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RESUMEN
 “Algo te lleva a involucrarte en esto. No te lo puedo describir con palabras, es más una sensación, una necesidad”. Esta frase se presentó de repente en medio de las entrevistas a docentes del nivel terciario que, además de formar parte de uno de los tres ejes (el disciplinar o específico, el del la formación general y el de las prácticas) se desempeñaban como tutores/as institucionales. La investigación que contextualizaba ese encuentro tenía como foco las modalidades que toma el acompañamiento a las trayectorias de los docentes en formación. En ese momento nos interesaba principalmente conocer las estrategias institucionales que los distintos ISFD articulan para responder a las demandas que portan las nuevas juventudes que los habitan y de qué manera los formadores le dan sentido (o no) al espacio.
La frase con la que iniciamos este resumen nos abrió en ese momento una nueva pregunta, a modo de sendero que se bifurcaba de nuestro objetivo principal: ¿Qué es eso que no se puede describir y que convoca a un docente formador a transitar estos espacios? Una vez formulada esa pregunta, cual caballo de Troya, fue imposible detener a los demás interrogantes que se desprendían de ella, a saber: cómo se convierte un docente en tutor/a, qué conjunto de habilidades debe desarrollar, qué espacios de circulación existen para quien decide fortalecer esa faceta de su profesión y, por supuesto, en qué mentores o recorridos, más o menos institucionalizados, se puede apoyar para esa transformación, habida cuenta que no es posible encontrar en ningún diseño curricular de la formación inicial un trayecto orientado a formar a los futuros docentes en relación al acompañamiento de los recorridos de los estudiantes.
Encontramos que a partir de nuestro trabajo de campo teníamos disponible una buena cantidad de datos, provenientes de entrevistas y análisis documentales, para esbozar algunas respuestas provisorias a estas preguntas. Debido a que dicho trabajo de campo se realizó en una institución en plan de estudio de caso, pretender alcanzar respuestas definitivas sin una muestra amplia y representativa está descartado, no obstante lo cual podemos realizar algunas inferencias que sirvan para recorridos y análisis posteriores.
Algunas herramientas conceptuales desarrolladas extensivamente por otros autores nos proveen ideas a la hora de pensar esos recorridos como trayectorias que van configurando a los docentes y les ayudan a construir su habitus profesional. Otras nos permiten, a través de conceptos teóricos como problemas de la práctica o saberes de oficio, problematizar el complejo proceso de traspaso de las habilidades que se ponen en juego en los espacios de formación. Este trabajo busca, a partir de esas herramientas, indagar en los espacios formales e informales a través de los cuales circulan esos saberes, y cómo dan respuestas concretas a las demandas formativas de quienes sienten esa inclinación que mencionábamos al inicio. Los hallazgos, tentativos, iniciales, provisorios, nos permiten inferir el protagonismo de los hitos biográficos y la influencia de los mentores como factores decisivos, muy por encima de los trayectos formativos institucionalizados y las propuestas que complementan la formación docente inicial e, incluso, la continua.
PALABRAS CLAVE

Tutoría – formación docente inicial – trayectoria – acompañamiento
 Introducción

¿Qué podemos decir sobre esa institución que caminamos todos los días, desde hace muchos años, y que se nos presenta transparente y opaca a la vez? ¿Cómo desviar la mirada de sus caminos habituales para captar nuevos significados, procesos que se vienen incubando y acciones que muchos actores desarrollan a la sombra de pequeñas oficinas, aulas poco transitadas e incluso mesas de bares de la zona?

Partimos de considerar que existen una serie de dispositivos de acompañamiento a los estudiantes diseñados para distintas etapas de la carrera de formación docente y diversas necesidades concretas de fortalecimiento (p.e. curso de ingreso, tutorías, tutores-pares, gabinetes psicológico y fonoaudiológico), regidos por una normativa determinada (jurisdiccional e institucional) y encarnados por una serie de agentes encargados de la puesta en acto de esas acciones de acompañamiento, tanto en forma individual como colegiada. 

