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Resumo

O presente trabalho é parte de uma pesquisa maka,agque investiga os processos de
formacao docente desenvolvidos no contexto de umopta inovadora de ensino de Fisica
para alunos universitarios. Nesta pesquisa, faualils o processo de formacdo de docentes
universitarios com base na perspectiva das comdesdade préatica, analisando sua
participacdo nas praticas de ensino. Neste trapalir@esentamos uma revisdo de literatura
que abarca um conjunto de autores, linhas de trapgerspectivas e conceitos, com o
objetivo de oferecer ferramentas analiticas fépgais a estruturacdo dos aspetos emergentes
de nosso estudo e, ainda, contribuir para pesgsiisaares.

Palavras-chave: Formacdo docente, Comunidades de Praticas, Educ@gaatifica
Universitaria

Abstract

In the context of a broader investigation, refegria an innovative case of university physics
teaching, we have addressed the processes ofrigaiddweloped there, from the standpoint of
communities of practice. Our interest is to focus tbe process of universitary teacher
education through participation in teaching pragicWe conducted a review of authors,
working lines, perspectives and conceptualizatidmat offer fertile theoretical tools for
structuring the emerging aspects of our analysgs anturn, may be input to other similar
research.
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Introduccion

La formacion de los docentes que ensefian en dl univeersitario en la Argentina no sigue
un recorrido institucionalmente pautado. Habitualteeasume la forma de aprendizaje por



inmersion en el contexto de trabajo, lo cual, ée easo, remite a la insercion en catedras o
materias especificas. Recientemente han comenziaxititacionalizarse algunas carreras de
postgrado sobre Docencia Universitaria (Especicitizees y Maestrias) y en algunas
Facultades se ofrecen cursos de formacién conpawa sus docentes, a cargo de areas o
asesorias pedagdgicas institucionales. Sin embasgjos estudios no son requeridos, en
general, para el ejercicio de la docencia en laarsidad.

En el contexto de una investigacion mas ampliaridd a un caso innovador de ensefianza
universitaria de fisica —el Taller de Ensefianzd&idé&ca, en la Universidad Nacional de La
Plata, Argentina- hemos abordado los procesos defianza alli desarrollados, desde la
Optica de las comunidades de practica, a fin dézan@s como formas de aprendizaje del rol
docente. Para ello, realizamos un relevamient@ditekatura sobre formacioén docente, en el
campo de la educacion en ciencias y en el niveleusitario, en Iberoamérica y en Argentina
en particular. La intencion es combinarla con lamtgbuciones de la linea de las
comunidades de practica, procurando insumos tebrg® aporten a la construccion de
nuestro objeto de investigacion. De ese primenvasigento surgen las aproximaciones al
estado del arte situado que aqui presentamos.

La formacion de docentes constituye una lineaal®ajo e investigacion que tiene una larga
historia (Messina, 1999), y la referida a docenteisersitarios se halla en crecimiento (Da
Cunha y Lucarelli, 2005), pero las investigaciomes/ormente han analizado oportunidades
formalmente organizadas de aprendizaje docenteseAlnuestro interés focalizar en el

proceso de formacion docente universitaria a trale$a participacion en las practicas de
ensefianza, hemos realizado una revision de autbress de trabajo, perspectivas y
conceptualizaciones que nos ofrecen algunas hemnsasi teoricas fértiles para estructurar los
aspectos emergentes de nuestro analisis y que, wezsupodran ser aportes a otras
investigaciones con focos similares.

La formacién docente como problema y campo de inves tigacion

Nuestra investigacidon se propone la vinculacion la® procesos de ensefianza con el
aprendizaje del rol docente, lo cual sitia nuesstadio en el campo de investigaciones sobre
formacion docente. Por ello partimos de una bregeision de algunos autores y
conceptualizaciones centrales en esta area, tatidonstruir una lectura situada.

Hablamos de formacion como proceso y como accibmoctrabajo sobre uno mismo,
vinculado a la existencia individual y social. Codicen Soutet al (1999) implica un

Proceso de blUsqueda de integraciones posibles,endadintegracion’ sino de
integraciones posibles y plurales, de articulacgoeetre influencias muy diversas y
entre lineas de desarrollo personal y social dagerEn este sentido la formacion es
siempre un devenir y es siempre un proceso, comia Sartre, de “totalizacion en

curso’, o sea de totalizacién nunca acabada, narminada(p. 16)

