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Resumen

En este trabajo, revisamos diferentes propuestas gdadesarrollo profesional docente y sus limiaes,
directamente relacionadas con la brecha entrevissiigacion y la practica docente. Presentamosolieeg
idea de las comunidades virtuales de préactica deen@amientas Utiles para disminuir esa distancrejorar
asi la ensefianza de las ciencias, brindando algearasteristicas a partir de nuestra experiencidaen
canstitucion de una de ellas.

Palabras clave: Comunidades de practica, Desarrollo profesional mteceBrecha entre investigacion y
practica, Ensefianza de las Ciencias, ComPratica ‘

Abstract

In this paper, we review different approaches tacher professional development and their limitatjon
directly related to the gap between research aadhiteg practice. We introduce the idea of virtual
cammunities of practice as a useful tool to redhe distance and |mprove science teaching, puftingard
Qme features, based on our experience in seipirge. !

Keywords: Communities of practice, Teacher professional dg@rant, Gap between research and practice,
Science Teaching, ComPratica.

|. INTRODUCCION

Conseguir que los ciudadanos finalicen la educaeldiyatoria con un aprendizaje apropiado sobre la
ciencia como modo de produccion de conocimientariyocimiento en si mismo, y que aumenten las
vocaciones por carreras cientifico-tecnolégicagjrés exigencia de la mayoria de los paises, exgaesa
en sus reformas curriculares. Para ello se cuemantichos resultados sobre como mejorar la ensafianz
de las ciencias en todos los niveles educativaxegientes de la investigacion producida en el deea
didactica de las ciencias en los ultimos 40 afisse®ibargo, a pesar de las reformas y de ese cderpo
conocimientos, nuestras clases de ciencias nogralaber cambiado mucho.

En 1998, Moreira alertaba que una de las debilslai® area de investigacion en didactica de las
ciencias era la poca transferencia al aula del @omento producido por la investigacion y que muy
pocos cambios en la forma de ensefiar ciencias mposa considerados consecuencia clara del
conocimiento producido por la investigacion en&@®a. Pero también sefalaba que, paradéjicaméante, s
ese conocimiento resultante de la investigacionnasena ensefianza de ciencias no podria dar mejores
resultados. Por lo tanto, para mejorar la ensefidaedas ciencias, la docencia y la investigacidipede
entrelazarse siendo necesario que los docentes Ipgigpios y apliquen los conocimientos producidos
por la investigacién, lo que no parece sucedea@ms$efianza en general y en la educacion en @entia
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particular. Esta distancia, esta brecha entreviestigacion y la practica educativa en el areandefianza
de las ciencias viene siendo apuntada por divastizes e informes (Jenkins, 2000; Cachapuz, 2000;
Rocard et al., 2007, Osborne y Dillon, 2008, NaldrResearch Council, 2008) en todo el mundo.

En este trabajo vamos a discutir en primer lugafdamas en que se ha intentado cerrar esa brecha y
conseguir el desarrollo profesional docente. Emiség lugar, presentaremos una manera de entender el
por qué de esa brecha y en ultimo término disaubeel concepto de comunidades de practica como una
herramienta que, a la luz de las discusiones deupnts anteriores, parece interesante para cansggu
esa distancia se reduzca y para mejorar las padadimcentes en la ensefianza de las ciencias.

Il. LA BRECHA ENTRE INVESTIGACION Y PRACTICAEN LA ENSENANZA DE
LAS CIENCIAS Y LAS FORMAS DE SUPERARLAS

Varias investigaciones sefialan que, de hecho,dosmndes y los dirigentes escolares hacen un escaso
nulo uso de los resultados de investigacion enaidic. Segin Hemsley-Brown y Sharp (2003), en una
revision sistematica muy amplia de la literaturacgs docentes usan los resultados de la invegiigaci
para expandir su conocimiento profesional docemMe. usan la literatura producida por esas
investigaciones porque la perciben como irrelevatgepoca ayuda y excesivamente teodrica dado que no
se discute en ella claramente estrategias y técjoa tengan un impacto directo en sus practieas; |
falta tiempo; no se creen los resultados presestatoesas investigaciones si no coinciden con su
experiencia personal y les resulta complicado eleerl lenguaje y el modo de analisis usado en los
estudios. Prefieren la literatura educacional maajue se pueda aplicar directamente a su doceéricia
los que dicen utilizarla, lo hacen en el contextoedtudios de posgrado pero no para dar sopode a s
préactica docente. Asi, las principales barreraa pae los docentes usen los resultados de la igaeign
son su volumen, la falta de aplicabilidad y la agtibdad del material de investigacion. Por otraepad
posible identificar algunos facilitadores, en garér garantizar para los docentes un facil aceekis
resultados de la investigacion que provean evidsmie sus beneficios y que tengan aplicacion peacti
asi como tiempo y apoyo para estudiarlos en urediiencolaboracién entre colegas e investigadores.