De esta forma, el problema de investigación se enfocó inicialmente en conocer la manera en la que los dispositivos son encarnados por los agentes, buscando proporcionar un insumo clave que permita vincular el trabajo de dichos dispositivos con eventuales impactos en las tasas de egreso y de deserción. Consideramos que los agentes, dotados de una libertad de acción de la que dan cuenta un multiplicidad de autores que convocamos a nuestro marco teórico (Bourdieu:1997; Giddens:1998; Vezub:2009; Calvo:2006), sostienen a partir de sus propias representaciones unas ideas particulares acerca de los dispositivos, sus objetivos y el monitoreo de su funcionamiento.

El análisis de la eventual distancia entre la normativa que define a los dispositivos y las representaciones que los agentes a su cargo sostienen se convirtió en el foco de nuestra hipótesis de trabajo. De ahí que presentemos a nuestro objeto de estudio como dual o bipartito: por un lado la definición de los dispositivos que el marco normativo provee, y por el otro las representaciones acerca de dichos dispositivos que son portadas por los distintos agentes a su cargo. 

Nuestra hipótesis es que existe una distancia entre los marcos normativos y las representaciones que animan a los agentes, los cuales muchas veces construyen y sostienen sus miradas particulares basados en sus experiencias previas y en el marco de sentidos acerca de la docencia y de la formación que organizan su acción  (Alliaud, 2007; Suárez et al, 2008). Esa hipótesis descriptiva se descompone a su vez en sub-hipótesis que buscan dar cuenta de esa distancia: 

a. Una de las causas de esa distancia entre los presupuestos normativos y las representaciones de los agentes tendría que ver con la ausencia de espacios de formación específicos para estos actores del sistema. 

b. Las representaciones acerca de los dispositivos de acompañamiento de los agentes vinculados a las instancias iniciales de la carrera no coinciden con las de los responsables de los tramos finales. Nos propusimos explicar esta falta de coincidencia a partir de que los últimos presuponen que los estudiantes prontos a egresar ya han desarrollado los que algunos autores definen como el oficio del estudiante (Bourdieu-Passeron: 2003), mientras que los docentes responsables del acompañamiento en los años iniciales se asumen a cargo de colaborar con la propia construcción de ese oficio. 

c. También nos interesó conocer en qué medida estas representaciones acerca de los dispositivos pueden tener que ver con la disciplina en la que se especializa cada agente. Es decir ¿se pueden verificar diversidad de representaciones acerca del acompañamiento entre los agentes con formados en el campo de la pedagogía y la didáctica frente a quienes se especializaron en distintas disciplinas académicas?  
Las herramientas conceptuales

Un punto clave consistió en la definición de qué entendemos por dispositivo de acompañamiento institucional a través del cual se construyen las estrategias que buscan combatir la deserción en el instituto. María Cristina Davini realiza un aporte a este concepto cuando señala que "[...] entendemos por dispositivos el conjunto integrado de dos o más estrategias alrededor de los temas o problemas que se desea abordar, con inclusión de diversas modalidades y adecuación a los distintos contextos o situaciones." (2015: 132). Esta definición tiene similitudes con la clásica mirada de Michel Foucault (2003) y la de Agamben (2011: 250), pero les agrega un carácter contextual específico. Podríamos decir entonces que el dispositivo busca responder a una urgencia con una dirección intencionada y que se adapta a una situación y a los sujetos que representan el problema en cuestión. En nuestro caso, tal problema es evitar la deserción de los alumnos y favorecer tanto su inserción en la institución, como la permanencia y su posterior egreso de la misma. 

