Dimensiones para el estudio de las comunidades
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Resumen: La intencion de este capitulo es acercarse a la comprension de
las comunidades de practica que se inquietan por la ensefianza de las
ciencias desde la perspectiva del contexto y la diversidad cultural, y desde
alli, discurrir las consecuencias de tales dindmicas y practicas en el campo
de la educacion. El estudio acude a una sistematizacién de investigacio-
nes para la construccion de las dimensiones. Inicialmente se presenta el
contexto conceptual que se refiere a la idea de comunidad de practica, en
el marco de las relaciones cultura y ensefanza de las ciencias y la sensi-
bilidad cultural del profesor; con respecto a las dimensiones propiamente
dichas, se refieren a: origen y propésito de la comunidad, relacion entre
el conocimiento ecoldgico tradicional —tek en inglés— y el conocimiento
cientifico escolar, dindmica de la comunidad, actitudes de los docentes y
estrategias.

Las conclusiones de este trabajo sefalan que la relacién entre los sabe-
res, experiencia y acciones docentes deben ser abordadas y consideradas
para el desarrollo profesional de los docentes dado que pueden propiciar
miltiples dinamicas de participacion y de trabajo colaborativo lo que con-
lleva a pensar y mejorar el proceso educativo desde una perspectiva de la
diversidad y el contexto cultural, cuando se aborda el trabajo pedagégico
organizado desde la dindmica de las comunidades de practica, el contexto
y la diversidad cultural.

Abstract: The intention of this chapter is to approach the understanding of
communities of practice that are concerned about the teaching of science
from the perspective of context and cultural diversity, from there, to discuss
the consequences of such dynamics and practices in the field of education.
The study goes to a systematization of investigations for the construction
of the dimensions. Initially, the conceptual context that refers to the idea
of a community of practice is presented, within the framework of the rela-
tionship culture and teaching of science and the cultural sensitivity of the
teacher; with respect to the dimensions themselves, they refer to: origin
and purpose of the community, relationship between traditional ecological
knowledge —r1ex in English— and school scientific knowledge, community
dynamics, teachers attitudes and strategies.
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The conclusions of this work indicate that the relationship between
knowledge, experience and teaching actions must be addressed and con-
sidered for the professional development of teachers since they can foster
multiple dynamics of participation and collaborative work which leads to
thinking and improving the process educational from a perspective of di-
versity and cultural context when the pedagogical work organized from the
dynamics of the communities of practice, the context and cultural diversity
is approached.

Resumo: A intencdo deste capitulo é abordar a compreensao das comuni-
dades de pratica que estao preocupadas com o ensino da ciéncia a partir
da perspectiva do contexto e da diversidade cultural, a partir daf, para
discutir as conseqliéncias de tais dindmicas e préticas no campo da edu-
cagdo. O estudo passa por uma sistematizacdo de investigacdes para a
construcdo das dimensodes. Inicialmente, o contexto conceitual que se
refere a idéia de uma comunidade de pratica é apresentado, no ambito
da cultura de relacionamentos e do ensino da ciéncia e da sensibilidade
cultural do professor; com respeito as préprias dimensdes, eles se referem
a : origem e proposito da comunidade, relagcao entre o conhecimento tradi-
cional ecolégica (1ex) eadindmica da comunidade, atitudes de professores
e estratégias de ciénciaconhecimentoescola.

As conclusoes deste trabalho indicam que a relagdo entre o conhecimen-
to, a experiéncia e as acoes de ensino deve ser abordada e considerada
para o desenvolvimento profissional dos professores, uma vez que podem
promover multiplas dindmicas de participagao e trabalho colaborativo que
levam a pensar e melhorar o processo educacional a partir de uma pers-
pectiva de diversidade e contexto cultural quando o trabalho pedagégico
organizado a partir da dinamica das Comunidades de Prética, o contexto e
a diversidade cultural sdo abordados.