A fines de los afios '90, Messina caracterizabaaalpp de investigaciones sobre formaciéon
docente como un ambito estratégico y de fundaman&ldvancia, ya que “crea un espacio
de posibilidad para la transformacion del quehaoeente, del vinculo pedagdgico y de la
gestion e institucionalidad educativa” (1999, p5)14Pero, a la vez, sefialaba la “escasa
presencia de investigaciones acerca de la formagdente en el conjunto de la investigacion
educacional” (1999, p. 145). A pesar de ello, aipdel estado del arte sobre el campo en
Latinoamérica que configura, Messina afirma que
la investigacion acerca de la formacion docenteiqae escasa y marginal en el

conjunto de la investigacion educacional si adopgmomo criterio su presencia
numeérica, ha implicado una contribucion significata la creacion de «otra» manera



de hacer investigacion. En efecto, algunas de rfasstigaciones de esta area se
encuentran estrechamente vinculadas a la practedagdgica, ya que han
sistematizado las experiencias particulares, nusasroy poco difundidas de los
talleres de formacion de educadores. En el mismiadee aventuramos que desde esta
area se han hecho gran parte de los aportes anddruecién/reapropiacion de una
metodologia de reflexion desde la practica, la,caabu vez, ha nutrido tanto la
practica de los talleres de formacién de educadooe® la teoria de la formacién

docente(MESSINA, 1999, s/n)

Slongoet al (2009) realizan una revision de la produccion anada sobre formacion de
profesores en Brasil, a través del analisis dérédimjos presentados a las diferentes ediciones
del Encontro Nacional de Pesquisa em Educacédo em Gi§nmealizadas entre 1997 y 2005.
La revision de un total de 115 trabajos permiteakgfun aumento cuantitativo a partir del
aflo 2000 —que los autores vinculan a la expangdosgdprogramas de posgragtacto sensu

de formacién docente- una predominancia (40%) deekiudios en cursos de grado —vale
decir, de formacién inicial de docentes- y la reente aparicion de expresiones como
profesor reflexivo, practico reflexivo, profesov@stigador, proceso reflexivo, reflexiéon en la
accion, conocimiento profesional, desarrollo prioiesl, reflexion sobre la practica, accion
reflexiva, reflexion critica.

Como ya emerge de la cita de Messina presentadamilda y de la revision de Slongbal,

una idea-fuerza en el campo, casi un lema en laorizaygle las propuestas, vincula a la
formacion docente con la reflexion sobre la practiEsta expresion remite, como afirma
Edelstein (2002), “a una constelacion de ideas,oclanprofesionalizacion de los ensefiantes,
la autonomia docente, el profesor como investigat#oisu practica, los profesores como
intelectuales reflexivos, entre otras” (p. 477)leSgropuestas reconocen sus antecedentes en
Stenhouse (1987), quien sostenia la idea del mnofasestigador, y en Schon (1992), que
optaba por hablar del profesional reflexivo. Pata @ltimo autor, la formacion de profesores
podria beneficiarse inspirandose en la educacifistiaa, extrayendo de ella la idea de
participacion erpracticum reflexivos. En ellos, los profesores o futurosf@sores, en un
dialogo de palabras y desempefios —en el que lacdidit seria permitida, como actividad
creativa que busca lo esencial- podrian reflexignare la comprension de las materias por el
alumno, la interaccién interpersonal entre profgsalumno y la dimensién burocratica de la
practica docente. Desde Espafia, Gimeno Sacrideé@meg Gomez (1993) y Contreras (1997)
sostuvieron la reflexion sistemética, como pueetdse los espacios del conocimiento y la
profesion de ensefante.

Frente a la significativa influencia de la perspectdel “profesor reflexivo” o “docente
investigador” en el campo de la formacion docentenyel discurso educativo, diversos
autores han planteado la necesidad de ser presaWanenta (2006), desde Brasil, sefiala:

La ensefianza como practica reflexiva se ha estdblecomo una tendencia
significativa en las investigaciones en educacuntando hacia la valoracién de los
procesos de produccion de conocimiento docenteta da la practica y situando la
investigacion como un instrumento de formacion ggsores, en el que la ensefianza
es tomada como punto de partida y de llegada desdsstigacion. Acordando con la
fertilidad de esa perspectiva, cabe, sin embargtagar: ¢qué tipo de reflexion ha
sido realizada por los profesores? ¢Las reflexioimesrporan un proceso de
conciencia de las implicancias sociales, economycgeliticas de la actividad de
ensefiar? ¢Qué condiciones tienen los profesorea peftexionar? (p. 22,

traduccion nuestra).

Ademas de este llamado de atencién de Pimentaaadeiccaracter y las condiciones de
desarrollo de la reflexion, Edelstein (2002), egeéXtina, alerta respecto de su propésito:



Importa entenderla como reconstruccion criticaadpropia experiencia (individual y
colectiva), poniendo en tension las situacionessigetos en las mismas, sus acciones
y decisiones y los supuestos implicados.

