internos y externos implicados, asi como entre los as-
pectos logicos y retoricos en juego en el trabajo con otros (Tryphon y Voneéche,
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2000). El segundo analiza los tipos de cambios que se promueven -psicologicos,
sociologicos, organizacionales, etc.—- (Béguin y Clot, 2004; Brizuela y Scheuer,
2016; Castorina, 2022), si bien todos asumen su importancia para el desarrollo
profesional, uno enfatiza el cambio en los modos de conceptualizar una prdactica
-para lo cual destacan estrategias como la confrontacion-; otro, en los modos de
construir el conocimiento en la interaccion con pares y/o con profesionales de
diferente jerarquia, acentuando la dinamica colaborativa; y otro, en los modos
de gestionar dentro de una institucion, subrayando los espacios de socializacion.

En sintesis, en la actualidad se acepta que la formacion docente se enriquece
con espacios que propicien el andlisis critico y la resignificacion de las practi-
cas profesionales situadas. También se reconoce que el encuentro con otros, el
dialogo y la reflexion conjunta dan lugar a procesos de desarrollo profesional.
Sin embargo, la manera en que esto se logra no siempre es la misma, ya que res-
ponde a distintas formas de conceptualizar problemas especificos. Asi, proponer
la confrontacion con la actividad realizada, disefiar conjuntamente espacios de
dialogo e intercambio con otros, o propiciar la socializacion del conocimiento
entre diferentes miembros de una comunidad profesional, son modos de con-
ceptualizar problemas de la formacion y de definir estrategias metodologicas
para su tratamiento.

2. Caracterizacion de tres enfoques
para la formacion docente

A continuacion, se realiza una comparacion de tres enfoques propuestos. No obs-
tante, es importante seflalar que avanzar en esta linea implica, en primer lugar,
abandonar la creencia de que existe un tnico camino valido para el desarrollo
profesional docente; y, en segundo lugar, comprender que las diferencias entre es-
tos marcos tedricos pueden ayudar a los formadores a tomar mejores decisiones.
Este proceso se sostiene en el analisis critico del entorno, el reconocimiento de las
dificultades especificas que enfrentan los docentes y el disefio de intervenciones
contextualizadas a las realidades institucionales.
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A continuacion, se presentan las perspectivas teoricas analizadas en el trabajo:

2.1. Didactica Profesional y Clinica de la Actividad.
2.2. Investigacion Colaborativa.
2.3. Comunidad de Practica y Comunidad de Aprendizaje.

Con base en los siguientes ejes y dimensiones:
a) Contexto de surgimiento y campo de problemas.
b) Propuesta de trabajo con vistas a la formacion.
b.i) Génesis social del conocimiento profesional.
b.ii) Aportes para el desarrollo profesional.

2.1 Didactica Profesional y Clinica de la Actividad
2.1.a) Contexto de surgimiento y campo de problemas

La DPyla CdA surgen en el marco de discusiones de la ergonomia cognitiva. Esta al-
tima plantea que las dificultades que presentan los trabajadores en el cumplimiento
de su tarea se deben a aspectos no observables que orientan su toma de decisiones,
es decir, a las informaciones que recuperan y/o la representacion que tienen sobre la
situacion del trabajo, etc. (Weil-Fassina, 2020). Tanto la DP como la CdA recuperan
esta dimension cognitiva de la organizacion del trabajo y orientan su actividad al
estudio de practicas técnico/profesionales (entre las que se encuentran las practicas
docentes), a los modos en que un sujeto adulto conceptualiza la actividad laboral, se
transforma, aprende y se desarrolla.

La DP analiza el trabajo con vistas a la formacion, estudia a los profesionales y
propone identificar competencias® para diseflar propuestas formativas. También

3. Esta propuesta de la DP es uno de los aspectos que mas se le objeta, en tanto puede dar lugar a con-
cepciones tecnocraticas. Se sugiere ampliar con Tourmen (2021) y Jorro (2021).
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se interesa en el estudio de los procesos de aprendizaje que realizan los profesiona-
les en el desarrollo de su actividad (Pastré, 2011). Su vision tedrica recupera con-
ceptos del campo de las ciencias de la educacion (en particular del campo de la
didactica de las disciplinas) y la psicologia del desarrollo -de Piaget y Vigotsky-
(Pastré, Mayen y Vergnaud, 2006). La CdA, por su parte, se focaliza en el campo de
la psicologia del trabajo. Por un lado, estudia la distancia que hay entre lo que se
espera que un trabajador haga (tarea prescrita) y lo que efectivamente hace (activi-
dad realizada) y la tension que esto genera. A su vez, busca intervenir, a partir del
andlisis de la actividad, para mejorar el desempefio profesional y el bienestar del
trabajador (Clot, 2006, 2009).

Si bien la DP y la CdA son marcos conceptuales diferentes, la DP recupera la
propuesta de analisis de la actividad que desarrollo la CdA y las nociones de géneroy
estilo de dicho marco (Pastré, 2011). Por un lado, comprende que los modos en que
un sujeto actda estan regulados por su conceptualizacion en accion* y también por
las maneras en las que esta inscripto en una comunidad de pares (género profesio-
nal) y su experiencia del profesional en el desarrollo de la actividad (estilo profesio-
nal). Por otro lado, reconoce el valor que tiene la confrontacion retrospectiva de la
actividad realizada (autoconfrontacion) para promover el aprendizaje profesional, a
diferencia del aprendizaje incidental.® Este trabajo analiza especificamente el valor
de la confrontacion/autoconfrontacion para el desarrollo profesional.