Introduccion

Este trabajo es el resultado de una de las diferentes fases de la investigacién
doctoral titulada «Comunidades de practica de profesores y profesoras de
ciencias para el cambio educativo en la ensefianza de las ciencias que
tenga en cuenta el contexto y la diversidad cultural. Estudios de caso®»,
en la que se pretende comprender, interpretar y analizar: ;cuales son las
concepciones de los profesores y las profesoras sobre una comunidad de

6 Investigacion en desarrollo, que se realiza en el doctorado Interinstitucional en Educacién
sede Universidad Distrital Francisco José de Caldas, y se inscribe en la linea de Investigacién
Ensefianza de las Ciencias Contexto y Diversidad Cultural del Grupo INTERCITEC.



practica cuando se tiene en cuenta el contexto y la diversidad cultural en la
ensefanza de las ciencias? En este sentido, se busca constituir la relacion
entre las concepciones del profesor, sus saberes, experiencias y practica de
los docentes en ejercicio, en donde es esencial observar cémo se disefian y
evalGan las propuestas educativas y qué procesos de innovacion se podran
abordar en las aulas desde una perspectiva situada y contextualizada.

Contiene cuatro secciones, en la primera, se aborda el concepto de co-
munidad de practica (CoP) a partir del cual se reflexiona sobre la naturale-
za de las relaciones que se establecen entre los miembros de la CoP en los
procesos de toma de decisiones y el aprendizaje, asi mismo, el liderazgo
compartido es una caracteristica de todas las comunidades; en la segunda
seccion las CoP desde una perspectiva histérica y su relacién con la ense-
fianza de las ciencias; en la tercera las CoP y su contexto actual. Por Gltimo,
se enuncian unas consideraciones finales, producto de las reflexiones que
hace la autora sobre los aspectos abordados.

Comunidades de practica

La participacién al interior de la CoP se asume como un proceso de cons-
truccion y respeto del otro, la accion y el saber profesional docente, estd
estrechamente relacionado con las practicas sociales, culturales y acadé-
micas que se interrelacionan y se evidencian en el conocimiento del profe-
sor y por ende en su propuesta pedagdgica, ademds son la relacién entre lo
social y lo individual, dado que al interior de las comunidades de practica
se determinan niveles de colaboracién y cooperacién a partir de compro-
misos tanto individuales como colectivos, puesto que se busca generar am-
bientes académicos de reflexién permanente entre el lider y los integrantes
de la comunidad mediados por el rol, la participacion, el trabajo colectivo
y el repertorio compartido.

El proceso de construccion y respeto por el otro se expresa en la CoP en
la medida en que las acciones humanas, tanto en el plano individual como
en el plano social, estdn mediadas por herramientas y signos (Goos, 2004;
Lerman, 1996; Mariotti, 2000). En este sentido, el docente como un sujeto
social, cultural y cognoscitivo dado que al planear, validar y evaluar estra-
tegias didacticas al interior de un colectivo de trabajo, se pueden entretejer
elementos propios del conocimiento del profesor por la integracién, cons-
truccién y planeacién de propuestas educativas que consideran el contexto
y la diversidad cultural como propuesta contextualizada, al interior de estos
colectivos de docentes, la participacion es construida desde el significa-
do y la identidad acorde con los contextos situados; en esta dindmica, el
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lenguaje es un elemento fundamental para poder intercambiar y comunicar
ideas, construir significados y tejido humano.

De acuerdo con Molina et al., (2013) el enfoque sociocultural se consti-
tuye en un aspecto a considerar en la configuracién de la linea ensenanza
de las ciencias, contexto y diversidad cultural; con lo cual, ya se observa
una identidad conceptual con los trabajos de comunidades de practica que
también asumen dicho enfoque.

Wenger (1998, p. 6) plantea que «Todos pertenecemos a comunidades...»,
en cada uno de los espacios donde participamos de manera continua, en la
casa, en el de trabajo, en el colegio..., pertenecemos a estas comunidades
en todo momento; asi que, aunque el término sea novedoso para algunos,
trabajar de manera comprometida ya sea en calidad de lider o par académi-
co en una CoP no lo es; sin embargo, en el ambito de la educacion es fun-
damental determinar el contexto de aprendizaje y el conocimiento como
un acto fundamentalmente social (Barriga y Hernandez, 2010).