En relación con las representaciones, entendemos que conforman “las construcciones mentales a través de las cuales las personas captan el mundo. El estudio de las representaciones está en los fundamentos de la investigación de corte constructivista, en cuanto se refiere a la base, el objeto y los procesos mismos de construcción cognitiva” (Danegger et al, 2002: 58). Pierre Bourdieu, por su parte, nos aporta la concepción relacional entre habitus de los agentes, tipos de capital y propiedades del campo, las cuales varían históricamente. Según este autor, el habitus refiere a “sistemas de disposiciones duraderas y transponibles, estructuras estructuradas predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, es decir como principios generadores y organizadores de prácticas y representaciones que pueden estar objetivamente adaptadas a su objetivo sin suponer la intención consciente de fines y el dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos” (2007; p. 86). A nivel educativo, tomando tal distinción, se puede pensar al habitus como una forma de uso del capital educativo que posibilita a los agentes el acceso a ese campo específico. Esto repercute en diferentes maneras de actuar, percibir, ejercer determinados roles en ese espacio con reglas particulares en el que se encuentran docentes, tutores y estudiantes.
Respecto a los agentes sociales, estos son producto de la historia del campo social en su conjunto y de la experiencia acumulada por un trayecto dentro de un sub-campo específico. Al respecto “Bourdieu coloca (…) su ángulo de análisis en el nivel de las condiciones de posibilidad de las prácticas, antes que en el estudio de las prácticas en sí (…)” (Dosse, 2004; pp. 341-342). Por ello, el habitus asume en Bourdieu distintas formas, tales como disposición y esquema, disposición estratégica, sentido del juego y estructuración genética (es decir, desde las primeras experiencias familiares hasta las más tardías) a lo largo de la vida de un agente. El autor realiza una rectificación del concepto de habitus al introducir el término estrategia. El mismo aclara que “quería reintroducir (…) a los agentes (…). Digo bien agentes y no sujetos. Los agentes sociales no son autómatas regulados como relojes” (Bourdieu, 2000; p. 22). Considerando que el habitus, en Bourdieu, es resultado de la interiorización de la exterioridad, el campo sería lo contrario: es la exteriorización de la interioridad. Según este autor, el campo social representa una esfera de la vida social, la cual gradualmente se fue autonomizando a lo largo de la historia en referencia a determinados tipos de relaciones, intereses y recursos (Bourdieu, 2002; pp. 50-52). 

El concepto de capital cultural, también desarrollado por Pierre Bourdieu, puede ser definido como la acumulación de bienes culturales, conocimiento y habilidades que posee una persona, en principio heredada y transmitida por su círculo familiar. Si las diferencias en el capital cultural de los estudiantes es un factor de amplio dominio en lo que respecta a la permanencia de los mismos en la carrera de grado, y dentro de ese capital incluimos las prácticas propias de un “oficio de estudiante”, la relevancia de la noción de capital cultural y las derivaciones que podemos realizar a partir de ella (en relación a un diagnóstico del estudiantado y del accionar de las instituciones) se nos muestra casi de manera silogística, sobre todo en su pertinencia para llevar a cabo el objetivo principal de nuestro trabajo de investigación: describir las estrategias institucionales de un ISFD dirigidas a recibir, insertar y acompañar a los estudiantes en el trayecto de la formación docente inicial, a partir del análisis de los dispositivos institucionales y de los agentes que los encarnan.
En relación con el concepto de trayectoria, sostenemos la centralidad de este concepto ya que ahí es donde se cruzan lo individual y lo social; lo subjetivo, en tanto sometido al arbitrio del sujeto, con lo objetivo, en tanto dado, aquello que marca un límite o un impulso a las decisiones y acciones del individuo. También aquí Bourdieu marcó la pauta en las investigaciones que buscaron el punto equidistante entre lo objetivo y lo subjetivo, estableció hace ya más de cuatro décadas que la trayectoria “describe la serie de posiciones sucesivamente ocupadas por el sujeto en los estados sucesivos del campo, dando por supuesto que sólo en la estructura de un campo, es decir una vez más relacionalmente, se define el sentido de estas posiciones sucesivas” (1997:71). Por eso pensar las trayectorias de los formadores y los estudiantes, docentes en formación, nos permite hacer visibles los itinerarios que son fruto a la vez de las decisiones de los sujetos y de las posibilidades y obturaciones del entorno, como un todo indivisible.