Aunque exista esa distancia entre los resultadds ideestigacion y la practica en la ensefianzasle
ciencias, lo cierto es que desde hace afios, loanisrgos gubernamentales responsables y las
universidades vienen impulsando diferentes fornaaia pcortarla. Una de las maneras mas habituates so
los cursos de perfeccionamiento docente. Muchaossties cursos tradicionalmente han estado centrados
en mejorar o aumentar el conocimiento cientificdodedocentes, sin prestar atencién a otros aspéeto
la practica pedagodgica, 0, en el extremo opuestofrados en aspectos especificos de la practica
pedagdgica pero desvinculados de los contenidogifté®@s. Pero, ain los cursos mejor disefiados han
dado poco resultado. Como sefialaba Briscoe (198fligndose a la experiencia norteamericana, cada
afio miles de profesores participan en seminariasisten a cursos con la intencion de perfeccionarse
profesionalmente y cuando reanudan sus clases etan mejor preparados para utilizar las nuevas
técnicas, los nuevos materiales curriculares, lasas formas de favorecer la creatividad y el ajizaje
de sus alumnos. Sin embargo, muchos de estos @redey profesoras se encuentran, antes de que
puedan darse cuenta, ensefiando de la misma fommlochabian hecho siempre, adaptando los nuevos
materiales o técnicas a los patrones tradiciondJem de los problemas fundamentales es que los
docentes, de vuelta de esos cursos, deben refaorrenlaolitario, los resultados de la investigagéna
adaptarlos a su realidad concreta, tarea muy Idifiara ellos (Briscoe, 1991; Mellado, 1998).
Recientemente, en un estudio bastante amplio, Mansb al. (2014) indican que el problema
fundamental con esos cursos es que sus responsablés/an en consideracion lo que motiva a los
docentes para comprometerse en los programas deaksprofesional ni tienen en cuenta sus prageso
de cambio ni el contexto escolar en el que luedoed®m implementar esas innovaciones. Ademas,
aumentan la de por si cargada agenda de los deceuies estos cursos se realizan la mayoria de las
veces en sitios distintos al lugar de trabajo. €8nbargo, esos cursos parecen tener éxito cuandio est
centrados en las escuelas y los docentes puedegati@on otros, colegas e investigadores, acerda d
gue estan haciendo en sus clases y como puedeenmpiar lo que aprenden en esos cursos. Esto no
quiere decir que los cursos de perfeccionamientemte sean una pérdida total de tiempo y esfuerzo,
sino que pierden gran parte de su capacidad trnafmra si se limitan a aportaciones puntuales,
desligadas del contexto escolar y sin posibilidagies los docentes construyan una red para dialogar,
pasados los cursos, acerca de las forma de llésativemente a la practica los nuevos conocimientos
adquiridos.

Otra forma que los docentes se acerquen a la iggegin en ensefianza de las ciencias es a través de
la educacion formal, ya sea inicial o en cursopaigrado. En el primer caso, se suele planteanmsos
de didacticas especificas, en los que se discutdaestudiantes resultados de la investigaciam. S
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embargo, aunque sea indispensable, tampoco ada@phicacion de resultados de investigacion paoss |
docentes recién formados tienden a repetir lasdokgias tradicionales que usan sus compafieros del
centro escolar. En relacién a los cursos de posgididersos estudios muestran que los que lozegali
pierden el contacto con los colegas vy, por lo tatierta capacidad para desarrollar investigacicoes
directa aplicaciéon al aula que entusiasme al dele¢Brown, 2005). Ademas, los formados en estos
cursos tienden a ser promovidos a funciones decaiine o gerencia o pasan a formar parte de la
universidad, siendo sacados de donde mas se re@silas escuelas (Osborne y Dillon, 2008).

Para intentar reducir la brecha entre investigagigmactica se ha aplicado también el modelo del
docente como investigador. En algunos casos, losrdes solos forman grupos destinados a desarrollar
innovaciones didacticas. Aunque la participacionestos grupos siempre es alta, la calidad de esas
investigaciones no es buena (Brown, 2005). En ates®s, los grupos de investigacion estan formados
por docentes e investigadores universitarios, usametodologias de investigacién-accion. Sin emhargo
parece que involucrar directamente a docentes gvdatigacion no la hace mas “usable”, a excepcion
de los docentes que participan directamente daviestigacion (Louis, 1996). La diseminacién no es
amplia, exige demasiado tiempo y compromiso depladesores (Brown, 2005), siendo complicado
establecer esos grupos que siempre tienen un niedurcido de docentes.

Este breve repaso sobre las formas de intentaarcixrbrecha entre investigacion y practica en la
ensefianza de las ciencias nos muestra que no esuesi@don sencilla y que no vale simplemente con
proponer a los docentes “recetas” para que estedapuimplementar innovaciones en sus clases y
mejorar asi la ensefianza. Como decian Brown y yent

“Que las innovaciones sean vistas como practicaeriip de lo que los docentes han
aprendido por su experiencia acerca de lo que ewmaoapropiado en sus clases y en las
habilidades y estrategias implicitas que han apm@mdara alcanzar sus propésitos en las
condiciones en que trabajan. Las innovaciones pestas frecuentemente no tienen en cuenta
(y requieren la discontinuidad con) las practicas@ares que son familiares, confortables vy,
a los ojos de los docentes, exitosas para alcasaarobjetivos. Para tener alguna posibilidad
de que las innovaciones sean vistas como practioagplanes de innovaciéon deben tener en
cuenta lo que se hace (en particular, lo que seeHzien) en las escuelas. El énfasis deberia
ser comprender como los docentes construyen sui@ms# (Brown y Mcintyre, 1993, p.
15).