El concepto de CoP hace parte de uno mas amplio como lo es el de
aprendizaje en su dimensién social (Wenger, 2012), por lo que este autor
en el afo 2015 lo define como «... grupos de personas que comparten una
preocupacion o una pasion por algo que hacen y aprenden cémo hacerlo
mejor conforme interactdan regularmente» asi, él mismo, propone a las
CoP como un sistema social simple. Las tipologias de las CoP y su estudio
analitico desde la relacién entre los integrantes y el lider, donde es primor-
dial el reconocimiento del otro y la construccion de significados desde el
contexto y diversidad cultural es un compromiso educativo y profesional en
el momento del disefio de estrategias didacticas de acuerdo con los contex-
tos educativos —espacios naturales— en donde se propician espacios de
interaccién mediadas por la cultura de los participantes.

Lave y Wenger afirman en su libro Situated Learning. Legitimate Peripheral
Participation (Lave y Wenger, 1991), que una CoP «es una condicién intrin-
seca para la existencia de conocimiento» (p. 98); «las organizaciones son
disenos sociales dirigidos a la practica» (p. 241), y como las CoP se enfo-
can en las estructuras sociales, elementos fundamentales para estudiar el
aprendizaje desde una perspectiva contextualizada en donde se reconozca
al otro. A continuacion, se mencionan algunos elementos relevantes para su
caracterizacién: las CoP propician la responsabilidad en colectivo —lider
e integrantes—; los participantes pueden orientar la creacién de propuestas
innovadoras; no estan limitadas por estructuras formales, por su dindmica
la negociacién de significados esta presente en cada una de sus decisiones
y acciones puesto que problemas, propositos, expectativas y acuerdos son



de caracter tanto personal como colectivo; de la misma manera no es una
dificultad la ubicacién geografica, pues la participacién puede realizarse de
manera sincronica y asincronica.

Para comunidades de practica se encuentra un antecedente en Chinn
(2012), citado por Molina et al., (2014) quien considera al Conocimiento
Pedagdgico del Contenido (pck) desde una perspectiva de lugar, para enten-
der la accion profesional ligada a los contextos culturales. Para Chinn: (a) se
justifica la necesidad de considerar la cultura y el «lugar» en donde el desa-
rrollo profesional docente se realiza; (b) el pck, considerado como dinamico
y afectado por los cambios en los sistemas sociales multiples, involucra
tener presente los enfoques basados en la cultura donde el educador tiene
presente el contexto educativo; (c) al entenderse la ensefianza como situada
en las comunidades de practica proporciona una base para el desarrollo del
pck de los profesores durante su practica profesional.

La relacion entre los planteamientos de Chinn (2012) se puede establecer
desde dos perspectivas: a) visién general de educacion en ciencias basa-
da en el desarrollo histérico: perspectivas occidentales en Wenger (2003,
p. 80), Loucks, Love, Stiles, Mundry, y Peter Hewson (2003), Lave y Wenger
(1991), Greenfield (2005), Foster (2005), Orr (2004), Gruenewald (2008) y
b) perspectivas indigenas internacionales en Jegede y Okebukola (1991);
George (2001) y Janssen y Ostrom (2006); todo lo anterior permite evi-
denciar la necesidad en la formacién de docente —avanzada y continua-
da— de reconocer y conocer la particularidad del contexto colombiano, es
decir, el lugar donde se realiza su actividad, y la accién profesional docente
(Molina, 2014).

Las CoP favorecen el desarrollo profesional de los docentes en ciencias al
favorecer diversas dinamicas de participacion y de trabajo colaborativo ,lo
que conlleva a preocuparse y mejorar el ambito educativo desde la pers-
pectiva de la diversidad, contexto y cultura.

Dentro de las acciones de la practica docente al interior de una CoP, la
identidad es fundamental para brindar la posibilidad de participacién peri-
férica legitima (Lave y Wenger, 1991) en los integrantes de esta, las acciones
en la busqueda de estrategias adecuadas con el conocimiento situado en
los educandos, la propuesta educativa, la organizacién curricular, las activi-
dades propuestas y el trabajo colectivo propio de la clase. Asi, la diversidad
se entiende como una realidad en sociedades multiculturales y pluriétnicas,
en las cuales convergen las culturas. Lo que conlleva a que cada integrante
del colectivo de la CoP posea una identidad constituida y construida por su
relacién con su contexto particular; es decir, tiene su especificidad a partir
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de su herencia cultural y del contacto con el otro (Millan, S., Torres, H.,
2012).