Por su parte, Claude Dubar (2002), uno de los autores que más ha trabajado el concepto de las identidades en el contexto de las mutaciones de la postmodernidad, propone articular la trayectoria subjetiva, expresada en los relatos biográficos, con la trayectoria objetiva, entendida como el conjunto de posiciones sociales ocupadas en la vida. Esto permite la vinculación de lo biográfico singular con un marco estructural más amplio. Rescatamos la idea en tanto aporta el juego entre subjetividad y objetividad, así como por su deuda con la idea de campo mencionada anteriormente. Nos permitimos, sin embargo, considerar a la trayectoria en sí misma como la suma de las condiciones objetivas y las decisiones subjetivas a partir de la lectura e interpretación que el propio agente hace de ambas constantemente. De esta forma, las decisiones anteriores, así como las decisiones de los otros cuyas razones se comparten en la interacción comunicativa con sus colegas, pasan a formar parte del saber objetivado que se tomará en cuenta a la hora de futuras decisiones.

Reafirmamos así nuestra intención de pensarla más allá del mero polo subjetivo de una interacción social entre sujeto y objeto, entre el estudiante o docente y su entorno institucional y normativo. La trayectoria es a la vez la interpretación del sujeto y la propia estructura de posibilidades que se abren ante él como un campo estructurado. No hay tal cosa como un dispositivo exterior y coercitivo sobre él, sino que el propio espacio de la formación docente, con sus luchas, sus hitos, sus otros actores y las provisorias hegemonías construidas, alimentan las representaciones que los estudiantes utilizan como marco de sentido para sus propias vidas. La capacidad reflexiva les permite un recorrido de ida y vuelta constante entre los datos que les proporcionan las interacciones cotidianas y las decisiones que van tomando a cada paso.

A modo de dimensiones que nos permitan pensarlas como conceptos complejos, las trayectorias son tanto las formas de leer el pasado de la biografía, como las aspiraciones o proyecciones; tanto los espacios que se ocupan en el sistema formativo-institucional, como las relaciones interpersonales en las que se incluyen y las decisiones que se toman. Pasado y presente, individuo y sistema social, documentos oficiales y normas frente a las interpretaciones que los sujetos hacen sobre ellos. Las trayectorias ocupan el centro en el que se cruzan todas esas líneas y muchas otras. 

El marco normativo

En noviembre de 2007, bajo el número de resolución 5485 se crea la función de profesor/a tutor/a para las instituciones de Formación Docente y de Formación Técnica, dependientes de la Dirección General de Educación Superior. En dicha resolución, se resuelve que el cargo tiene una duración de dos años al que se accede mediante un concurso, previa presentación de una propuesta de trabajo anual y del curriculum del aspirante. Con respecto a las funciones, estas son planificar e implementar un Plan Anual, acompañar a beneficiarios del programa de becas y a estudiantes que realicen pasantías, establecer acuerdos con diferentes actores institucionales y participar de reuniones interinstitucionales convocadas por la Dirección de Educación Superior. 

En el caso de los otros dispositivos de acompañamiento (los Gabinetes psicológico y fonoaudiológico) encontramos una primera gran diferencia, que es la ausencia de una normativa específica, del tipo de la anteriormente citada. Estos dos espacios encuentran su origen no en un dictamen jurisdiccional, sino en una elección propia de la Institución, un servicio (tal es la denominación que se utiliza en la página web del Instituto) para los estudiantes.  

La yuxtaposición identitaria

Una de las primeras cuestiones que hemos advertido en el trabajo de campo es que los agentes a cargo de los dispositivos de acompañamiento cumplen, además de esos roles, la función de docente a cargo de una o más cátedras o incluso como miembros del equipo de gestión departamental o institucional. Si bien a simple vista es factible pensar que una superposición de roles en los distintos agentes puede generar ciertas rispideces o indiscernibilidad en las tareas, registramos que, por el contrario, esta yuxtaposición de identidades es percibida de manera favorable por los sujetos, ya que para ellos constituye una conveniente articulación de las necesidades que perciben desde la cotidianidad del aula o el gabinete, y con las posibilidades de gestión de los órganos de conducción. Incluso, la trayectoria previa en los dispositivos de acompañamiento de algunos de los profesionales entrevistados, provocó que sean especialmente convocados para formar parte de la gestión directiva en los distintos niveles. 