Para la CdA, la actuacion de un trabajador es una creacion singular en el con-
texto de una organizacion estructurante/invariante de la actividad (Beguin y Clot,
2004), es decir, toda accion tiene un marco organizador que moviliza de un modo
singular el sujeto (conceptualizacion en acto). Esto no significa que el sujeto sea
consciente ni que reflexione sobre ello, salvo que se generen condiciones para ello.
Con este objetivo, la CdA propone la autoconfrontacion, que consiste en enfrentar
al trabajador a la reflexion de su propia actividad.

4. Es decir, por esquemas de naturaleza conceptual que sirven como adaptacion para determinada clase
de situaciones (Pastré, 2011).

5. Este refiere al aprendizaje que se produce de modo no intencionado e inevitable por desarrollar una
actividad productiva (trabajo) (Pastré, 2011).
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2.1.b) Propuesta de trabajo con vistas a la formacion

Como se sefialo en el apartado anterior, la DP y la CdA tienen en comuin promo-
ver el andlisis de la actividad profesional y su punto de encuentro se da en la autocon-
frontacion, que consiste en el registro, observacion y analisis del trabajo en diferido
por parte del/los trabajadores a partir de la confrontacion/autoconfrontacion.

Esta es un recurso metodologico fundamental de la CdA para promover el cambio
(Fernandez y Clot, 2007). Sostiene que el retorno a la actividad realizada (enfrentarse
con el registro videograbado de la actividad) por parte del profesional permite crear con-
diciones para una nueva relacion con esta (Yvon y Clot, 2004). La toma de distancia que
suponelaconfrontacion/autoconfrontacion en diferido permite observar automatismos
y/orutinas que sostiene el profesional en el ejercicio de su actividad y no solo eso. Dentro
de sus modalidades, proponen la autoconfrontacion simple y/o cruzada (Fernandez y
Clot, 2007). Se denomina autoconfrontacion simple al didlogo entre el clinico del traba-
jador (formador y/o investigador) y profesional que realizo la actividad, y autoconfronta-
cion cruzada al didlogo sobre la actividad profesional que se da con colegas con los que
comparte su actividad y que coordina el clinico del trabajo. En ambos casos, el traba-
jo se vuelve objeto de estudio e instrumento para repensar la experiencia profesional.

La autoconfrontacion promueve un co-analisis con los trabajadores, no conside-
randolos como sujetos clinicos en el sentido de sujetos que padecen, ni como sujetos
en evaluacion. Se orienta a reelaborar la interpretacion de la actividad realizada a
partir del trabajo con otros, de encontrar nuevos sentidos de la actividad. El aprendi-
zaje que se promueve no se reduce a la incorporacion de conocimientos, sino a una
reapropiacion de la actividad laboral (Yvon y Clot, 2004). En el didlogo con otros no
se busca “develar una verdad” sobre por qué se hace lo que se hace, sino plantear pre-
guntasy desnaturalizar lo que se hace, para abrir otra version posible de la actividad.

2.1.b.i) Génesis social del conocimiento profesional

El espacio de didlogo que promueve la autoconfrontacion surge a partir de
huellas de la actividad realizada. Estas pueden presentarse a través de medios

nro. 4 « Junio de 2025 ¢« pp. 43-70 Analisis de las Practicas a1



Formacion docente en practicas situadas...

C. Scavino, M. Gizirian y M. Grego

audiovisuales (lo usual en el marco de la CdA), registros fotograficos, transcrip-
ciones de didlogos en sala de clase, etc. En todos los casos, el objetivo es con-
frontar a través de ellas al protagonista con su actividad y crear un espacio de
interaccion socio-discursivo.

La confrontacion ubica al protagonista de la accion en el desafio de reafirmar
la autoridad moral y epistémica de su propia experiencia. Su discurso no expone
solo argumentos, sino que actua, tiene efectos (en el sentido performativo) de dar
una posicion, legitimar un punto de vista, expresar una forma de actuar en situa-
cion, etc. Al mismo tiempo, coloca al otro -el clinico del trabajo y/o los colegas- en
el lugar de formular su propio punto de vista sobre lo que acontece, habilitando
la diferencia de lo que se dice y la posibilidad de reelaborar la experiencia y su
significado del trabajo (Cahour y Licoppe, 2010). Lo que alli se dice no agota lo
consciente ni las elaboraciones futuras; la dindamica del proceso constructivo se
mantiene en el tiempo.

La situacion dialogica moviliza la representacion de su protagonista sobre su
actuar en relacion con los otros con quienes interactda. El clinico del trabajo (for-
mador y/o investigador) es el primer interlocutor con el protagonista y responsable
de coordinar y mantener la dinamica del intercambio. Fundado en una perspecti-
va vigotskiana, los clinicos del trabajo asumen que el encuentro espacio-temporal
no significa que los participantes representan lo mismo sobre la tarea que se va
a analizar. Las diferencias estan intimamente unida a la diversidad de lo que al-
guien hace con los objetos.