Asi mismo, las relaciones se observan de manera dinamica entre el co-
nocimiento pedagogico —profesional— y practico del profesor dado que
es una construccion desde su quehacer, puesto que los profesores también
desarrollan ideas previas y/o alternativas respecto a la naturaleza de la cien-
cia, a su ensenanza, al aprendizaje e incluso frente a la evaluacion pro-
ducto de su formacion docente, su experiencia y la relacion con sus pares
académicos. Segiin Wenger, McDermott, y Snyder (2002) una CoP se define
como un conjunto de individuos quie comparten una problemdtica o un
interés comun por el desarrollo de habilidades de pensamiento, mejorar el
conocimiento de sus educandos y por ende mejorar sus practicas profesio-
nales mediante una interaccién continuada al interior de su comunidad de
trabajo.

En ese orden de ideas, determinar las concepciones de los integrantes
de una CoP en la ensefianza de las ciencias que asumen el contexto y la
diversidad cultural y su relacién con procesos de innovacion en el aula, la
dindmica propia al interior de esta, las tensiones, significados, comunica-
cién y estrategias de consenso en la propuesta educativa permite develar las
actitudes y perfiles del lider y sus integrantes.

Antecedentes historicos en las CoP

En este apartado se enunciardn algunos de los principales momentos vy si-
tuaciones que dieron origen a las CoP, vale la pena mencionar que su sur-
gimiento no fue en el campo de lo educativo, sin embargo, sus dinamicas
permiten constituirse en una excelente posibilidad en el ambito profesional.

Sanz (2013) muestra la emergencia del concepto de CoP, al analizar el
trabajo cotidiano de los reparadores de fotocopiadoras xerox, dado que, a
partir de la necesidad de capacitacién de sus operarios, lo que conllevé a
generar un aprendizaje a partir de las experiencias del otro. Lo que conlleva
a que Wenger (1998), presentara su teoria social del aprendizaje, a partir
de las siguientes condiciones: a) somos seres sociales: este hecho, es un as-
pecto esencial del aprendizaje, no solo debe considerarse como una verdad
trivial; b) el conocimiento es una cuestion de competencia; c) conocer es
cuestion de participar y comprometerse de manera activa y d) el significa-
do: el aprendizaje debe ser generado a partir de nuestra capacidad de ex-
perimentar el mundo y nuestro compromiso con él como algo significativo.



Con base en lo anterior, Wenger (1998) propone el aprendizaje como par-
ticipacion social, lo que conduce a participar de manera activa y construir
identidad a partir de las practicas al interior de una comunidad. Esta partici-
pacion social da forma a lo que hace y a lo que conforma al ser humano; el
aprendizaje integra cuatro componentes significado, practica, comunidad
e identidad y su interrelacién lo que permea el proceso de aprender y de
conocer, con lo cual el aprendizaje se define como un proceso social de
participacion impregnado por las experiencias de estudiantes, docentes e
investigadores. Estos elementos se sintetizan en la siguiente figura.

Figura 1. Aprendizaje y CoP.

Aprendizaje
. como afiliacién
Aprendizaje

como hacer Comunidad

Practica

Aprendizaje

Identidad

Significado Aprendizaje
como devenir

Aprendizaje como
experiencia

Fuente: Wenger (1998).

Al analizar la dinamica al interior de una CoP se puede develar la interac-
cién entre el lider y los integrantes, el origen, propésito y fortalezas de los
integrantes, la formacién, experiencia y reconocimiento de sus participan-
tes, el contexto de conocimiento y las relaciones para alcanzar propésitos
comunes a partir del disefio de estrategias diddcticas que aborden la diver-
sidad cultural.

Las comunidades de préactica y su contexto actual

En el presente siglo, las Tecnologias de la Informacién y la Comunica-
cién (1ic) han permeado el ambiente educativo. En la practica profesional
pueden prestar atencién las comunidades virtuales definidas por Skyrme
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(1998) como comunidades que tienen intereses compartidos, en donde no
es un obstaculo su ubicacion geogréfica.