Entonces, para que las innovaciones sean vista® qumdcticas, los programas de desarrollo
profesional deberian estar centrados en la esguda docentes recibir soporte, a partir de una red
formada por colegas, investigadores y autoridadeslares, para adaptar e implementar en sus coatext
especificos los resultados de la investigacion Iggen y Fusco, 2004). En esta direccién se han
desarrollado en los Gltimos afios algunos prograxiéssos que, desde una perspectiva socioculsoal,
contextualizados, basados en la propia actividad ddeente, centrados en el aprendizaje de los
estudiantes y adaptados al estadio de desarroffegional de cada docente. Uno de estos prograsnels e
proyecto aleman SINUS (Ostermeier et al., 2010¢laann et al., 2006; Elster, 2009), para la mejoria
de la educacion en ciencias y matematicas a pisitidesarrollo profesional docente. Esta basadman
perspectiva de aprendizaje situado e implementag@m escala. Un grupo de expertos desarrollé6 una
serie de modulos y las escuelas que participablaprdgrama debian elegir para trabajar al menos 2 d
esos modulos que fueran de su interés. Los modol@san unidades didacticas o programas de ciencias
0 matematicas, sino que destacaban aspectos esnttal area problema y daban ejemplos de cémo
superar algunos de ellos. Los docentes debianjaraban los médulos que fueran Utiles para ellos,
desarrollando y evaluando posibles soluciones. druefertados a los docentes materiales escritos,
formacion especifica y posibilidad de consultakpegtos en didacticas de las ciencias y las mateasat
para ayudarlos a desarrollar sus propias secuediciasticas como soluciones a los problemas elsgido
Ademas, los docentes trabajaban de forma cooparativcada escuela y participaban de una red con
otras escuelas que abordaban los mismos médulaxs €emplos semejantes pueden encontrarse Dori y
Herscovitz (2005), Harrison et al. (2008) y RichmignManokore (2011). En todos ellos los programas
de desarrollo profesional han sido especialmergefididos para los docentes seleccionando los tdpicos
gue son de su interés y han sido los docenteseagjienn el continuo apoyo de colegas y expertgs, ha
desarrollado o adaptado los topicos, integrandovajuando esas ideas en sus contextos escolares
especificos.

La evidencia resultante de todos estos estudidsaimglie los docentes pueden comprometerse en
ambientes de aprendizaje caracterizados por elrteogde los especialistas, el trabajo colaborativa y
mutua confianza, siendo capaces de generar yamtiliateriales innovadores siempre y cuando estén
relacionados con sus prioridades de clase y ereximst que les son familiares. Mucho mas dificilaes
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tarea de conseguir su compromiso con abordajevaniooes para los que no consiguen verles utilidad,
aunque haya trabajos de investigacion disponibles.

Lo que podemos aprender de todas estas diversaadaue utilizamos para mejorar la ensefianza de
las ciencias en las aulas usando los resultad@sideestigacion, es que no se pueden construatipeds
innovadoras con soluciones rapidas, sino que debeinarse en alterar, de forma progresiva, lo qae |
docentes piensan sobre su trabajo y lo que comsidpre las evidencias de la investigacion significa
para ellos. Esto implica que los resultados deifasstigaciones, en lugar de ser presentados como
resultados que pueden ser automaticamente implad@nten la ensefianza, deberian explicitar, al
menos, las circunstancias en que surgieron paralajuelocentes puedan juzgar la extension de su
aplicacion a su propio contexto y tomar sus desesosobre la implementacion, proceso durante ¢l cua
deberian siempre estar secundados por colegaeptexp

lll. ¢, POR QUE ES TAN DIFICIL CONSEGUIR REDUCIR LA B RECHA?

En general, las causas de la existencia de la &®ine la investigacion y la practica suelen aats@co
bien a la forma en que la investigacion es condycimrganizada y/o diseminada o bien a las
caracteristicas del profesorado y del ambientel&san general poco propenso a introducir caméios
su trabajo. Sin embargo, Mclintyre (2005) sugiere godemos pensarlo como un problema de relacionar
dos formas contrastantes de conocimiento. El toathigirio de profesores exige un tipo de conocingient
pedagogico que es muy diferente del conocimien®® lguinvestigacion educativa puede ofrecer. Por
“saber pedagdgico” nos referimos al conocimiente ipforma directamente la practica en la gestion de
las aulas y la mediacion del aprendizaje de losiatis. Este es “un conocimiento de como hacer” y es
muy diferente de la clase de conocimiento al quelgoe, por lo general, la investigacion, que es un
conocimiento proposicional, es decir, “un conocimuesobre qué” o “sobre por qué” (Mclintyre, 2005).
Tipicamente, este conocimiento es demasiado géereatal para que los profesores puedan utilizarlo de
forma directa en sus clases. No obstante, las pitipnes basadas en la investigacion derivan sar val
del hecho mismo de que son abstractas, generadizadaien fundamentadas tedricamente, pues el
objetivo de la investigacion cientifica es la blestpi de patrones en varios casos de un fenémenel con
fin de interpretarlo o explicarlo en términos ma&neyales. Pero los maestros tienen que lidiar dia a
con la complejidad y la dinamica de la vida debaplpor ello los conocimientos que necesitan pasa s
aulas es un saber pedagdgico ajustado a las g#stces Unicas de cada clase, alumno y leccito. &s

un conocimiento que no puede ser dado por el conecio cientifico, por su propia naturaleza, aunque
este Ultimo pueda interactuar de manera productimeel saber pedagégico.

De hecho, la investigacion en la ensefianza y ehdpraje de las ciencias, para mejorar las préctica
escolares, deberia poder contribuir a ese conotimigedagogico. Sin embargo, no se puede
simplemente trasvasar los resultados de la imas6g en conocimiento pedagdgico. Por ejemplo,
tomemos las investigaciones sobre cambio concefeste la investigacion en didactica de las cénci
se postula que es necesario partir de las ideagprae los estudiantes para modificarlas pero restee
puede hacer de cualquier forma. Se han probadosvarodelos, que sirven en algunos casos y no en
otros, dependiendo de innumerables factores, coteona, el contexto, el grupo y edad de alumncs, su
ideas previas, la motivacion, etc. ¢Qué modelo aédbgr el profesor? ¢;De qué manera concreta debe
desarrollar sus secuencias didacticas para apltggComo debe modificar algunas de las ideas que
aparecen en la literatura para su contexto espe2ifiodo esto sin considerar otra cuestion releyayie
es que mucha de la literatura que podria serdoednte esta en otros idiomas que no el propiacasd
desarrollada en contextos de investigacion y naitlecion real de sala de aula. Asi, son necesarios
varios pasos para cerrar la brecha entre el comatinproposicional derivado de la investigaciéael y
conocimiento pedagégico situado. Atajos para realista trasformacion resultan ser, como hemos
discutido antes, perjudiciales, sobre todo si ndiesge en cuenta el conocimiento, las creenciagsy |
ideales de los docentes. Desde esta forma de \medtha entre investigacion y practica, parecaia s
necesario un doble movimiento para cerrarla: delocimmiento generado por la investigacion hacia
escenarios escolares particulares y del conocimintos docentes hacia mayores niveles de geaesali
y mayor capacidad de ajustar el trabajo pedagdgicoevas situaciones a partir de una reflexioicarit
en la practica y de investigacién-accion. Este elahbvimiento pareceria ser mas facil si docentes e
investigadores conforman equipos de trabajos jeiréamente planos y realmente colaborativos, como
los que deberian resultar de una verdadera conmtidiaractica.