Esta propuesta no esta exenta de riesgos. Por un lado, el clinico del trabajo
debe evitar una postura ingenua o excesivamente candida frente al intercambio
dialogico. Si no tiene en cuenta los temores a los juicios ajenos que pueden ex-
perimentar los docentes participantes, podria favorecer la aparicion de justifica-
ciones en vez de elaboraciones sobre el actuar profesional. En este sentido, el rol
del coordinador es clave para sostener un intercambio discursivo como promotor
del desarrollo profesional (Scavino, 2024). Otro riesgo metodologico es la falta de
explicitacion o co-explicitacion de las razones, supuestos y/o puntos de vista que
fundamentan la seleccion de las huellas o rastros de la actividad realizada que se
analizaran (Castorina, Scavino, Sadovsky, Pereyra et al., 2019).
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2.1.b.ii) Aportes para el desarrollo profesional

Alinicio de la seccion, se ha planteado que la DP analiza el trabajo con vistas a la for-
macion, es decir, estudia el actuar de los profesionales en su actividad laboral para
identificar las competencias sobre las cuales es necesario trabajar en la formacion de
futuros especialistas y también para promover el desarrollo en los puestos de traba-
jo. Por su parte, la CdA estudia la distancia que hay entre lo que se espera que un tra-
bajador haga (tarea prescrita) y lo que efectivamente hace (actividad realizada), con
el objetivo de analizar su tension y mejorar el desempefio profesional y el bienestar
en el trabajo (Clot, 2006, 2009).

En ambos casos, la autoconfrontacion se ofrece como la via metodologica para
el cumplimiento de estos objetivos. Esta permite una aproximacion a la conceptua-
lizacion en la accion y la afectacion de los sujetos por su trabajo. Para el campo de la
formacion docente, este abordaje puede resultar enriquecedor, al mantener la uni-
dad de analisis en la actividad situada de los profesionales y captar la complejidad
que configura el trabajo docente (su componente didactico, de gestion de la clase,
su contexto institucional y la historia de vida del profesional). En esta linea, la DP
ofrece la posibilidad de realizar estudios e intervenciones que permitan identificar
competencias con vistas a la formacion y crear espacios de intercambio con otros,
para promover el desarrollo de un sujeto capaz. Respecto de las competencias, las
entiende como la capacidad de adaptar la accion a las circunstancias, teniendo en
cuenta las invariancias de la actividad (esquemas); y al sujeto capaz lo define como
el que se posiciona en el actuar antes que en el saber, siendo este ultimo un recurso
para la accion (Pastré, 2011). Por su parte, la CdA, con la nocion de sujeto afectado, a
diferencia de la DP, enfatiza las tensiones que atraviesan y regulan al profesional en
relacion con los otros, lo social y su historia (Castorina, 2022).

Ambos marcos se complementan en el analisis de la actividad docente al ubi-
car a las huellas de la actividad y la autoconfrontacion como estrategias para me-
jorar el desarrollo profesional. Asumen a la tarea docente como una actividad no
predeterminada, aunque la formacion permite mejorar la adaptacion de la accion
a la situacion. También brindan la posibilidad de abordar las tensiones que viven-
cia el profesional o futuro profesional en el ejercicio de su tarea. Finalmente, las
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intervenciones formativas en esta linea pueden proporcionar insumos, recursos,
etc. al disefio de situaciones profesionales con vistas a la formacion. Un sujeto no do-
mina una actividad profesional de modo abstracto, sino cuando entra en contacto
con el contexto donde se desarrolla y se apropia de los constructos que otros ponen
a su disposicion (Clot, 2009).

2.2. Investigacion colaborativa
2.2.a) Contexto de surgimiento y campo de problemas

La Investigacion Colaborativa (IC) emerge como una propuesta que trasciende los
limites de la investigacion educativa tradicional, poniendo en el centro a la reflexi-
vidad grupal y la co-construccion del conocimiento. Desarrollada a partir de la
década de 1990 en Quebec por referentes tales como Bednarz y Desgagné, esta mo-
dalidad busca superar la historica escision entre teoria y practica. La IC se configura
como un espacio dinamico donde investigadores y docentes colaboran en igualdad
de condiciones para generar saberes situados y transformadores.

Bednarz (2020) sostiene que el surgimiento responde a un problema estructu-
ral: la dificultad de conectar los modelos tedricos elaborados en la academia con las
complejidades y particularidades de las practicas educativas reales. Como sefialan
Sadovsky et al. (2016), esta distancia puede derivar en teorias descontextualizadas
que no atienden las necesidades concretas de los docentes, asi como en practicas
educativas que carecen de un soporte teorico robusto. La IC propone tender puen-
tes mediante un dialogo bidireccional y horizontal entre investigadores y docentes,
promoviendo un proceso de construccion conjunta del conocimiento que sea tanto
riguroso desde el punto de vista académico como aplicable en contextos reales.

La ICidentifica como elemento central la construccion conjunta de sentidos so-
bre las practicas, lo que denomina reflexion compartida (Desgagné, 1997). Asi reco-
noce a los docentes como sujetos activos, capaces de contribuir a la produccion de
conocimiento situado. Esto se traduce en un proceso de reconocimiento mutuo res-
pecto de los saberes que se aportan e invita a los docentes a una reflexion realizada
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en conjunto sobre sus prdcticas y los problemas que alli estan en juego. Este tipo de
interacciones es posible en un marco de confianza mutua (Ponce, 2024) que propi-
cia el dialogo abierto, el cuestionamiento critico y el surgimiento de nuevas ideas.

El proceso de co-construccion del conocimiento en la IC, tal como lo presenta
Desgagné, (1997), se organiza en torno a tres momentos: la co-situacion, la co-ope-
racion y la co-produccion. Estas etapas se entrelazan y retroalimentan constante-
mente, configurando un proceso vivo y adaptativo. La co-situacion implica definir
conjuntamente un objeto de investigacion relevante para ambas comunidades,
ajustando continuamente las preguntas de investigacion segun las demandas emer-
gentes del contexto. La co-operacion se centra en el analisis de practicas educativas
y el disefio de estrategias pedagogicas que luego serdn implementadas y evaluadas
en las aulas. Finalmente, la co-produccion se enfoca en la sintesis y difusion de los
resultados de la investigacion, transformdandolos en productos concretos, como ma-
teriales didacticos o publicaciones, que buscan ser accesibles y tiles para los profe-
sionales de la educacion.