Esto significa incluir como objeto de analisis, eonénfasis diferente segun los casos:
la reflexién sobre los contenidos y su presentaaifin de promover la comprension y

apropiacién por parte de los estudiantes; la pataloi de aplicacion de estrategias

concretas que han sido sugeridas por la invesfigpasiobre la ensefianza; la

consideracion de intereses, ideas previas, procesdssarrollo cognitivo por parte de

los alumnos; la reflexion sobre los contextos desig politicos de la escolaridad.

Entendiendo la ensefianza como una actividad imeaki...], que pone en juego
explicita o implicitamente distintas racionalidadelsinterés es justamente poner en
situacion de andlisis la intencionalidad, la raal@mad que subyace en cada caso. En
suma, los mecanismos mas sutiles que permiten ategkkentido y orientacion de

esta practic EDELSTEIN, 2002, p. 477)

También han sido fundamentales para el campo dertaacion docente los aportes de
Shulman (1987), producidos en un contexto de redsrem la educacion en EEUU, orientadas
a instituir un control regulador de las escuelas‘snejorar” la actividad de ensefianza a partir
de su “profesionalizacion”. Shulman critica las @gpciones respecto del saber docente y de
los procesos necesarios para la formacion y evidluate los docentes, subyacentes a esas
reformas y propone su propia vision acerca de tmwoas. Caracteriza el saber docente a
partir de las categorias: conocimiento del contenicbnocimiento pedagdgico general;
conocimiento curricular; conocimiento pedagdgicd dentenido; conocimiento de los
alumnos y de sus caracteristicas; conocimientmsle€dntextos educativos; y conocimiento
de los fines educativos, propdsitos, y valorese wuak bases filosoficas e historicas. El autor
también enumera las fuentes del saber docentetutticeén, el saber de los contenidos
disciplinares; los materiales y estructuras delc@so educativo institucionalizado; las
investigaciones sobre escolaridad, organizacionesiales, aprendizaje, ensefianza y
desarrollo, y otros fendbmenos sociales y culturglesafectan la tarea docente; y la sabiduria
de la propia practica. Shulman coloca como objetieola agenda de la investigacion
educativa para la década de los ‘90, la realizad&estudios respecto de esa ultima fuente,
también llamada “conocimiento practico” de los peafres, la mas efimera e individual de
todas ellas. Finalmente propone una imagen de rosepos implicados en la accion y el
razonamiento pedagogico, incluyendo las actividatlesomprension, transformacion (que
implica preparacion, representacion, eleccion yttdon y ajuste a las caracteristicas de los
estudiantes), instruccion, evaluacion, reflexiG@adguisicion de nuevas comprensiones.

La cuestion de los saberes docentes es retomad@apdif y su grupo de investigacion.
Tardif habla de los “saberes profesionales docéntéss define como “saberes de la accidon
[...] saberes trabajados, saberes laborados, ioi@atps en el proceso de trabajo docente, que
sélo tienen sentido en relacion a las situacioeesabajo y que es en esas situaciones cuando
son construidos, modelados y utilizados de managaifisativa por los trabajadorés
(TARDIF, 1999, p.16). Tardiét al (1991) coinciden con Shulman en la caracterizadién
saber docente como un saber plural y en la impogadel analisis del “saber de la
experiencia’. Los autores canadienses agregan enspgxrtiva mas socioldgica, valorizando
la practica del profesor como un conocimiento ei$igeade la profesion docente y producido
en el ambiente escolar. Segun plantean Da Cunhaucarélli (2001), estos autores
canadienses llaman la atencién sobre la importalecgue se haga una

lectura procesual de su sintesis. Los saberes minswviles y estaticos, ni fueron

producidos en el mismo tiempo, territorio y circiamia. Ellos se imbrican en nuevas
sintesis, en la medida en que se construyen. Es¢édmpre sometidos a nuevas

interferencias politicas, personales y profesiange9).



Dos conceptualizaciones centrales emergen, ersisingepartir de esta breve revision: la idea
de reflexion sobre la practica, con las observasoacerca de su proposito, caracter y
condiciones de realizacion; el caracter y los matosonstruccion del saber docente.

La profesiéon y formacion del docente universitario

La profesion del docente universitario, sus sabgrefesionales y sus procesos de formacién
constituyen un campo poco explorado aun por lasiiyacion educacional. Al respecto de

este tema en Espafia, Campanario (2002) sefaltalslenescasez de investigaciones sobre el
profesorado universitario de ciencias, en contraste el numero relativamente elevado de
estudios referidos a los profesores de otros rsveldellado (1999), previamente, habia

descrito esta situacion y también mencionaba heapeacia

de un pensamiento docente espontaneo, con tépamwepciones y dogmas
didacticos todavia dominantes en muchos profesamersitarios, que refuerzan la
idea de que para ser profesor es suficiente car wnocimientos de la materia a

ensefar, experiencia, sentido comin y cualidadeopales innata§MELLADO,
1999, p. 231).