IV. LAS COMUNIDADES DE PRACTICA
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Muchas de las cosas que aprendemos a hacer, leasdapros intentando resolver una tarea o un
problema, pidiendo y recibiendo ayuda de las pasaue “saben mas” sobre el asunto especifico en
forma de consejos, anécdotas, etc. Este conocinégre tienen las personas es un conocimiento tacito
que no esta en ningln manual o libro, y que seegardollando a medida que se esta involucrado @n un
tarea. Y los nuevos conocimientos y habilidadesumidips durante la realizacion de esas tareas son
producidos de forma indirecta y diseminados envigetdes de dialogo con colegas interesados o
desarrollando tareas semejantes. Asi, en los atebiele trabajo, gran parte del conocimiento no se
encuentra en textos, sino que se aprende en lalanedi que cada uno participa de ciertos grupos que
comparten un determinado problema o tarea. Este dip aprendizaje encaja con una vision del
aprendizaje denominada social situada y plantesebaprendizaje es un fenémeno social constituido e
la vivencia del mundo, a través de la participagériférica en practicas sociales en marcha. Destie
perspectiva, con el fin de aprender uno tiene caricipar, involucrandose activamente en procesos
sociales, resituando o recontextualizando (y no #@lduciendo o trasladando) las descripcionessque
han aprendido formalmente (en la escuela, la usidad, o los libros) mientras se realiza una taresi.

este proceso es exitoso, 0 sea Ssi uno consiguadgsrese va paulatinamente acercando a una iddntida
“méas experta” en sintonia con las actividades qesadolla el grupo. El proceso de cambio de
habilidades cognoscibles estd subsumido en proasosambios de identidad en y a través de la
afiliacion en una comunidad de practicantes.

Justamente el concepto de comunidad de préactidd)(@ariva de esa vision del aprendizaje como un
proceso social en lugar de individual. Una comuthida préactica es definida por Lave y Wenger (1991)
como un grupo de individuos con distintos conjurdesconocimientos, habilidades y experiencias, que
participan activamente en procesos de colabora@anjos que se intercambia informacion, ideas,
intereses, recursos, perspectivas, actividadespbyestodo, las practicas, con el fin de construir
conocimiento tanto personal como colectivo. Para gste intercambio y colaboracion suceda, debe
generarse un clima de confianza entre sus intezgaabnfianza que les permite justamente interaambi
ese conocimiento particular que cada uno poseendouana CoP esté trabajando con eficacia, genera y
se apropia de un repertorio compartido de ideasasneecuerdos, valores, actitudes, que beneficia a
todos los miembros que participan. Ademas, desarmglcursos propios, tales como herramientas,
documentos, rutinas, vocabularios y simbolos, gaentcon ellos, en cierta medida, el conocimiento
acumulado por la comunidad. En otras palabrasQaoRimplica praxis: formas comunes de hacer y de
acercarse a las cosas que son de interés parartamas que la constituyen. Una de las diferemis
notables entre un grupo ordinario y una CoP seeraien el sentido mismo de la comunidad, enda qu
todos los miembros invierten y a la que contribugen los proyectos y los valores compartidos (Wiske
et al., 2007). De esta manera, tres dimensionearnda practica una fuente de coherencia, difeaedc
una CoP de un grupo ordinario: el compromiso mudum, genera lazos de co-responsabilidad entre los
practicantes; la propia practica conjunta; y ekrggrio compartido mencionado mas arriba.

De acuerdo con lo que presentamos en las secciangsiores, los docentes tienen mas
probabilidades de apropiarse de conocimientos ynmaegu practica profesional si colaboran con otros
que consideran como colegas confiables. Una fonmgue puede darse este proceso es a partir de la
constitucién de CoPs formadas por docentes e igaglstres, comprometidos en actividades o resolucion
de problemas que sean de mutuo interés. A pesgualias CoPs se pueden observar en muchos entornos
profesionales, rara vez se encuentran entre losntles (Schlager y Fusco, 2004). Esto no quiere deci
gue los docentes no pertenezcan a CoPs en el aedmtdar, pero esas CoPs suelen formarse para
resolver problemas sobre el funcionamiento de kgros, como la organizacion o la disciplina. Sin
embargo, no se dan con igual frecuencia en relagilanpractica de sala de aula. Como los docentes a
menudo estan aislados en sus aulas y les cuestaorabcdr lo que hacen a otros para reflexionareobr
ello, el trabajo pedagégico tiende a ser una aleidisolitaria, que ofrece pocas oportunidades de
involucrarse en procesos colaborativos con otréeges para mejorar sus practicas. Esta situaciédepu
ser potencialmente superada a partir de la consfrucle CoPs. Estas pueden funcionar como entornos
en los que los profesores e investigadores puefixionar criticamente y de forma conjunta solae |
préacticas especificas de ensefianza, los contehidogatrones de interaccion, etc., haciendo higoap
las propias dudas y sugerencias que resultan idéetaccion con sus pares (Dalgarno y Colgan, 2007)
De esta manera, pueden reinventar colectivameastpraaticas.