Este proceso encuentra un soporte esencial en el concepto de objeto hibrido (Lyet,
2011, citado en Bednarz, 2015) u objeto bifaz (Marlot et al., 2017), que operan como
puntos de convergencia entre las preocupaciones de la comunidad cientifica y las
necesidades del ambito profesional. Estos objetos presentan dos dimensiones: una
epistémica, orientada a profundizar en la comprension del fenémeno educativo; y
una pragmatica, enfocada en mejorar las acciones dentro del contexto profesional.
Esta dualidad resalta su complejidad y su capacidad para funcionar simultdneamen-
te como fundamento tedrico y como herramienta practica.

El intercambio dialogico entre teoria y practica se materializa en lo que Davidson
Wasser y Bresler (1996) denominaron Zona de Interpretacion Compartida (ZIC), que
se conforma como un espacio dindmico donde convergen experiencias, saberes y
perspectivas en un dialogo continuo. Segtin Bednarz (2020), puede entenderse como
un “entrelazamiento de comprensiones” o maillage, un espacio donde las diferencias
entre las perspectivas académicas y las experiencias docentes son recursos valiosos
que permiten traducir conceptos abstractos en acciones practicas ajustadas al contex-
to. La ZIC actia como un puente dinamico donde las preocupaciones tedricas y las ne-

cesidades profesionales convergen, generando un conocimiento que es tanto riguroso
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como aplicable. Sin embargo, en este proceso también hay tensiones y conflictos que
deberan enfrentarse y elaborarse en el marco del intercambio colectivo.

Este proceso de reflexividad compartida actia como un catalizador para la
transformacion de las subjetividades docentes. Segun Dejours (2020), la identidad
profesional se fortalece cuando se los reconoce como agentes autonomos capaces
de tomar decisiones informadas y estratégicas en su practica diaria. En este sentido,
la IC promueve la autonomia profesional al consolidar la capacidad de los docentes
para ejercer su agencia de manera critica y contextualizada en el marco de espacios

de interaccion grupal y del aprendizaje compartido.

2.2.b) Propuesta de trabajo con vistas a la formacion

La IC se posiciona como un marco para la formacion docente en tanto posibilita
la construccion de un conocimiento situado que supera la distancia entre teoria y
practica. Al articular reflexion critica y produccion colectiva de saberes, propone un
modo alternativo de generacion de conocimiento que trasciende las jerarquias tra-
dicionales que separan experto y novato; investigador y docente; directivo y equipo
pedagogico. La IC configura, asi, un espacio dialogico en el que las diferencias se
vuelven productivas. La heterogeneidad de perspectivas y trayectorias se presenta
como un recurso que enriquece la comprension de las practicas y permite su trans-
formacion mediante la problematizacion de los propios supuestos y en la recons-
truccion de significados en colaboracion con otros. En este sentido, la IC habilita la
resignificacion de las prdcticas docentes y redefine las relaciones dentro de la insti-
tucion escolar, generando nuevos modos de interaccion que desdibujan fronteras y

permiten la emergencia de una cultura profesional mas horizontal y reflexiva.

2.2.b.i) Génesis social del conocimiento profesional

La IC asume que el conocimiento profesional surge como una construccion social
que enriquece a todos los involucrados. Su desarrollo tiene lugar en la interaccion
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continua entre docentes e investigadores, quienes, a través del didlogo critico y la
actividad reflexiva conjunta, generan significados compartidos que amplian y re-
significan las experiencias individuales. Este proceso requiere que el grupo se cons-
tituya en un colectivo de trabajo y permita la autonomia de sus miembros para
intercambiar sobre diferentes puntos de vista y herramientas.

Sostenida por la etnometodologia (Coulon, 1988), una rama de la sociologia que
estudia las prdcticas sociales cotidianas y como se construye sentido sobre la reali-
dad social, la IC toma el concepto de reflexividad como una forma de cuestionar las
propias practicas y explicitar los codigos y las reglas de funcionamiento internaliza-
dos (Desgagné et al., 2001). En este proceso, sus miembros analizan lo que se hace,
discuten las formas en las que se llevan a cabo las acciones, revisan los significados
otorgadosy los métodos aplicados, lo que da lugar a la construccion del conocimien-
to en conjunto.

Segun Espinoza et al. (2021), la IC también puede ser analizada a través de la
teoria de la actividad historico-cultural de Engestrom (1999), que conceptualiza la
actividad humana como un proceso mediado por herramientas y signos enmarca-
dos en un contexto social e historico. En el caso de la IC, se enfatiza el trabajo con-
junto como un espacio que permite, a través de las tensiones y desequilibrios que se
suscitan, expandir y redefinir los marcos interpretativos de todos los participantes.

Engestrom (1999) caracteriza la actividad como un sistema complejo compuesto
por elementos interdependientes: sujeto, objeto, herramientas, comunidad, reglasy
division del trabajo. Estos componentes se articulan en dinamicas colaborativas que
enfrentan las tensiones y contradicciones inherentes al proceso para transformarse
en motores de cambio. La mediacion cultural y social, manifestada principalmente
a través del lenguaje compartido, opera como un instrumento para la comunicacion
y la construccion de significados. Esta interaccion dialogica entre investigadores y
docentes enriquece los procesos de aprendizaje y fortalece las identidades profesio-
nales de quienes participan.