Entendemos que estas situaciones particulares (la laxitud normativa y la yuxtaposición identitaria) conforman un espacio interesante para pensar el context en el que los agentes dan sentido a los dispositivos que encarnan. La mayoría de los entrevistados han definidos a los dispositivos no sólo como meramente de acompañamiento sino como pedagógicos: 

“Esto [por el espacio del psicólogo institucional] no es un dispositivo de intervención clínica, no es el encuadre para una intervención clínica, sino pedagógica, que tiene que ver con determinadas posiciones para asumir, por ejemplo, las ansiedades que tengo como estudiante para enfrentar una situación de examen, porque hasta ahora no me paso en la secundaria.” (Psicóloga Institucional, Entrevista) 
“Yo lo plantee como un espacio [en relación al servicio de fonoaudiología] asistencial y de formación, no sólo asistencial sino también de educación o reeducación” (Fonoaudióloga, Entrevista)

A su vez, hemos relevado que la noción de acompañamiento atraviesa los discursos de los distintos actores, especialmente los de las tutoras institucionales y las tutoras pares, manifestándose como menos conflictiva que la de tutoría. Si entendemos que un dispositivo busca responder a una urgencia, o necesidad determinada, con una dirección intencionada, y que se adapta a una situación y a los sujetos que representan el problema en cuestión, la idea de acompañamiento se articula en sus discursos con la definición de la deserción académica como la urgencia que hace necesario actual. Las estrategias descriptas en las entrevistas se dirigen mayormente a favorecer la permanencia del alumno en la institución, detectando sus necesidades, brindando herramientas que funcionen de andamiaje pedagógico para que logre finalmente concluir el trayecto formativo, egresando como profesor de enseñanza media y superior. Es interesante tomar prestados del ámbito botánico los significados que permiten analizar los discursos de los agentes: en su mirada, el acompañamiento toma la imagen de un sustrato, que sostiene el inicio, que da cimiento, y no la de un tutor, que acompaña un crecimiento autopropulsado. Creemos ver en esta concepción del rol la emergencia de las trayectorias reales por sobre la especificidad del dispositivo de acompañamiento.
Si bien todos los dispositivos tienen ciertos rasgos en común, que son justamente los que los encuadran y definen como tales, cada uno posee características propias de su especificidad. En el proyecto que la psicóloga institucional en funciones presentó para concursar su cargo, se establecen tres funciones para este agente, a saber: la de asesoramiento (específicamente a nivel institucional), la de detección de problemáticas y la prevención de situaciones conflictivas y concluye que “el rol del psicólogo institucional requiere, por parte de este profesional, una presencia muy visible, activa, participativa que lo conviertan en un referente reconocido y valorado por la comunidad institucional.”

Podemos considerar que el servicio de fonoaudiología comparte algunas de las funciones anteriormente señaladas. Si bien muchas veces el acercamiento de los estudiantes al espacio (ya sea por demanda espontánea o por derivación de algún docente) es porque notan alguna dificultad, en los encuentros con la licenciada, ésta puede detectar si dichos escollos en el uso de la voz se deben a cuestiones fisiológicas o bien se deben a la falta de educación de dicha herramienta. Si se tiene en cuenta el carácter educativo de dicho dispositivo, también podemos inferir que posee un elemento preventivo.

Bajo las mismas categorías se pueden también encuadrar las funciones de las tutorías institucionales. Recordemos que en su concepción se indica que los tutores deben “Realizar un diagnóstico de los principales problemas en relación con la trayectoria formativa” e “Implementar y coordinar líneas de trabajo con los estudiantes y otros actores institucionales” (Res. 5485/MEGC/2007). En los distintos encuentros que hemos tenido con  tutoras y tutoras pares
, todas han sostenido que el espacio de tutorías lejos de tener una función asistencial, es un dispositivo pedagógico, (incluso un andamiaje) que se propone acompañar a los estudiantes en su trayectoria, brindando herramientas en forma preventiva. 