Lesser y Stork (2003), citados por Sanz (2013) plantean las ventajas de
las Comunidades de Prdctica Virtuales (CoPV) sobre las presenciales: a) se
hace evidente determinar el lider de la CoP —identificar al experto—; b) las
TIC permiten mantener manejar diversos canales de comunicacioén, generar
espacios de memoria, construccion de repositorios y manejo de metadatos;
c) los integrantes nobeles pueden entender en qué consisten los compro-
misos y las actividades de los CoPV d) construir relatos estructurados para
mantener la memoria de la CoP. En este sentido, Gallego y Valdivia (2013)
plantean las Comunidades de Practica Virtuales (CoPV) como un espacio de
participacion que por sus mismas dinamicas pueden fortalecer las practicas
educativas de los docentes.

La incorporacién de las Tic en la educacién permite el uso de otras estra-
tegias para las propuestas didacticas, su principal obstdculo es la actuali-
zacion académica de los docentes. Sanz (2009), presenta la necesidad de
diferenciar entre comunidad y red social, por tanto, define las comunida-
des virtuales como «grupos reducidos que comparten intereses comunes y
que tienen un elevado factor de cohesién y un fuerte compromiso mutuo»
(p. 101). Sin embargo, también menciona que no en todas las comunidades
se aprende de manera colaborativa, aquellas que denomina comunidades
de valor, y ubica alli tres tipos: comunidad de aprendizaje, comunidad de
interés y comunidad de practica.

Palloff y Pratt (2005) establecen los elementos que favorecen el trabajo
académico en una CoP: a) ayuda con niveles de profundidad en la gene-
racién de conocimientos, dado que cuando se trabaja en grupos pequefios
se puede crear conocimiento con significado, b) en sus integrantes se posi-
bilita la iniciativa, la creatividad y el pensamiento critico, ¢) permite a los
educandos proponerse una meta compartida para aprender y la posibilidad
de determinar los fundamentos de la CoP, ¢) favorece el desarrollo de los
estilos de aprendizaje y d) aborda temas de cultura, permitiendo la cons-
truccién de conocimiento y el trabajo colaborativo.

Como se evidencia, la comunidad académica a partir de espacios presen-
ciales y no presenciales ha construido diversas estrategias en funcién de los
objetivos de las comunidades de practica a través de disenos multimediales,
tutoriales, libros, hipertextos, que sintetizan trabajo teérico y se potencia el
aprendizaje contextual y las posibilidades de trabajo colaborativo en red
acorde a la temporalidad y al espacio de reunién.



En particular, luego de la revision de diferentes CoP en Bogotd, conviene
mencionar el trabajo en comunidades de practica, estrategias de colabora-
cién y co-creacién en la formacion didactica de la comunidad denominada
ALTER-NATIVA, en donde abordan la diversidad cultural desde aspectos politi-
cos, juridicos, epistémicos, ontoldgicos y axiolégicos. De la misma mane-
ra, ha identificado algunos requerimientos para incorporar en la practica
profesional la diversidad para identificar la practica de ensenar de manera
profesional.

En relacién con el estudio de los integrantes de las CoP, y retomando los
planteamientos de Montiel (2005), las caracteristicas relativas a los miem-
bros se pueden establecer en: a) la afiliacion por lo que los participantes
en el grupo-la adhesion voluntaria (Johnston; Kirschner, 1996; Hargreaves,
1998) estimularon la adhesién (Macduff y redes, 2000); b) la composicién
del grupo en relacién con el perfil de los participantes-heterogénea (Jo-
hnston; Kirschner, 1996; Macduff y redes, 2000), homogénea (Macduff y
redes, 2000); c) la naturaleza de la relacién entre los participantes-la reci-
procidad (Crow, 1998), la confianza (Montiel-overral, 2005), de solidari-
dad (Inger 1993), asociaciones (Austin, 2000; Gundergan, 2002), las rela-
ciones simétricas entre las partes-el amigo; (Cook, 2000; Boavida; Puente,
2002), cooperacion (Fitzgibbons 2000), el didlogo (Clark et al. 1996), el
apoyo mutuo y la responsabilidad (Boavida;. Puente, 2002), el liderazgo
compartido (Johnston, Thomas, 1997; Boavida; Puente, 2002), alianzas
estratégicas (Katenbach y Smith 2001), voluntaria (Hargreaves, 1998; Jo-
hnston; Kirschner, 1996); d) el aprendizaje desarrollado en el grupo-visién
compartida, el intercambio de informacion d (Drucker, 1999;.Senge 1990;
Bruffee 1999; Vygotsky, 1978; John-Steiner, Weber; Minnis 1998; Negro et
al. 2002; Schrage, 1990) negociacion conjunta de una base comun (Olson,
2002), la construccién conjunta del conocimiento (Moll; Whitmore 1993;
Millones; Vare 1997; Schrage, 1990), la planificacion conjunta (Riordan,
1995), empresa conjunta (Katenbach y Smith 2001) ; y e) el propésito de la
participacion colectiva-creacion conjunta de nuevos valores (Kanter, 1996;
Schrage, 1990), el logro de objetivos comunes (Boavida; Puente, 2002), el
desarrollo de los procesos multi-organizacionales (Himmelman, 1997), la
comprension comun de la construccion de algo que quiere lograr (Schrage,
1990; Montiel-Overral, 2005).