La IC prioriza la interaccion critica, el intercambio de experiencias y la nego-
ciacion de significados, enriqueciendo el andlisis reflexivo y facilitando la revision
conjunta de las tensiones de la practica. El dialogo en la IC es un elemento central
para la construccion de conocimiento. Segun Olson (1997; citado en Boavida et al.,
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2011), la voz personal se va formando a partir del intercambio. A medida que las
voces individuales se entrelazan en el didlogo, la comprension se amplia y se enri-
quece la diversidad de puntos de vista y los conocimientos. Sin embargo, el didlogo
debe evitar limitarse a la busqueda de consenso o a la resolucion de contradicciones.
Como plantea Christiansen (1999, citado en Boavida et al., 2011), su funcion es con-
frontar ideas, mantener relaciones simétricas y negociar significados, lo que permite

construir nuevas comprensiones compartidas.

2.2.b.ii) Aportes para el desarrollo profesional

El profesionalismo colaborativo, propuesto por Hargreaves y O’Connor (2020),
constituye el marco donde la IC se posiciona como componente fundamental para
la formacion docente. Tiene una aplicacion primaria para aquellos que ya estan en
ejercicio de la profesion, aunque bien podria ser para un grupo conformado por do-
centes —uno o varios- con sus alumnos. Se fundamenta en principios de autono-
mia colectiva y responsabilidad compartida, promoviendo transformaciones que
van desde la produccion de conocimiento didactico hasta cambios profundos en las
dindmicas institucionales escolares. Ejemplos destacados de estudios realizados en
Canadad incluyen redes colaborativas entre escuelas secundarias para mejorar transi-
ciones educativas, equipos interdisciplinarios para atencion a estudiantes con nece-
sidades especificas y grupos de docentes de distintas especialidades que desarrollen
proyectos integradores.

La estructura operativa de estos grupos profesionales colaborativos se organiza
mediante encuentros regulares periodicos, donde participan diversos actores edu-
cativos: docentes de diferentes niveles y especialidades, asistentes educativos, ad-
ministradores escolares y distritales, maestros especializados, etc. Son los propios
integrantes -generalmente los docentes- quienes dirigen estos espacios, como se
evidencia en el caso de Sioux Mountain, también en Canada, donde este formato
demostro tal efectividad que se convirtio en requisito distrital.

Estos espacios trascienden los modelos tradicionales basados exclusivamente
en protocolos y datos. La posibilidad de diseflar mediante el dialogo, analizar la
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practica, resolver tensiones en un clima de confianza y reinterpretar desafios coti-
dianos a través del intercambio profesional convierte la formacion docente en un
proceso situado, continuo y colectivo. Permite reducir la brecha entre prescripcion
e intervencion, confrontar experiencias con marcos tedricos y generar soluciones
innovadoras adaptadas a contextos especificos.

La dinamica colaborativa promueve una conciencia de comunidad profesio-
nal que sitda a los docentes, junto al resto de los participantes, como producto-
res activos de conocimiento y como agentes de cambio en sus propios contextos
educativos. Para cerrar, Johnson (2006), en su estudio, muestran que es mds pro-
bable que los maestros permanezcan en su escuela si su trabajo se desarrolla en
culturas de colaboracion. El esfuerzo por desarrollar la colaboracion para brin-
dar apoyo, realizacion y un repertorio creciente de estrategias aumentara la pro-
babilidad de estabilidad.

2.3. Comunidad de Practica
y Comunidad de Aprendizaje

2.3.a) Contexto de surgimiento y campo de problemas

En las dos ultimas décadas del siglo XX, comenzaron a aparecer nuevos concep-
tos referidos al aprendizaje situado. Uno de ellos es el de Comunidad de Prdctica
(CP), acufiado por Lave y Wenger en 1991. Para estos autores, la CP es un grupo
de personas ligadas por una practica comun, recurrente y estable en el tiempo, y
que aprenden en esa prdactica. El interés de estos autores se refiere a los aprendi-
zajes que se producen en espacios informales de trabajadores o profesionales que
son mas operativos® y ttiles que los conocimientos descontextualizados que se
alcanzan en espacios formales. Sin embargo, no todo grupo o comunidad puede

6. Algunos trabajos han analizado las criticas a esta nocion considerando que son enfoques funcionales
a la mejora de la productividad laboral e inscriptos en perspectivas tecnocraticas. Para ampliar, véase
Sanchez-Cardona y Rodriguez-Arocho (2011).
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considerarse una CP. Para ello, deben darse tres elementos en el grupo: un domi-
nio, una comunidad y una practica.

El dominio refiere a la identidad que poseen los miembros del grupo al estar
abocados a una actividad o interés compartido. La membresia se logra por el com-
promiso hacia esa tematica. La comunidad refiere a los lazos que se producen en-
tre los miembros del grupo a partir de sus interacciones; se comparte informacion,
se ayudan y aprenden unos de otros; y la prdctica refiere al repertorio de recursos
compartidos por el grupo: experiencias, herramientas, historias, modos de abordar
situaciones al desarrollar su actividad.

A su vez, en toda CP suele haber integrantes con mds y menos conocimientos
y competencia. Esta disparidad alimenta los intercambios y el mantenimiento de
la comunidad. Asi, una CP puede constituirse en una comunidad de aprendizaje
(CA) si la diversidad de competencia y experiencias y/o de conocimientos entre sus
miembros se pone al servicio de la comunidad (Wenger, 2001).