En suma, las CoPs pueden ser vistas como herrasipotencialmente adecuadas para el desarrollo
profesional de los docentes y han sido propuesia® @oderosos catalizadores para la mejora de las
practicas de ensefianza (Vanderlinde y van Braal®))2@a viabilidad de la utilizacion de CoPs para
lograr estos objetivos se ha demostrado en algymogectos relativamente recientes, como las
comunidades formadas por docentes en ejerciciofgremacion (Barab et al 2002; Eick y Dias, 2008), |
CoP en linea TAPPED-IN (Schlager et al., 2002), i@otrME, una comunidad virtual de practica para
profesores de matematicas que se inician en landizcéDalgarno y Colgan, 2007) o la ComPratica (El-
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Hani y Greca, 2011; 2013) una comunidad virtuatnada por investigadores y docentes para la mejora
de la ensefianza de la biologia a la que nos refeos a continuacidn

V. COMPRATICA—UN EJEMPLO DE COMUNIDAD VIRTUAL DE PR ACTICA
PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Como ya indicamos, las CoPs, para el desarrolléepianal docente en el area de ensefianza de las
ciencias, necesitan ser construidas dado que mecgrade forma espontanea en los ambientes dgotraba
docente. ¢Qué caracteristicas deberian tener? BR @Imenzamos a construir una CoP virtual,
ComPratica, relacionada con el desarrollo profediciocente en el area de biologia y con base en el
grupo de investigacion en historia, filosofia y efienza de la biologia del Instituto de Biologialale
Universidad Federal da Bahia (Brasil). La ComPaallieva ya 7 afios de funcionamiento y mas de 180
docentes e investigadores participantes. A padiiraddlisis de esta experiencia, consideramos agie |
siguientes puntos son fundamentales para su congirti

Verdadera comunidad de practica Consideramos que la primera condiciéon es quedB €sté
enfocada en areas de potencial interés para todgsosibles miembros y en donde los miembros puedan
participar libremente, intercambiando informacidiidas, conocimiento teérico y practico, problemas
reales de clase y construyendo posibles solucipaes ellos. Nuestra experiencia nos indica que la
comunidad no debe tener actividades predeterminadganizadas por el grupo que la promociona,
normalmente asociados a grupos de investigaciOnersgiiarios, pues estas actividades terminan
coaccionando a los docentes e impidiéndoles paatidibremente. Si un grupo de personas evoluciona
hacia una comunidad, las actividades deberian @mergturalmente, como soluciones a problemas
especificos y contextualizados enfrentados por dosentes. Esto no significa no estimular la
participacion y las discusiones — estimulo queadgerdo con nuestra experiencia, son fundamentales
inicialmente pero luego se hacen gradualmente meecssarios, aunque dependiendo de la propia
dindmica de la CoP pueda volver a ser necesarimtres momentos de su desarrollo. Pero no se debe
predeterminar o dirigir las actividades. Si se hase estamos de nuevo frente a “cursos” o actiésla
propuestas desde el grupo promotor de la comunigadth emergentes de una actividad destinada a
solucionar problemas especificos de los interesados

Virtual: Dado que es muy dificil conseguir reunir a losedtes por las apretadas agendas que tienen,
las comunidades virtuales pueden ser un medio psdepara romper su tipico aislamiento e
involucrarlos en el desarrollo profesional, la istigacion-accion y la reflexién colaborativa y icdt Por
otra parte, la virtualidad permite que un mayor etorde personas participen, independientemente de s
lugar de residencia o trabajo, ampliando asi lacidpd transformadora de los proyectos desarralado
la comunidad, que es uno de los problemas reladgamaon los grupos formados por investigadores y
docentes que, como discutimos, suelen ser muy fiegug con poca capacidad de diseminacion.
Ademas, varios estudios demuestran que virtualmiaste@ersonas suelen expresarse mas libremente,
favoreciendo de esta forma la reflexion. El amlderittual debe basarse en la idea de un ambiente de
aprendizaje capaz de promover una comunicacionidirattcional, la sociabilidad y la inteligencia
colectiva asi como la posibilidad de registrardostenidos producidos por los miembros. En térmées
disefio, el ambiente debe contar tanto con herraasefi-line y on-ling, que permitan a los participantes
comunicarse cuando puedan y quieran hacerlo, sobtépicos que les interesen.

Asociadas a grupos de investigacion en ensefianza das ciencias (especificos o
multidisciplinares) y formadas por todos los miembos de la comunidad El intercambio de
conocimiento proposicional y pedagégico que seepd# con la creacion de comunidades virtuales de
practica para el desarrollo profesional docent@oma forma de mejorar la ensefianza de las ciencias,
hace indispensable que la comunidad esté formaddgoentes e investigadores. Pero, ademas de ellos,
nuestra experiencia nos indica que otros actoredggubeneficiarse y beneficiar con su participatadn
comunidades. Estamos hablando de los alumnos desprados, de los estudiantes de cursos de
posgrado en ensefianza de las ciencias, de losspresevinculados con la formacion docente y de

! ComPratica puede ser visitada en http://www.moatha.br/course/view.php?id=8823. Aunque los vigia no puedan enviar
mensajes en la comunidad, pueden leer todos losajesncontenidos en sus forums de discusion. lescioteresados en participar
de ComPratica deben escribir a los autores deagstelo. La comunidad utiliza la lengua portuguesa

2 En Internet, hay varias guias disponibles conremgéas practicas para el disefio de comunidademlés de practica en el area
de educacion:

http://connectededucators.org/wp-content/upload¥/#1B/0143_OCoP-Design-Guidelines-March-2011.pdf
http://connectededucators.org/wp-content/uploads/#B/0143_Platforms-and-Tools-march-2011.pdf
http://net.educause.edu/ir/library/pdf/nli0531.pdf
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investigadores en las areas en las que la comus&ladntra. Estos participantes enriquecen lagnési
de los problemas, ampliando asi las posibilidagesolverlos.