Dispositivos pedagógicos, de aprendizaje, de acompañamiento para los estudiantes en sus trayectorias académicas, los servicios de psicología institucional y fonoaudiología y las tutorías, deben detectar las necesidades de aquellos a quienes deben acompañar y trabajar proactivamente: ¿Cómo lo hacen?, ¿Cómo entablan el acercamiento a aquellos quienes constituyen su razón de ser?¿Logran cumplir la tarea pedagógica y preventiva que define sus representaciones del espacio?
El funcionamiento de los dispositivos

Todos los agentes plantean que, originalmente, sus dispositivos están orientados a la prevención de situaciones problemáticas, a realizar asesorías o talleres enfocados a un colectivo. Sin embargo la situación de saturación hace que terminen trabajando sobre la emergencia, es decir, atendiendo a las demandas individuales de quienes se acercan. 

A esa situación de saturación se suma la percepción sobre el poco conocimiento que los colegas tienen sobre los espacios de acompañamiento. Si bien no fueron entrevistas pactadas con algún grado de formalidad, sino encuentros casuales en el marco de jornadas y seminarios, varios profesores nos han manifestado que se habían enterado de la existencia de los dispositivos de acompañamiento después de varios años de estar trabajando en el Instituto. Eso nos interesó por coincidir con la visión de los agentes a cargo de los dispositivos. Este desconocimiento genera no sólo el desaprovechamiento de espacio (es probable que esos docentes se hayan encontrado con estudiantes con ciertas necesidades de acompañamiento) sino la imposibilidad de generar redes articuladas de trabajo institucional. Es por ello que, en la mayoría de los casos, cuando se conocen los dispositivos y sus razones de ser, esta situación negativa se revierte: 

“Al principio los docentes te miran como diciendo: “¿vos qué venís a controlar mí cátedra?” Pero cuando se dan cuenta que en realidad la función es tratar de resolver y que nuestro objetivo es que el alumno pueda avanzar y no quede detenido en el camino, ahí entra el dialogo y además la colaboración. El tutor solo no puede hacer mucho, el tutor en colaboración con los docentes, con los secretarios, con el que sea, puede hacer muchísimo.” (Tutora I, Entrevista)

Al igual que los docentes, los estudiantes también tienen sus representaciones al respecto. Según los agentes, esas representaciones portadas por los estudiantes no coinciden en muchos casos con la identidad y los objetivos específicos de cada uno de los espacios, y los ven como espacios de consulta privada o de resolución de conflictos administrativos.
Nuevamente el factor del desconocimiento de los por qué y para qué de cada uno de los dispositivos, surge como una de las causas de las incongruencias entre las diferentes representaciones.

Revisando las hipótesis iniciales
Nuestra hipótesis inicial postulaba que existe una distancia entre los marcos normativos y las representaciones de los agentes a la hora de poner en acto los dispositivos de acompañamiento. En el momento de enunciar esa proposición conjetural, pensamos que esa distancia podría llegar a verificarse a partir de una falta de sincronización entre los planteos normativos que dan forma a los dispositivos y las experiencias previas de los actores. 

Ahora bien, comprobamos que la distancia existe y no es menor, aunque no puede explicarse en función de distintas formas de concebir al dispositivo y su funcionamiento entre las experiencias y la normativa, sino lisa y llanamente a la falta de presencia de esta última. De los cuatro dispositivos principales que analizamos (la tutoría institucional, los tutores pares, el gabinete psicológico y el gabinete fonoaudiológico), sólo existe un marco que prescriba los modos funcionamiento para el primero de ellos. E incluso en este caso, no se puede decir que enmarque propiamente las acciones, ya que no les fue fácil a los entrevistados dar cuenta de este documento ni de su contenido. Una de las razones puede deberse a la escasa (nula hasta hace poco tiempo) presencia y acompañamiento por parte de las autoridades jurisdiccionales en relación con las tutorías. Otra cuestión vinculada es la escasa tradición en relación con el acompañamiento que las instituciones superiores, en general, tienen. Si bien la preocupación por acompañar y ayudar a sostener las trayectorias en estos espacios ha sido una preocupación creciente en los últimos tiempos, no es un dato menor que tuvieron que transcurrir más de cien años entre la creación de los institutos de profesorado y la del cargo de tutor en esas casas de estudio.