Segun Vasquez Bronfman (2011), las CP se sustentan en dos ideas fundamentales
que enriquecen la comprension del aprendizaje como un fenémeno social y contex-
tual. Primero, reconoce que el aprendizaje se produce a través de la interaccion con
otros, no en soledad; segundo, que el aprendizaje ocurre en la “accion situada” en
contraste con la “contemplacion desapegada”. Esto resalta la colaboracion y la guia
de expertos como asuntos vitales para el desarrollo de competencias profesionales.

La segunda idea de las CP radica en la nocion de accion situada; esta perspectiva
destaca que el aprendizaje ocurre en el contexto concreto y dindmico de la prdctica,
donde los participantes enfrentan problemas reales y encuentran los recursos nece-
sarios para resolverlos. En este proceso, la accion y la reflexion son inseparables. El
aprendizaje se produce al involucrarse activamente en la resolucion de problemas.
Este enfoque subraya que el conocimiento se construyey se reelabora continuamen-
te en la interaccion con el entorno y con otros. La accion situada permite a los par-
ticipantes adquirir habilidades técnicas tanto como desarrollar una comprension
critica y reflexiva de la practica.

El término Comunidades de Aprendizaje (CA) ha sido utilizado desde distin-
tas perspectivas, encontrando sus raices en estudios sobre innovacion y disefio de
contextos de aprendizaje. Segin Martin (2019), pueden identificarse tres lineas de
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investigacion: el disefio de comunidades como espacios prometedores para el apren-
dizaje, las aulas como lugares para generar comunidad y mejoras en las relaciones
entre los estudiantes, y las comunidades de aprendizaje entre profesores y admi-
nistradores en las escuelas. Este trabajo se enfoca en esta ultima linea, que permite
abordar desafios educativos desde una perspectiva compartida, fortaleciendo tanto
las practicas pedagogicas como las identidades profesionales.

Para Martin (2019), “las comunidades de aprendizaje podrian definirse como
contextos en los cuales sus multiples participantes (alumnos, profesores, formado-
res, talleristas, aspirantes, etc.) mantienen una meta compartida de aprendizaje |...]”
(p- 94) y caracteriza los espacios por la autonomia y autorregulacion, asi como por
la identificacion y construccion compartida del conocimiento. La definicion que
presenta abarca diferentes agentes de las escuelas, pero la mirada de este articulo se
restringe al trabajo en la comunidad de profesores.

En este caso en particular del trabajo con la comunidad de profesores,
Krichesky y Murillo Tordecilla (2011) hablan de Comunidad Profesional de
Aprendizaje (CPA). Esta consiste en una estrategia de mejora y herramienta de
reforma basadas en el liderazgo compartido, la cultura del trabajo colaborativo,
el desarrollo profesional y la indagacion y reflexion sobre la prdctica. Sin em-
bargo, seflalan que para llevar a buen término esta propuesta deben repensarse
ciertas condiciones organizativasy culturales de las escuelas. Ellos enfatizan que
una CPA se sostiene sobre la base de: a) un cuerpo técnico y especializado de co-
nocimiento; b) una ética de servicio que orienta a los educadores a satisfacer las
necesidades de los alumnos; ¢) una identidad colectiva fuerte a través del com-
promiso profesional de los miembros; y d) una autonomia profesional desarro-
llada bajo la regulacion colegiada sobre la practica y los estandares de actuacion
profesionales. También sefialan que lo que caracteriza a las culturas escolares
colaborativas no son tanto las reuniones o los procedimientos burocraticos, sino
aquellas cualidades, actitudes y conductas generalizadas de ayuda, apoyo y aper-
tura que se dan en todos los momentos. El proposito de promover opciones como
las CPA en las escuelas pretende generar un clima de trabajo mas ameno y el
desarrollo profesional de los docentes al tomar los problemas y situaciones de la

escuela como algo a resolver de manera conjunta.
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2.3.b) Propuesta de trabajo con vistas a la formacion

Como se planteo, la CP posibilita un aprendizaje colaborativo y situado, donde los
participantes comparten saberes y experiencias en un contextoreal. Permite a los do-
centes reflexionar criticamente sobre sus practicas y desarrollar estrategias pedago-
gicas innovadoras. Wenger (2001) propone una Teoria Social del Aprendizaje que, a
diferencia de otras teorias, concibe el aprendizaje como un proceso de participacion
en comunidades y no como un proceso cognitivo individual: “Las Comunidades de
Practica se pueden concebir como historias compartidas de aprendizaje” (Wenger,
2001, p. 115).

El autor sostiene que el aprendizaje social se fundamenta en la naturaleza social
del ser humano y que el conocimiento se adquiere a través de la participacion activa
en actividades valoradas socialmente. El conocimiento, en esta perspectiva, es una
competencia que emerge del compromiso con estas actividades. El significado que
surge de la experiencia y compromiso con el mundo es el motor del aprendizaje. Esta
mirada invita a explorar como las interacciones sociales y el contexto cultural influ-
yen en la construccion de conocimiento, dejando abierta la posibilidad de indagar
en nuevas formas de promover el aprendizaje en entornos colaborativos.

La Teoria Social del Aprendizaje sugiere que participar en ciertas practicas da
forma a lo que se hace e influye en quién se es y en como se interpretan las acciones.
En este marco, se caracteriza la participacion social como un proceso de aprendi-
zaje y conocimiento en el que se ponen en juego varios componentes: por un lado,
el significado, que se refiere a la experiencia de vivir y entender el mundo como
algo significativo; por otro, la practica, que incluye recursos historicos y sociales, los
marcos de referencia y las perspectivas compartidas que sostienen el compromiso
mutuo en la accion; luego, la comunidad, que refiere a las configuraciones sociales
donde la participacion en actividades se valora y se reconoce como competencia; v,
finalmente, la identidad, que aborda el cambio que el aprendizaje produce en unoy
como se construye la historia personal en el contexto de la comunidad.