El trabajo de Mellado (1999) realiza una revisi@ lds escasas investigaciones sobre el
profesorado universitario de ciencias experimestatespecto de sus antecedentes,
concepciones acerca de la naturaleza de ciencraepoiones sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias, actitudes y conoctmipractico. Luego propone un marco de
formacion inicial del profesorado universitario emanto a los contenidos de las ciencias
experimentales, los psicopedagdgicos generales gdodidactica de las ciencias con fuerte
implicacion de los Departamentos universitariossdRa el papel en la formacion de la
reflexion critica en y sobre la practica de enseéatie la materia especifica, el uso de
estudios de casos, las metaforas construidas ydilesnas enfrentados por docentes
principiantes, y la importancia del acompafiamiel@aocentes expertos.

En Argentina, Lucarelli y su equipo constituyen weferencia imprescindible con relacion a
la docencia universitaria. Ellas vienen sostenienda linea de indagacion que vincula la
formacion pedagogica del docente universitario elothesarrollo de practicas innovadoras en
el nivel. Al respecto, la autora mencionada afiqua

en una perspectiva histérica, se puede reconoceo ¢& dimension pedagoégica del
desempefio docente y, por tanto, su formacién en @shpo, fue opacada por la
valoracion casi excluyente que se hace en la wided del dominio de la

especificidad cientifica, artistica o humanistipara considerar la excelencia del

docente universitarigLUCARELLI, 2001, s/n).
Respecto de la formacion de docentes universitaaiosodo de propuesta, sostiene que

se hace necesaria la construcciéon de la identidadvés de procesos reflexivos
criticos sobre si mismos. Estas propuestas de &dmaavizoran otro rol a la
pedagogia universitaria sobre las bases de un jdrabaultidisciplinario vy

colaborativo"(LUCARELLI, 2001, s/n).

Otra dimension de la cuestion de la docencia yola&cion universitaria analizada por
Lucarelli (2009) es la articulacién entre la teoyiala practica en la construccion del
conocimiento, como eje dinamizador de la innovaedias aulas a nivel universitario. En su
detallado andlisis de cuatro catedras universgtamiaovadoras, la autora sostiene que este eje
se evidencia en, al menos, tres niveles, con gra@agentes de especificidad. El primer nivel
corresponde a la expresion del eje en “vias prate§d, definidas asi por referirse a la
articulacion de momentos teoricos y practicos eseshrrollo de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, con la inclusion de conocimientosjtuat#s y habilidades de la préactica



profesional. El segundo nivel se refiere a lasiffas de expresion” de la articulacion teoria-
practica, construidas por los propios protagonideaka innovacion al analizar sus propuestas
de céatedra. Y el tercero refiere a las “modalidagesticulares” de expresion de la
articulacion, centradas en las formas metodologiaas las estructuras didactico-curriculares
(uso de la ejemplificacion, ejercitacion, resolucde problemas, etc).

Candreva y Morandi (1999) también abordan la de@an de la teoria y la practica en el
curriculum universitario, a partir de una lectura genealogleala actual valoracion de la
practica en la formacion de profesionales univaiisis. En dicha lectura, las autoras recurren
al pedagogo italiano Santoni Rugio (1994), quieitlake un rasgo de la pedagogia de los
altimos dos siglos, emergente en pedagogos innogsadia nostalgia de la formacion
artesanal Este autor sostiene que “Entre las artes mecardealos talleres y las artes
liberales de las universidades o las escuelageexin de cuentas una afinidad sustancial: en
ambos casos la educacion estaba dada por el aapndie una “traditioc” hecha de
conocimientos mas habilidades profesionales espa€if(SANTONI RUGIO, 1994, p. 62).

Finalmente, Santoni Rugio devela el doble sentield@&minomestiere sinbnimo en italiano
vulgar del términarte: alude, por un lado a necesidades o reglas intesr@nun determinado
arte inisterig, pero puede también derivarse hanisterium hecho secreto, misterio. Este
doble caracter de regla y misterio, hace compréngjbe, en ese modelo de formacién
artesanal, todo el aprendizaje del oficio estuvestaechamente asociado al ejercicio laboral.

Esta caracterizacibn nos es Util para abordar &@naltexto de esta seccién. Yendo
especificamente al tema de la formacion de doceutegersitarios, Ickowicsz (2008)
caracteriza dosodelos formativosoexistentes en el @mbito de la universidad, undlgoe

Modelo Escolar -se instala con la escuela de la modernidad- yapedmo
caracteristica central la escisién entre formagidnabajo. A partir de entonces la
formacion se producira en un espacio determinadespecifico para la tarea de
instruccion, para la adquisicion de habilidadesptitades intelectuales. La relacion
entre maestro y alumno se desarrollard en un amstdauido que los preexiste y
define el tipo de relaciones, los contenidos dirgambio, asi como los espacios y

tiempos en que los mismos acontez(an193).