Al menos dos o tres profesores por centroComo uno de los objetivos de la creacion de las
comunidades de practica es conseguir innovacionelas clases, es necesario que las comunidades
virtuales intenten velar por conseguir un climaadéaboracion dentro de las escuelas en donde los
docentes participantes trabajan. Esto es esenciaotamente porque es necesaria una colaboracion
estrecha y cercana para un efectivo envolvimieattos docentes con la innovacion, sino también como
un medio de “empoderar” a los docentes para qudgpuenfrentar posibles resistencias de sus pares,
administracion escolar y, aun, alumnos y padreselm, es importante que mas de un docente pa cad
centro escolar se sume a la comunidad.

Jerarquicamente plana para conseguir una verdaderaolaboraciérnn Uno de los objetivos de las
comunidades que proponemos es promover la emeegelecisecuencias didacticas estimulando la
discusion y la accion a partir de las sugerendiapyestas por los miembros (en particular los desen
en formacion y en ejercicio). Para ello, los doesndeben sentirse seguros para poder expresar sus
opiniones y sus sentimientos, para aceptar seesalifes frente a estudiantes, colegas e investigado
Como indica Miretzky, muchos de los docentes, endarsos de formacién, permanecen callados,
asintiendo, porqué.. los investigadores son expertos y tenemos nikedabrir la boca” (entrevista a un
profesor, Miretzky, 2007, p. 275). Los docentesetiekaber que su conocimiento didactico es valioso y
tan necesario para la innovacion como el conocimieletentado por los investigadores. Por eso, es
necesario que la comunidad establezca como objetlesde su inicio, que su constitucion sera
horizontal, sin jerarquias, para que puedan ddkas® proyectos verdaderamente colaborativos.
Justamente este trabajo colaborativo puede cuslplal de acortar la distancia entre la investigagi la
practica tanto llevando a propuestas concretasiigables en situaciones reales de clase comodgean
las condiciones para ese doble movimiento — deévastigacion a la practica y viceversa—que puede
promover el dialogo entre el conocimiento basaddaenvestigacién y el conocimiento pedagdgico de
los docentes. Sin duda, desear eliminar las pamsigerarquicas no significa eliminarlas de inmeia
pero si plantearlas continuamente desde una micaiiga de la comunidad, de manera que el
surgimiento de tales posiciones (lo que ocurriré@da ser cuestionado desde dentro de la propia
comunidad.

La propia nocion de comunidad de practica permiteldmentar la idea de que una CoP que relne a
investigadores y docentes deba ser jerarquicanpat@, dado que se trata de hecho de una forma de
encuentro entre dos CoPs distintas, de docentesestigadores. En cada una de estas CoPs hayasxpert
y novatos, de manera que si los docentes podrianossiderados aprendices en la investigacion en
ensefianza de las ciencias, los investigadoresupparte, pueden ser considerados aprendices etocua
al saber pedagdgico que poseen los docentes. ®gratemos hablar en dicha CoP no sélo de desarroll
profesional de los docentes sino que también derddi® profesional de los investigadores.

Sin embargo, construir estos grupos verdaderantetaborativos entre investigadores y docentes no
es una tarea facil y de hecho las diferencias emties y otros pueden poner en peligro la propia
constitucién de la comunidad. Por una parte, lazdtes, ademas de tener miedo de ser criticadds, es
acostumbrados a que los investigadores sean losndiguen las acciones a realizar y suelen estar
expectantes para esta guia. Pero sin la partidipagtiva de los docentes, una participacion quseao
impedida por cortapisas directos de la comunidaohpuestos de forma implicita a través de las
jerarquias, la comunidad no tiene sentido. Por, eidben incrementarse los esfuerzos para estiraular
participacion y las discusiones acerca de la nigzaay el propoésito de la propia comunidad, con el
objetivo de crear un ambiente confortable paraalig@pacion. De cualquier forma, es necesariortene
cuenta que solamente cuando el grupo de partieipa® haya convertido en una verdadera comunidad,
puede existir el clima de confianza necesario gaeaestos intercambios sean fructiferos. En ralazi@
guia en las acciones, debe quedar muy claro qugui se pretende es crear una comunidad
jerarquicamente horizontal de pares, que es mayatife de un grupo coordenado o dirigido por alguno
de sus miembros, y que las interacciones debenirstggu caminos elegidos por sus miembros.
Obviamente, independientemente de las intencidlees, mucho tiempo de-construir los roles sociales
tipicamente asumidos por docentes e investigagoessnecesario poner de forma reiterada en la agend
de discusion de la comunidad los roles que lesadsariptos a ambos, a las escuelas y a las unlades
en nuestra sociedad.

Como indicamos antes, estas recomendaciones saitartss de nuestra experiencia con la
constituciéon y participacion en una comunidad décfica. ComPratica es una comunidad virtual de
practica formada por docentes de ensefianza primargecundaria de biologia, estudiantes de
profesorado, investigadores y pos graduandos etoriais filosofia y ensefianza de la biologia y
estudiantes y pos graduandos de biologia, centeadta ensefianza de la biologia. Fue creada en
noviembre de 2007 y en febrero de 2010 contaba8Zomiembros (32 docentes de ensefianza media, 4
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de ensefianza basica, 13 alumnos de profesoradproiésores universitarios y 12 doctorandos). En
octubre de 2014, ComPratica tiene alrededor denii@bnbros, cerca de dos tercios de los cuales son
profesores de ensefianza primaria y secundaria. &sjetientro de ComPratica, ha surgido en 2009 un
grupo colaborativo de investigacion presencialgfeipo “Colaboracion en investigacion y practica en
educacion cientifica”, CoPPEC), hoy formado pord2eentes de 9 escuelas distintas, 7 profesores de
universidad y 5 alumnos de maestria, que actuaémestd desarrollando investigaciones especificas
sobre innovaciones educativas en el area de ermefiln la biologia (e.g., Sepulveda et al., 2012;
Sarmento et al. 2013) y que también puede serteaimda como una CoP (Almeida, 2014).