En los Gltimos afios las investigaciones en educaciéon muestran que se ha
presentado un cambio en la manera de concebir un ambiente de apren-
dizaje, se ha dejado de ver solo aquellos elementos fisico-sensoriales que
convergen en un espacio fisico disefilado con unos contenidos establecidos.
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La incorporacion de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
(1ic) ha ingresado al ambiente de aprendizaje y por ende el sistema esco-
lar, su incorporacion se ve caracterizada por las nuevas formas de acceder,
generar, transmitir informacioén y conocimientos, lo que nos abre la posi-
bilidad de flexibilizar el acto educativo en una serie de variables y dimen-
siones como lo son: espacio-temporal para la interaccion y recepcion de la
informacion, uso de diferentes herramientas de comunicacion, interaccion
con el otro, estrategias y técnicas para sus integrantes, el facil acceso a la
informacion y la flexibilizacién en cuanto al tiempo.

Todas las actividades en el ambito eduactivo estan permeadas por la inte-
raccion social, por ello a partir del estudio al interior de una CoP se permiti-
ra la interpretacién de las acciones, participacién e interaccion de cada uno
de sus integrantes y su relacion con las propuestas innovadoras para mejo-
rar la adquision de conocimiento y los resultados académicos. Estas inte-
racciones generan significado y construccién de conocimiento a partir del
trabajo colaborativo fundamentado en tres principios: compromiso mutuo,
empresa conjunta y repertorio compartido. Todo lo anterior en el marco de:
(a) mediacién del lenguaje, intercambio de informacién y comunicacién a
través de la red, de manera sincronica o asincronica Barrio (2005); Morillo,
Ocando y Rincén (2003); Meirinhos (2013); de Vergel y Avila (2004); Agui-
lar et al., (2013), y (b) transformacién de la cultura escolar (Mellado (2011);
Lépez (2010); Monteiro y Mendes (2011).

Perspectiva de cultura en la ensefianza de las Ciencias

El estudio de las concepciones de profesores(as) de ciencias, cuando se
aborda desde el trabajo colaborativo, organizado desde la diversidad
cultural al interior de la dindmica de las comunidades de practica (CoP);
permiten integran la cultura y las dimensiones —origen y propdsito de la
comunidad, relacion entre el Conocimiento Ecoldgico Tradicional Tek en
inglés— y el conocimiento cientifico escolar, dindmica de la comunidad,
actitudes de los docentes y estrategias) mediante las categorias internalistas
y contextuales (Molina et al., 2014).

El concepto de cultura, dentro de la antropologia, significa también
cambios de perspectiva en la conceptualizacién del otro al entender si es
realmente reconocido, Molina (2000, 2005). La cultura, debe permitir la
comprension de la heterogeneidad, la diferencia y la diversidad cultural, lo
multiétnico y multicultural.



Desde una perspectiva cultural, como expresa Molina (2005), el desarro-
llo de la Antropologia como campo del saber, conlleva al descubrimiento
del otro. Las transformaciones del concepto de cultura, dentro de la Antro-
pologia, significan cambios de perspectiva en la conceptualizacién del otro;
la exploracion realizada por Velho (1978), y retomada por Molina (2000 y
2005), nos muestra que el otro fue tenido en cuenta de diferentes formas.