Y la misma autora describe otro modelo, al que demaArtesanal, que

adquiere los rasgos tipicos del modelo de artesanwtlieval, en el que predomina
una formacién que se moldea en el propio contegtprdduccion, donde transmision
de saber y trabajo se realizan conjuntamente @ plrtun vinculo sostenido entre
maestro y discipulo en el que el primero guia ytrotm la totalidad del proceso de
trabajo —y de formacion- y el aprendiz adquiere desretos del oficio a partir de
realizar determinadas tareas y de mantenerse ceatanaestro. (...) Este Modelo de
Formacién con rasgos de artesanado, que se agientéh espacio de las catedras,
pareciera legitimarse en la propia experienciaodeplofesores, en la tradicién de la
universidad y podria suponerse que condensa lawesdjormas que la organizacion
ha elaborado para iniciar a sus discipulos en &msetos del oficio académico

(ICKOWICSZ, 20008, p. 193).

A partir de su investigacion, localizada en la @nsidad del Comahue (Argentina) y basada
en entrevistas a docentes universitarios y andsisimental, la autora describe un trayecto
de formacion tipico, reconstruido a partir de lestimonios y relatos mas frecuentes,
organizado en cuatro etapas: a) De iniciacion esgra la catedra e inicio de un camino de
busqueda, de apoyaturas y legitimacion; b) De desuiento del interés por la ensefianza y
de si mismo como poseedor de ciertas capacidadealigades que valora para la realizacion
de la tarea, c) de legitimacion por los concursod) \De practica de la ensefianza “experta”,
ligada a un saber mas complejo que articula losaomentos disciplinares y pedagdgicos.



Nuestra investigacion pretende estudiar la potédad heuristica de ese Modelo Artesanal
de formacion docente en accion, analizando las hdadies de aprendizaje del rol docente en
un contexto innovador especifico y a través dealéigipacion en las practicas de ensefianza
desarrolladas por una comunidad docente univeesit&l proximo apartado indaga los
aportes de dicha perspectiva tedrica al estudla fitemacion del docente universitario.

Las comunidades de practicas

Como plantedramos en la Introduccion, asumimos msarrollar nuestro analisis la
perspectiva de las comunidades de practicas. Li@mde comunidad de practica (CoP) esta
utilizdndose frecuentemente en el campo de invastig en educacién en general y en la
educaciéon en ciencias naturales en particular. rs¥génger (2001), tres dimensiones de la
practica dan coherencia a una comunidad: un compoomutuo entre sus integrantes, la
negociacion de una empresa conjunta y el desadellan repertorio compartido. Esta nocién
se enmarca en una teoria social del aprendizagglbas la participacién activa en practicas
de comunidades sociales y en la construccion dsiddeles a ellas relacionadas. Hablamos
de participacibn como proceso de intervencion emwodades y empresas sociales, que
posibilita el reconocimiento mutuo y desarrolla eh participante una identidad de
participacion. Como parte de dichas practicas, sestomunidades desarrollan
simultdneamente procesos de cosificacion: produdgetos (abstracciones, instrumentos,
relatos, conceptos) que solidifican su experienmi@an “puntos de enfoque en torno a los
cuales se organiza la negociacion de significaddENGER, 2001, p. 84).

Algunos autores acuden a la nocién de CoP comangtafora que brinda una lente tedrica
“para explicar por qué los miembros de una comuhttiEcen lo que hacen en sus contextos
cotidianos, y como los miembros de una comuniddidete practicas y se comprometen en la
formacion de identidades” (YAMAGATA-LYNCH, 2001, ©38). Otros la plantean como
una herramienta de disefio instruccional para appgatimular el aprendizaje organizacional
(p.e. BOLANDER LAKSOV et al, 2008; YAMAGATA-LYNCH2001). Pero, como plantea
Wenger (2001), una CoP no es una nueva solucionpaallema organizacional existente, y

no son una moda de disefio, un nuevo tipo de orgeidiz o dispositivo pedagogico
que implementar [...]. Las comunidades de préactiedatr de contenidos — del
aprendizaje como una experiencia viva de negogjaificados — no de formas. En
este sentido, no se pueden crear por ley ni dedirpor decreto. Se pueden reconocer,

apoyar, animar y nutrir, pero no son unidades icaslas y disefiabldgp. 273).