Por todo esto, no es sorpresivo que la distancia exista, ya que los distintos agentes organizan sus acciones de acompañamiento basándose principalmente en sus representaciones acerca de lo que debe ser (y hacer) el espacio. Estas representaciones incluyen, por supuesto, su formación previa, la experiencia en espacios similares y la cultura institucional de las diversas instituciones en las que se hayan desempeñado. Notamos sin embargo que la trayectoria de formación profesional no es el factor de mayor peso a la hora de proveer definiciones sobre el espacio: los agentes que han sido formados como especialistas en ámbitos universitarios (como los Licenciados en psicología y fonoaudiología) portan representaciones acerca del acompañamiento muy similares a aquellos cuya formación inicial se dio en los espacios disciplinares  de Institutos de formación docente. Es importante mencionar, sin embargo, que la construcción de una mirada concurrente acerca de los espacios de acompañamiento se genera en la trayectoria profesional y no en la formación inicial. Todos los agentes, tanto los provenientes de ámbitos universitarios como no universitarios, han recorrido espacios de acompañamiento en los distintos niveles y en algunos casos también se han formado en esas competencias. Es decir, la formación como acompañantes de las trayectorias estudiantiles no obedece a un recorrido institucionalizado (como podría ser una carrera o un posgrado) sino a un mosaico de experiencias de trabajo, de formación y de intercambio particulares para cada uno de ellos. Podemos responder así a una de nuestras subhipótesis iniciales, acerca de la falta de espacios formativos, como una tarea pendiente que pueda aportar a la unificación de la mirada de los agentes sobre los dispositivos de acompañamiento. De todos modos, y teniendo en cuenta los hallazgos mencionados, es evidente que un posgrado o recorrido de capacitación/actualización no es la única forma de construir miradas conjuntas. Esto también puede lograrse a partir de la construcción de espacios de intercambio y reflexión acerca de las experiencias y sus resultados. Es interesante constatar que la jurisdicción ha comenzado a andar este camino de institucionalización.

 Esto explicaría también por qué otros docentes del ISFD, no vinculados directamente a los espacios de acompañamiento, muestran ideas distintas, en general menos precisas, acerca de los dispositivos que funcionan en la propia institución. Del trabajo de campo y la verificación de esta distancia, se desprende la necesidad de visibilizar los dispositivos de acompañamiento y generar espacios de construcción de estrategias transversales que vinculen a docentes de todas las cátedras con los agentes especializados, desterrando las dudas al respecto y generando canales de fortalecimiento de la trayectoria estudiantil con participación de los distintos ámbitos. 

No hemos encontrado diferencias entre la mirada sobre el acompañamiento de aquellos agentes vinculados a las instancias iniciales y las de quienes acompañan los últimos tramos del recorrido, en parte porque no pudimos verificar esa línea de corte entre instancias de entrada y de salida del profesorado. Independientemente del dispositivo que tengan a su cargo, los agentes muestran una alta polivalencia en su accionar, siendo capaces de alternar acciones que promuevan la bienvenida y la inserción de los nuevos estudiantes a la institución, con otras que ayuden a los próximos egresados a insertarse en el campo laboral docente. Este ejemplo que proponemos, tomado de la observación de acciones de las tutoras, también podría encontrarse en relación con la tarea de los gabinetes psicológico y fonoaudiológico, así como en las tareas desarrolladas por los tutores pares de las distintas carreras. 