Esta comunidad tiene en general una alta partidipa@unque en su ciclo de desarrollo pasa por
momentos de baja participacion en los que es necesdomar el estimulo a la interaccion entre sus
miembros. A los dos afios de su constitucion, uf@28e sus miembros participaban activamente, un
porcentaje superior al usual en comunidades vetu@lielsen 2006). Las actividades desarrolladda en
comunidad son diversificadas, y entran dentro de daracterizadas para una CoP (intercambiar
informacion y recursos, compartir conocimientos atip de la expresion de ideas, intereses y
perspectivas, plantear problemas o preguntas, pgdda, y realizar y proponer actividades conreti&
resolver problemas de la practica escolar de fawhgborativa). Ademas se abordan temas muy diversos
en los forums, incluyendo la naturaleza abstra@alas conceptos cientificos y sus dificultades
conceptuales, la ausencia del tratamiento histd&das ideas cientificas tanto en los libros deote
como en la formacion de profesores o la organiraciél curriculo de ciencia. Por otra parte, se
comparten materiales - provistos por todos los rhieside la comunidad y ampliamente discutidos en la
misma acerca de su utilidad y/o correccion didacyiccientifica - que pueden ayudar a los docentes a
mejorar sus clases. Asi, entre los miembros, sdaagiuener acceso a ideas, metodologias, contepidos
sobre todo, a colegas.

ComPratica ha conseguido generar un clima de cwm#jaen el que docentes, estudiantes e
investigadores discuten abiertamente acerca deréacas, sus experiencias personales, sus dwslas y
dificultades y comparten tanto conocimiento progiosial como pedagdégico, haciendo la practica
docente y el conocimiento resultante de la invastin mas cercanos dentro de la comunidad. Otro
indicador de este clima de confianza es que logrtes son los autores de la mayoria de los topicos
propuestos para discusién en la comunidad y lasrengias para mejorar la practica que tengan gentid
para los docentes emergen por medio del didlogel goe los participantes contribuyen a un cuerpo de
conocimientos que es explicitamente tenido en derscion. De esta manera ComPratica ha generado un
repertorio de ideas y recursos que carga el conecimque la comunidad ha ido construyendo a través
de su funcionamiento y que cambia las practicatosleque colaboran en él. Cabe destacar que esta
confianza fue apareciendo con el tiempo.

Otra sefial de que ComPratica esta ayudando esairdio profesional docente es la aparicién de un
namero importante de mensajes en los que los dexcamitican reflexivamente su formacion y sus
practicas escolares y reconocen y discuten losfidesde la ensefianza de la biologia, asi como sus
aspectos éticos y morales. Es en este contextaetog profesores critican con dureza la invesifgac
educativa llevada a cabo en la academia, cuestionan legitimidad, su capacidad de proporcionar
soluciones eficaces a los problemas que enfrergduaacion basica y, también, su actitud éticaahelci
trabajo de los docentes, generalmente tomados onds objeto de estudio que como colaboradores en la
investigacion. Esta reflexion critica, Gtil tantarp docentes como para investigadores, lo es tarphi&
los alumnos de profesorado. Los estudiantes sweleal trabajo docente o bien de forma acritichien
desde una perspectiva de desestima (fitra pasad “ demasiado tradicionaletc.) y esta reflexion les
permite comprender la racionalidad detras de lesefites elecciones de los docentes, determinadas p
un contexto escolar mas amplio del que ellos puetisarvar o tienen conocimiento.

En este sentido, ComPratica parece estar ayudaladwamsicion a la practica para los estudianges d
profesorado permitiendo su acceso al conocimieattagdgico de los docentes y de los formadores de
docentes. La participacion de este grupo de miesdgala tanto a través de participacion activa aeno
una participacion periférica legitihaEn el primer caso, consultan dudas especifiaate @ docentes
como a formadores de docentes. Y, en el segungende las reflexiones del resto de los participmnte
les permite observar y explorar posibilidades gar&rabajo pedagégico y comprender qué es y q@s no
inevitable en el ambiente escolar. Ademas, tiemenacto con actividades de investigacion, mediante
participacion en equipos formados por los docegtesimplementan secuencias didacticas innovadoras,
sobre todo mediante su envolvimiento con el grupBREC.

3 La participacion periférica legitima (Lave y Weng#991) es un tipo de participacion caracteristiealas comunidades de
practica y juega un papel importante en el dedarpsbfesional y personal. Puede ser concebida aamproceso de aprendizaje
social en la que los miembros se involucran gradeaie en los intercambios y practicas, pasandamdeparticipacion parcial a
una participacién plena en la comunidad.
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Es justamente el disefio y puesta en practica deeseias didacticas innovadoras, co-construidas
entre docentes e investigadores, el mejor ejemplgué ComPratica colabora en el desarrollo prafesio
de los participantes. Estas secuencias han sudgidos esfuerzos por encontrar soluciones a prasdem
reales de los docentes, sus ideales y creencides sys reflexiones criticas acerca de ciertos tspee
su realidad, posibilitadas por la comunidad. ESasuencias estan focalizadas en las clases de los
docentes y son desarrolladas como pequefios preygetmvestigacion-accion, por los propios docentes
dentro de una red de apoyo de colegas y de inaéstigs en ensefianza de las ciencias. Y en esta red,
aparece un abordaje colaborativo para la inves@igaeducativa involucrando a docentes-investigazlore
y a investigadores seniors. Los investigadoresdsimulado la discusion y la elaboracion colabweaati
de propuestas, aportando el conocimiento resul@ta investigacion, asi como proponiendo gquesesta
innovaciones se conviertan en objeto de investigadPara desarrollar estos proyectos de invesfigaci
accion, los docentes han sentido la necesidad gwansu conocimiento cientifico en la ensefianzkasle
ciencias. Tales proyectos son desarrollados tamésepcialmente, en el grupo CoPPEC, cuanto
manteniéndose en la comunidad virtual.