Investigaciones sobre formacion docente desde la pe rspectiva de las
comunidades de practica en diversas areas yenlae ducacion en ciencias

A fin de caracterizar las investigaciones relevadaslizaremos inicialmente esta
diferenciacion de usos de la nocion de CoP plaatgamt Yamagata-Lynch (2001). Vale
también sefalar la variedad de focos y contextosdallos por éstas y otras indagaciones:
instancias de formacién inicial o continua de deéegnfuncionamiento de departamentos
académicos universitarios y secundarios, escuetasas especificas (universitarias,
secundarias, inclusivas) y grupos de joévenes eacaspinformales de aprendizaje. En virtud
del espacio disponible, hemos sintetizado en lasttgalizadas sobre formacion docente que
utilizan conceptualizaciones dentro de la perspadgdrica de las CoPs, atendiendo a objetos
y/o contextos de investigacion, categorias anafitigtiizadas desde la perspectiva de las
CoPs y sus principales resultados.

El trabajo de Cuddapah y Clayton (2011) utilizadasceptualizaciones de Wenger acerca de
las CoP en el primero de los sentidos planteadosypmagata-Lynch (2001), vale decir
como marco de su analisis del desarrollo profes@ana cohorte de docentes principiantes.



Como categorias analiticas toman las cuatro conmpesmienterdependientes del modelo de
aprendizaje social propuesto por Wenger (2001): ucodad, préctica, significado e
iidentidad, y la nocion de “participacion periféitegitima” planteada por Lave y Wenger
(1991). Encuentran que, en esta cohorte, la consiérs sobre la practica giré en torno a tres
areas: a) compartir recursos, b) afirmacién, yesplucion de problemas. La charla sobre la
construccion de significados se centr6 en cuagasara) contexto de ensefianza, b) propdsito
personal, ¢) nifios y d) disciplina. Las discusioviasulables a identidad focalizaron en cinco
areas: ayelfen relacion con los estudiantes, b) roles doceajeésansformarse en docente, d)
autoevaluacion y e) revelacion de self conflictuado. Para el componente comunidad los
hallazgos iiluminaron la naturaleza central y hwlésde este elemento asi como la necesidad
de su interactividad con otros elementos.

Dentro de la misma linea, Blankenship y Ruona (R(Q@@sentan un estudio cualitativo
respecto del conocimiento compartido entre miemteana CoP en una escuela secundaria
urbana. Entienden la CoP en el sentido de WengeDe¥nott & Snyder (2002), como
grupos de personas que comparten un interés, yuntorde problemas, o una pasion por un
topico, y quienes profundizan su conocimiento yesehigia en esta area interactuando sobre
una base de largo plazo. Concluyen que las CoR¥epuger organicas o intencionalmente
formadas por la organizacion. Las relaciones segidbs canales informales, la cultura de la
comunidad, los niveles de confianza y factores @ales influencian el compartir
conocimiento. Las CoPs tienen el potencial de liecta una cultura organizacional que apoye
el compartir conocimiento.

Continuando en esta linea y usando conceptualizeside Lave & Wenger (1991), Maynard
(2001) aborda la formacion inicial de docentes leReeno Unido, basada en la insercién en
escuelas. Considera el aprendizaje como partidipa@Venger, 1998). Identifica presiones
internas y externas que llevan a los futuros deseatadoptar o que es visto como formas
“apropiadas” de pensar, hablar y comportarse. Eranésas presiones, los futuros docentes
adoptan el discurso y comportamiento de sus dog@ntargo, aun cuando sus comprensiones
de los mismos podrian ser relacionadas con lo gg@eatky llama pseudoconceptos.

Desde la otra perspectiva de uso de la nocion de, Golander Laksov et al (2008)
desarrollan un proyecto de investigacion acciémrenepartamento académico de educacion
superior sueco. Toman de Wenger (1998) la definid® CoP y la caracterizacion del rol de
broker, utilizan las nociones de Wenget al (2002) acerca de la construccion del
compromiso mutuo, la asuncion de la nueva empresgurta y la elaboracion de un
repertorio compartido en torno a esta nueva empgdaen los integrantes del Departamento
partian de diversas concepciones —algunos sost&ldaa compatibles con una concepcion
centrada en la ensefianza y otros en el aprendigajegré desarrollar un compromiso mutuo
en torno a la preocupacion por la calidad de lacaddn y construir algunos recursos
compartidos para la negociacion del significada) adando, en el contexto del tiempo del
proyecto, no pueda considerarse asumida la empogganta. Los autores concluyen que al
hacer de la ensefianza y el aprendizaje un problgelactual, los académicos se aproximan
mas facilmente al tema, y se puede lograr la abead® una empresa conjunta.

En nuestra revision bibliografica vimos que soraess los trabajos dentro del campo de la
educacion en ciencias naturales explicitamente mamas en la perspectiva de las CoPs.
Algunos de ellos se refieren a la formacién docentgal o continua, mientras que otros, que
no tomaremos aqui, atienden a la constitucion des@atre estudiantes en las aulas.