Un cierre en la voz de los agentes

En primer lugar, para todos ellos la idea de un equipo articulado es un norte al que deben dirigirse los esfuerzos más importantes. La pertenencia institucional es muy fuerte y estructura sus propuestas y su hacer. Sin embargo, más allá de la interacción entre los miembros del equipo de tutores, todos perciben que el intercambio entre los distintos dispositivos no tiene el volumen y la profundidad que les gustaría. En general esa situación es vinculada con la falta de tiempo y la imposición de las situaciones emergentes por sobre la posibilidad de la planificación y la coordinación de acciones. Pero un análisis más detallado muestra que no hay (ni hubo en la historia de los dispositivos) espacios y tiempos pautados para ese encuentro. La normativa, para los casos en los que existe (los tutores institucionales) no especifica la manera en la que este dispositivo se vincula con los demás (o con los propios docentes de la carrera) tanto en instancias de planificación y coordinación de actividades ni de intercambio de información. Esto nos habilita a plantear que las oportunidades en las que esta interacción tiene lugar, obedecen únicamente a decisiones y acciones informales por parte de los agentes. 

La segunda cuestión que aparece en el discurso de los agentes es la necesidad de sumar recursos, generalmente pensados en términos de horas cátedra de los docentes a cargo. Justifican el pedido en la cantidad de estudiantes que alberga la institución frente a unos dispositivos que están pensados para dar respuesta a una fracción muy pequeña de ellos. Un poco menos visible, pero particularmente notable, es la percepción de los agentes acerca de una falta de eficacia en la organización de los dispositivos y, sobre todo, de su articulación con otros agentes de acompañamiento o docentes en general. Varias veces mencionaron la demanda de trabajo que les implican otras actividades de difusión o extensión que, si bien contribuyen en gran medida con la visibilidad del instituto y su carácter de espacio de formación y producción de conocimiento (como por ejemplo las jornadas o congresos y también los encuentros con educadores o estudiantes de otros niveles), también implican restar tiempo a las actividades específicas del acompañamiento. 

La tercera de las situaciones de tensión que los agentes describen se refiere a la comunicación y a los circuitos de información en el instituto. Claramente, la posibilidad de acción de los dispositivos está en relación directa con el conocimiento que los estudiantes y docentes tengan de los mismos. Ante una modalidad de inserción de los estudiantes muy basada en el aula (recordemos que casi no existen espacios de encuentro entre alumnos de la misma carrera o de distintos departamentos que no sean los informales) es fundamental encontrar la forma en la que estos dispositivos se hagan presentes en la cotidianidad de las cursadas. La presencia del equipo de tutoría en los cursos de ingreso y la acción de difusión de los tutores pares son clave en este sentido, y a la vez explican la distancia que hay entre el grado de presencia de este dispositivo frente a los otros. 

Otra de las cuestiones principales observadas, tanto por nuestro equipo como por los propios agentes, es la necesidad de institucionalizar y jerarquizar el rol de los tutores pares. En una institución de gran tamaño, para la cual los cargos de tutores institucionales están muy lejos de ser suficientes, la acción de los tutores pares es imprescindible. Sin embargo, estos agentes en formación y su compromiso descansan fundamentalmente en el voluntarismo y el altruismo que experimentan por sus carreras. A esto se debe agregar que el reconocimiento institucional que obtienen no está formalizado por las autoridades jurisdiccionales sino sólo por las del instituto, con lo cual el valor concreto en términos del acceso al escalafón docente no está certificado.

La definición de una agenda de trabajo también apareció entre las preocupaciones principales de los agentes a lo largo de las entrevistas. Todos ellos, incluyendo las áreas de psicología y de fonoaudiología, se manifestaron en pos de desarrollar acciones de tipo preventivo y dirigidas al colectivo de alumnos antes que a sujetos en forma individual. El tema anteriormente trabajado de la escasez de recursos percibida tiene que ver con esta vacancia, aunque también se la puede relacionar con la necesidad de optimizar la organización y uso de los recursos ya existentes. 

Las ideas que aquí presentamos son un breve resumen del recorrido de nuestro trabajo de campo en un ISFD de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Creemos que un trabajo como este, de corte inicial, descriptivo y exploratorio, puede aportar ideas para fortalecer los espacios de acompañamiento de las trayectorias de formación inicial, impactando no sólo en los índices de desgranamiento y deserción, sino también en la calidad de los recorridos de las y los futuros docentes.
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� Les tutorxs pares son estudiantes avanzadxs que voluntariamente colaboran con las tutoras institucionales en sus tareas.
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