A los 2 afios de existencia de la comunidad ya hasido discutidas y producidas 13 secuencias
didacticas, con su respectivo material didacticopadas como pequefios proyectos de investigacion-
accion por los docentes. Ademas ha surgido desdeotaPratica el grupo colaborativo presencial
mencionado mas arriba, que viene investigandons&#teamente secuencias didacticas y metodologias
de proyectos de investigacion para alumnos dedafiamza obligatoria en 9 escuelas. Algunas de estas
secuencias abordan, por ejemplo, la ensefianza @eria de la evolucion por medio de un abordaje
contextualizado histérica y epistemoldgicamentd gndlisis de situaciones sociocientificas; seciasnc
interdisciplinares entre biologia y quimica sobretabolismo y reacciones quimicas, usando textos de
divulgacion; o sobre la crisis medioambiental usacdntroversias cientificas. Las secuencias dicEsti
disefiadas dentro de la comunidad son puestasa@sitigm de todos los usuarios en la comunidad misma
destacandose el contexto en que fueron aplicadas yesultados obtenidos, de forma tal que otros
docentes puedan aplicarlas, comparando sus costeatolos de las secuencias que han sido probadas.
De la misma forma, las innovaciones desarrolladasep grupo CoPPEC estan disponibles para otros
docentes en una plataforma en linea (BlOemredg;/mtivw.bioemrede.ifba.edu.br/) establecida para
divulgar especificamente estas innovaciones, yespecial, para obtener informaciones sobre como los
docentes adaptan las mismas a sus propias redidasdelares, transformandolas para que sean mas
adecuadas para sus estudiantes y comunidad escolar.

En relacién a la reduccion de la brecha investégapiractica, ComPratica parece ser una herramienta
de gran valor para acortar esta distancia. Dosctspele la ComPratica dan indicios de esto. Por una
parte el ambiente colaborativo y formativo establecy por la otra, la incubacion de iniciativas de
investigacién colaborativas involucrando los inigedores universitarios, los docentes-investigagjore
los estudiantes de grado y de posgrado en equip@ames que se esfuerzan para aplanar las jemrquia
habituales que se encuentran en los estudios @g;ationde los docentes son mas a menudo vistos
como consumidores en lugar de productores de amieio. Esta iniciativa se consoliddé desde 2009,
cuando el grupo CoPPEC empez6 a actuar presenaigirae la investigacion colaborativa en ensefianza
de las ciencias. En suma, ComPratica se ha cotdwezti un ambiente adecuado para que los docentes
compartan conocimiento, recursos y experienciasopafes, para obtener materiales apropiados pgra su
clases, para comunicar experiencias docentesjrgentds y dudas con sus pares de una forma segura y
reconfortante y desarrollar experiencias persorgdesprendizaje.

VI. CONCLUSIONES

Por lo que hemos discutido y por los resultadosdestra experiencia, consideramos que las CoPs
formadas por profesores e investigadores puedenns@rstrumento importante para catalizar el doble
movimiento requerido para disminuir la brecha efdrevestigacion y la practica. Por un lado, puede
estimular a los docentes para pasar de su conatdonipedagogico puro a la incorporacion de
conocimiento basado en la investigacion, a travésud proceso de aprendizaje reflexivo y la
investigacion-accion en el aula. Por otra parteedpn hacer que los investigadores pasen de
investigaciones centradas so6lo en sus propioseseery motivaciones a estudios mas centrados en el
ambiente de la clase y que surjan en gran medidesi@reocupaciones de los docentes, asi como
permiten que conozcan mas sobre el saber pedagigilos docentes de la ensefianza obligatoria. Desde
esta perspectiva, las CoPs pueden funcionar coburadtorios para la generacién de propuestas de
investigacién en el aula, disefiadas en conjunto grofesores e investigadores, en las que ambos
colectivos aporten sus conocimientos y para laesymarticipen juntos en la prueba de estas prigmias
través de su uso en el aula. Después de todo,dBs €umplen con algunas de las condiciones que
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favorecen la creacidon de conocimiento en las easuglie Hargreaves (1999) identificd, a saber, la
produccién de oportunidades recurrentes para lexiéh, el dialogo, la investigacién y la creacide
redes. Ademas, cumplen otras de las condicionesior&tas por este autor, en particular, la creasédn
una cultura de mejora continua y la deconstrucdilas jerarquias que se encuentra generalmetas en
escuelas, y en las relaciones entre las escudkas yniversidades. Las CoPs pueden ser un ent&no d
desarrollo que contorne las estructuras burocskitigaactie como banco de pruebas para la
reestructuracion de las practicas de los docentieslgs escuelas.

Sin embargo, no creemos que las CoPs (virtuales)osean la solucién Unica o una especie de
panacea para todos los problemas enfrentados pdutzacion en ciencias y por el desarrollo profegio
de los docentes. Pero si, parece ser una herramagpropiada para proporcionar a docentes e
investigadores con las condiciones adecuadas paaainvestigacion colaborativa y el desarrollo
profesional, llevando en consideracion las necdsisla posibilidades, dificultades y deficiencias
encontradas en las clases de ciencias y en lastigaeiones del area de educacién en ciencias vy, al
mismo tiempo, yendo mas alld de una coleccién cietas para la ensefianza de las ciencias.
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