El trabajo de Akerson et al (2009) explora la ctunsibn de una CoP a través de un programa
de desarrollo profesional destinado a mejorar isienves de docentes acerca de la naturaleza
de la ciencia, es decir que puede ser ubicado &mdm la perspectiva de utilizar las CoP



como herramienta instruccional. Parten de la dgénide CoP de Wenget al (2002), el
andlisis del desarrollo de la identidad personaitrdede una CoP planteado por Wenger
(1998) y recomendaciones de diversos autores sdlome estimular y en qué condiciones se
desarrollan las CoPs. Concluyen que la creacida @eP por si misma no fue suficiente para
cambiar la practica docente y los conocimientos) pee0 un ambiente de apoyo facilitador
del cambio en la ensefianza, acompafiada por la irexiéh sobre la naturaleza de la ciencia
y la reflexidon explicita.

Lo mismo ocurre con Goodnough (2008), que desartoil proyecto de investigacién-accion
con docentes de ciencias naturales, y con Cisriaobstnour et al (2007), que relatan un
proyecto destinado a mejorar la calidad de la edéoeacientifica en México a través de la
creacion de una CoP entre cientificos, investigegigrdocentes involucrados en el disefio, la
implementacion y la evaluacion de un programa demello profesional para docentes de
escuela secundaria de matematicas, quimica, beojofisica. Goodnough (2008) parte de los
principios de disefio para cultivar una CoP (Wenglerml 2002) y retoma el concepto
planteado por Wenger (1998) enmarcado en una teodial del aprendizaje mas amplia,
integrando cuatro componentes: significado (apesjeli como experiencia), practica
(aprendizaje  como hacer), comunidad (aprendizajenocopertenencia), e identidad
(aprendizaje como transformacion). Sus resultadealizan en cémo los principios de disefio
para cultivar una CoP emergian en el grupo de figaeson-accion, asi como en los tipos de
aprendizaje docente logrados a través de la imaestin-accion. Cisneros-Cohernour et al
(2007) parten de la caracterizacion de Wenger (Rfspecto de las CoPs. Sostienen que el
marco de las CoPs es consistente con las necesidades instructores y ha demostrado ser
efectivo en la creacion y el desarrollo de comutedaentre profesionales de la salud,
administradores y entre investigadores. Durante claacion de la CoP, docentes,
investigadores y cientificos se han visto compradosten: determinar propdsitos comunes y
necesidades de desarrollo profesional; identifcapital humano para la consecucién de
objetivos; determinar naturaleza e importanciaedi#crones entre docentes en la comunidad y
con autoridades educativas, padres, y otros i@dossen los procesos de ensefianza y
aprendizaje; determinar relaciones entre trabaja demunidad y valor de sus actividades.

Las Comunidades de Aprendizaje, Comunidades Profesi  onales y Comunidades
de Aprendizaje Profesional

En el campo educativo también es frecuente lazation especifica de la nocion de
comunidad de aprendizaje (CA), en algunos casolicéamente asociada a la idea de CoP,
en otros sin mencionarla. EI mismo Wenger (2001aatariza a las CA, asociandolas a las
CoP: “las comunidades de practica se pueden cancelbno historias compartidas de
aprendizaje” (p. 115). El analisis del autor digtia CoP de CA con relacion no solo al hecho
de si la CoP “incluye el aprendizaje como normaleemistoria de su practica, sino que
también lo incluye en el centro de su empresa2@p). Construye una caracterizacion de una
CA atendiendo a: a) experiencia de identidad epréetica que ofrece, relaciones entre
participacion y no participacion que propicia (y po tanto, de experiencias de periferia y
marginalidad); b) combinacién de modos de afiliacicompromiso, imaginacion y
alineacion) que permite; y c¢) reconfiguraciones identificacion y negociabilidad que
desarrolla en funcién del aprendizaje de sus miesbr

Coll (2004) caracteriza a las CA como un movimiemin teorias y practicas escasamente
articuladas, abarcativo de un amplio abanico defsigdos y propuestas y las ha clasificado
en cuatro grupos, atendiendo a los siguientesriosteel contexto socio-cultural en que se
enmarcan y que pretenden de algun modo transfotasapreocupaciones y propésitos que
presiden y orientan su creacion y las actividadesen ellas se desarrollan. A partir de tales