Estos cuatro componentes se integran en el concepto de CP, un espacio donde la
interaccion constante entre significado, practica, comunidad e identidad fomenta

un aprendizaje continuo y colectivo. Las personas se transforman a nivel personal
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y social, al adquirir habilidades y conocimientos. El aprendizaje se logra a medida
que los participantes se van integrando a la comunidad de practicas; Lave y Wenger
(1991) conceptualizan este movimiento como “Participacion Periférica Legitima”,
para indicar que un sujeto va desde los mdrgenes hacia la participacion plena en
las prdcticas socioculturales de la comunidad, diferenciandose de perspectivas que
reducen el aprendizaje a formas educativas y estrategias de enseflanza.

2.3.b.i) Génesis social del conocimiento profesional

Para la CP, la prdctica es siempre una practica social, es hacer algo en un deter-
minado contexto historico y social, el cual le otorga estructura y significado e
incluye aspectos explicitos como implicitos: lo que se dice, lo que se calla y lo
que se da por supuesto.

En una investigacion realizada por Wenger (2001) con tramitadores de seguros
en EE.UU., los trabajadores no consideraban que el trabajo cotidiano significara
aprendizaje. Solo consideraban como tal aquello que realizaban los principiantes.
Aunque respondian que aprendian continuamente, a partir de situaciones nuevas
que se les presentaban. Segun el autor, esto sucedia porque los sujetos no considera-
ban que el trabajo implicara aprendizaje; lo que se aprende cuando se trabaja es prac-
tica, y esta no se halla “cosificada” como un objeto extrinseco, como algo externo a
incorporar. Lo que aprenden esos y todos los trabajadores no es algo estatico, “sino
el proceso mismo de participar en una practica continua y de comprometerse en su
desarrollo” (Wenger, 2001, p. 125).

Otro concepto nodal de la CP es el de significado. Segun esta perspectiva, la vida
es un proceso constante de negociacion de significado. En términos generales, esta
negociacion es la forma en que se experimenta el mundo y su compromiso en €l.
Negociar el significado supone al mismo tiempo interpretacion y accion. Tiene lugar
en la convergencia de dos procesos complementarios: la participacion y la cosifica-
cion. Ambos son fundamentales en la constitucion de las CP y de su evolucion en el
tiempo. La participacion alude a la experiencia de afiliacion a comunidades sociales y

la intervencion activa en empresas sociales. Lo que caracteriza a la participacion es la
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posibilidad de un reconocimiento mutuo que se expresa en la capacidad de negociar
significado. Por su parte, la cosificacion se refiere a la posibilidad de convertir algo en
un objeto material y concreto, aunque se sabe que no lo es. El proceso de cosificacion
ayuda en las comunicaciones a dar forma a la experiencia, produciendo objetos que
plasman esa experiencia en una cosa. Se cosifica cuando se proyectan los significados
y luego se percibe como si tuvieran una realidad propia. Toda CP produce abstraccio-
nes, instrumentos, simbolos, relatos, términos y conceptos que cosifican algo de esa
practica de manera concreta. En todos los casos, se solidifican en aspectos fijos de la
experienciay de la practica humanay se les da condicion de objeto.

Finalmente, en las comunidades de prdactica existen personas que, ademads de ser
fuente de informacion para los principiantes, son representantes de la historia de la
practica. El autor las llama trayectorias paradigmdticas que encarnan identidades in-
fluyentes en el aprendizaje de los novatos. Sin embargo, en las CP hay miembros con
trayectorias posibles, pero también hay identidades —que son algo mas que una tra-
yectoria-; son miembros que poseen una multiafiliacion a diferentes comunidades.
Las identidades son ricas y complejas porque portan lo vivido en la practica. Es por
eso que la identidad es algo vivido; no es una categoria o un rasgo: es una experien-
cia que supone la participacion y la cosificacion. Es también negociada porque se
construye en el devenir de manera continua y constante. Es social porque nuestras
afiliaciones forman nuestra identidad. Es, a su vez, un proceso de aprendizaje que se
va construyendo en una trayectoria temporal que incorpora el pasado y el futuro en
el significado del presente.

2.3.b.ii) Aportes para el desarrollo profesional

La CP propone un modo de socializar el conocimiento y promover el desarrollo pro-
fesional, que puede resultar de interés para la formacion docente. Sobre todo, para
capitalizar los conocimientos que producen los profesionales en el ejercicio de su
actividad. También como instancias de acompanamiento para los docentes recién
graduados de sus carreras de grado o en el marco de la implementacion de alguna

innovacion en materia de practicas docentes.
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Sostenida en los postulados de la Teoria Social del Aprendizaje propuesta por
Wenger (2001), resulta un cuerpo tedrico que permite poner en valor el proceso
constructivo y de aprendizaje que desarrollan los profesionales de la educacion.
También promueve la identidad y afiliacion profesional a una comunidad, que se
constituye como referencia para sus miembros y es motor del aprendizaje. Asi, una
CP puede ser el inicio de una comunidad de aprendizaje, cuando este es el objeto
o la empresa que los convoca. Como se ha planteado, una comunidad requiere de
trabajo y sostenimiento en el tiempo y su continuidad depende del reconocimiento
mutuoy las posibilidades de encontrar en ese espacio de intercambio y socializacion
una referencia para la practica docente.