criterios, distingue: 1) CA referidas al aula; 2 feridas a la escuela o centro educativo; 3)
CA referidas a una ciudad, una comarca, una regi@ma zona territorial de extension
variable en la que reside una comunidad de persdh&A que operan en un entorno virtual
o en linea. Algunas de las caracteristicas de Aagu@ destaca son que: tienden a “recuperar
el sentido amplio original del concepto de eduadc{(@€OLL, 2004, p.6), considerandola una
responsabilidad que compete a la sociedad en guntony no restringiéndola a la educacion
escolar. En concordancia, plantean la superaciolagidarreras entre el aprendizaje y la
educacion formal, no formal e informal y propon@ogar el concepto de aprendizaje a lo
largo de la vida como principio organizativo deelducaciéon y como objetivo comunitario.
Muchas de las experiencias identificadas como Cploean el uso de tecnologias de la
informacion y la comunicacion para configurar nuewspacios y escenarios educativos y
para transformar los existentes. Todas considetan construccion de un conocimiento
colectivo como contexto, plataforma y apoyo a loscesos individuales de aprendizaje”
(COLL, 2004, p. 8-9).

Otro concepto vinculado a/derivado del de CoP ZAees el de Comunidades Profesionales
(CP) y Comunidades de Aprendizaje Profesional (CARBJos conceptos pueden asociarse
claramente con la acepcion que piensa a las CaoRs kerramientas de disefio instruccional,
aunque los autores de esta linea no necesariantéizién referencias de CoP. Por razones de
espacio no desarrollaremos aqui el analisis cortiparde los articulos relevados dentro de
estas categorias. Louis (2006) historiza la agaridel concepto de CP, sefialando que, de
acuerdo a la base de datos ERIC, su primera ajparéei la literatura publicada es de 1992.
Segun esta autora, la literatura sobre CP arguieergee los docentes siempre necesitan
focalizar en la relacion entre su practica y st final: el aprendizaje de los estudiantes.
Por otro lado, Stolét al (2006) realizan en el mundo anglosajon una revid® la literatura
acerca de las CAP, motivados en el interés porradissa CAPs en comunidades escolares
amplias. Su revisién, de mas de 150 trabajos,tagcasga a partir de cinco preguntas amplias,
la primera referida a qué son las CAP. Indagan letiesarrollo del concepto de CAP y
sefialan que las referencias a CA “estan relacieneaia el aprendizaje a través del servicio
comunitario [...]. ‘Comunidad profesional’ en contiggses un cuerpo de investigaciones que
comenzaron en los '80 interesadas por escuelas partdenentos como contextos
mediacionales para la enseflanza” (STOLL ET AL, 2q06224, traduccion nuestra). Al
analizar la literatura respecto a qué hace efeetivaa CAP, los mismos autores puntualizan
cinco caracteristicas claves o rasgos, que parestm interconectados, operando juntos:
vision y valores compartidos, responsabilidad dolacinvestigacion profesional reflexiva,
colaboracién y promocion del aprendizaje tanto grepmo individual.

Desde su interés por el conocimiento, la practida formacion docente en comunidades,
Cochran-Smith y Lytle (1999) analizan programasfalenacion docente a partir de las
dimensiones: relacién entre practica docente y @amiento; imagen del conocimiento;
imagen de docente, enseflanza y practica profesiomadjen de aprendizaje docente y del
papel docente en el cambio educativo. Las autafasedcian tres concepciones dominantes
en la formacién docente, cada una sustentada pageines diversas de las dimensiones
mencionadas, y que nominan: conocimiento paradatipn, conocimiento en la practica y
conocimiento de la practica. En las Ultimas dosepniones sefalan el papel jugado por las
comunidades docentes, en el primer caso, y de tigadsres y docentes constituyendo
comunidades de investigacion (Cl), en el segundbesTCl poseen formas particulares de
describir, discutir y debatir la enseflanza y emsele asume la “investigacion como
posicionamiento”, alterando las relaciones de pbdbituales en la formacién docente.

Consideraciones finales



La breve revision presentada pretendio ser unarkesituada, orientada por nuestro propoésito
de relevar conceptos y reflexiones del campo déodaacion docente, que contribuiran
dirigiendo nuestra mirada hacia fendmenos espesitt el andlisis del aula universitaria de
Fisica como espacio de aprendizaje del rol docéateerspectiva tedrica de las CoPs y sus
conceptos asociados constituyen también buenaanhientas para el analisis de los procesos
de formacion docente y de ensefianza en cienciasalest, ya que introducen dimensiones
que abren a la consideracion de lo social, hisigiigstitucional, grupal y afectivo, que se
plasma en las practicas y las configura. Su enfgguie de la complejidad y considera el
dinamismo. Ha recibido objeciones y sefialamienéspecto de limitaciones que, en parte,
compartimos, por lo que nuestra aproximacion a iEma sera desde una lectura critica y
personal, articulando los aprendizajes logradosaae$ de los estudios sobre formacion
docente y especificamente sobre la formacion derdes universitarios.
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