Conclusiones

El texto expuso tres marcos conceptuales que abordan problemas vinculados a la
formacion docente y el desarrollo profesional, y plantean estrategias metodologicas
para su tratamiento. En un analisis comparativo de lo presentado, se observa que los
tres enfoques tienen un origen y un campo de problemas diferente.

La DP y la CdA tienen un origen comun, la ergonomia cognitiva y el estudio
del trabajo, la primera para comprenderlo y promover mejoras en la ensefianza,
asi como el desarrollo profesional; la segunda, para mejorar el desempenio laboral.
Ambas consideran que los espacios de autoconfrontacion (simple o cruzada) son
instancias que promueven el cambio. La primera mas orientada a un cambio en la
conceptualizacion en la accion; la segunda, a un cambio en los modos de actuar en
los ambitos laborales. La primera valora el trabajo con otros con vistas a la forma-
cion y la segunda para elaborar las tensiones/conflictos en el cumplimiento del tra-
bajo. En relacion con las IC y las CP, se podria sefialar que la DP no tiene por objetivo
la construccion conjunta del conocimiento, ya que apunta a la reflexion del sujeto
en accion; en tanto la CdA comparte con ellas el sentido de elaborar un conocimien-
to compartido. A su vez, ni la DP ni la CdA se proponen promover una comunidad.

Por su parte, la IC tiene su origen en los debates sobre la produccion del conoci-

miento cientifico en el campo de las ciencias sociales y humanas que, en el drea de
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las investigaciones educativas, se ha expresado en la distancia entre la produccion del
conocimiento didactico (ingenieria didactica) y sus aportes al campo de las practicas
docentes. La revision critica sobre la autoridad y legitimidad de la produccion del co-
nocimiento estructura su propuesta metodologica, reconociendo en los profesionales
en ejercicio un valor y produccion de saber que tradicionalmente fue vedado en la
oposicion entre la academia y el campo profesional. Su foco estd en el co-analisis y la
participacion de los sujetos intervinientes en la construccion del conocimiento. Al
igual que la DP y la CdA, su foco no esta en la constitucion de una comunidad.

Finalmente, la CP tiene su origen en la critica a los modelos de enseflanza forma-
les. Basados en la Teoria del Aprendizaje Social, apuestan, como la IC, a la produc-
cion conjunta del conocimiento, pero, a diferencia de esta, el punto de encuentro
no es un recorte de investigacion, sino la constitucion de una comunidad, que se
reconoce con un interés comun, una practica compartida y la diversidad de expe-
riencias laborales de sus miembros.

En todos los casos, se asume el valor del analisis situado de la practica docente,
sea para mejorar las formas de ensefianza profesionales o el desempefio laboral, la
produccion del conocimiento o la constitucion de un espacio de referencia para tra-
bajadores en ejercicio. Sin embargo, este importante rasgo comun no agota ni defi-
ne las propuestas de formacion. Como se ha planteado, cada marco tiene objetivos
particulares que deben ser tenidos en cuenta por parte de los formadores de forma-
dores para el disefio de sus espacios de trabajo y/o intervenciones. Las estrategias
metodologicas (autoconfrontacion, confianza mutua, reconocimiento compartido,
etc.) solo adquieren un sentido en el marco de los objetivos que nos proponemos
alcanzar con el disefio de las propuestas.

Por ejemplo, cuando investigadores del campo de la formacion docente proponen
desarrollar trabajos en instituciones educativas, ;las decisiones sobre el tipo de estra-
tegia a desarrollar fueron previamente delimitadas o se definen en relacion con la ins-
titucion? Esta es una pregunta esencial en el marco de las IC; o cuando un docente de
formacion inicial planifica su asignatura, ;qué aspectos del curriculo considera y qué
lectura tiene sobre lo que sus estudiantes dominan o no del campo profesional para
el cual se estan formando? Esta es una pregunta de relevancia para la DP; o cuando
directivos de una institucion se proponen desarrollar algun trabajo de actualizacion
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y revision de las practicas de ensefianza y aprendizaje en su institucion, ;jasumen que
la mera convocatoria de los docentes salda el trabajo de consolidar un sentido de per-
tenencia entre sus miembros? Esta es una pregunta de relevancia para la CP.

En definitiva, los marcos tedricos y metodologicos abordados en este estudio
ofrecen herramientas estratégicas que pueden ser adaptadas por cualquier profe-
sional para responder a sus necesidades especificas. Estos marcos plantean un cam-
po de problemas para la formacion docente y el desarrollo profesional que, si bien
no abarca la totalidad de los desafios posibles, permite identificar y reflexionar so-
bre escenarios para el disefio de propuestas formativas. Brinda a la comunidad de
formadores la oportunidad de consolidar un espacio de trabajo colaborativo y de
conceptualizacion compartida. Este enfoque supera la mera implementacion de
técnicas destinadas a mejorar practicas, promoviendo en cambio un proceso mds
profundo de reflexion critica y construccion colectiva de conocimiento.

Explorar perspectivas y metodologias, observar y analizar los problemas de la
formacion, y tomar decisiones sobre la estrategia a implementar parece un camino
tértil para promover la produccion de conocimiento en el campo de la formacion
docente. Sostener un didlogo integral entre los enfoques, diferenciando problemas
y analizando objetivos, contribuye a precisar las intervenciones y definir lo que se
espera alcanzar en cada disefio de formacion docente inicial o continua.
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