En este mismo orden de ideas, el concepto de cultura que define Geertz
(2003, p. 20) es esencialmente un concepto semidtico. Creyendo con Max
Weber que «... el hombre es un animal inserto en tramas de significacion que
él mismo ha tejido, considero que la cultura es esa urdimbre y que el anali-
sis de la cultura ha de ser, por lo tanto, no una ciencia experimental en busca
de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significaciones. Lo que
busco es la explicacion, interpretando expresiones sociales que son enigma-
ticas en su superficie». A lo que Garcia (2004) sefala que ademas de ver la
cultura como un sistema de significados, es necesario reconocer los choques
de significado, entendidos como intercambios o interacciones entre culturas,
teniendo en cuenta que la cultura publica tiene su coherencia textual pero es
localmente interpretada. Por lo tanto, el estudio de la cultura implica abordar
las diferencias, contrastes y comparaciones de la trama de significados de
grupos o comunidades para elaborar interpretaciones del mundo.

La visién semidtica de Geertz, requiere conocer y reconocer la trama de
significados reflejados en la accion simbdlica, los esquemas de significados
y su relacién con las acciones y propuestas de aula de los docentes desde
el conocimiento del contexto y la diversidad cultural en el desarrollo de su
practica profesional, conllevan al sentido lo que se piensa, disefa, plantea
e implementa a través de las propuestas educativas. Sin embargo, Gurgel
(2003), afirma que los profesores tienen dificultades para tener en cuenta los
elementos del contexto y la realidad social de las escuelas. Lo anterior cons-
tituye en si mismo un contexto para interpretar las comunidades de practica.

Es importante mencionar y valorar los aportes de la linea de investigacion
y ensenanza de las ciencias, contexto y diversidad cultural en investigacio-
nes sobre las concepciones de los profesores de ciencias sobre la diversidad
cultural y sus implicaciones en la ensefianza. Mosquera (2011) y Molina
(2012) consideran que la categoria diversidad epistémica permite dar conti-
nuidad y coherencia al conocimiento del otro, y en particular, en el discur-
so de los profesores cuando se refieren a la diversidad cultural en la clase
de Ciencias. De la misma manera, se evidencia la necesidad de considerar
otras perspectivas y conocimientos sobre la diddctica de las ciencias dada
a la diversidad cultural en diferentes contextos Aikenhead (2001); Molina
(2000), Cobern y Loving (2001); Molina, El-Hani et al., (2004).
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Para el caso de la diversidad cultural en la ensefanza de las Ciencias,
las referencias nos remiten a Maddock (1981) y Wilson (1981), quienes
plantean la importancia de conocer las caracteristicas culturales de las co-
munidades, sus contextos culturales desde los cuales cobran sentido las
propuestas y prdacticas de la ensefanza de las Ciencias, reconociendo la
necesidad de investigaciones sobre las culturas en donde se realiza la ense-
fnanza (Molina, 2015).

De acuerdo con Molina et al., (2009) y El-Hani y Mortimer (2007), se ob-
servan las tensiones entre el conocimiento cientifico y las ciencias sensibles
al contexto: a) universalistas (Matthews, 1994; Williams, 1994; Southerland,
2000), la ciencia posee un cardcter universal y no puede ser ensefiada des-
de una perspectiva multicultural; b) multiculturalistas (Ogawa, 1995; Po-
meroy, 1993; Stanley y Brickhouse, 1994, 2001; Snively y Corsilia, 2001),
que sostienen que la postura universalista y la politica de exclusiéon que
ella defiende es incorrecta desde el punto de vista epistemolégico, moral
y politico y proponen la inclusién de los Tex —Traditional, EcologicalK-
nowledge— en la ensefianza de las Ciencias; y c) pluralistas epistemologi-
cos (Cobern y Loving, 2001; El-Hani y Bizzo, 1999, 2002; Mortimer, 2000;
El-Hani y Mortimer, 2007), que defienden que el conocimiento cientifico es
una forma especifica de conocimiento.

Los docentes integrantes de un colectivo (CoP) valoran que el proceso de
ensenanza esta permeado por la interaccion social acorde con el contexto
y en las actividades de indole educativo.

El conocimiento del profesor y la sensibilidad cultural

En las décadas de los sesenta y setenta, no hay una mencién explicita del
conocimiento del profesor (Fenstermacher, 1994; Schon, 1983). Sélo en
anos posteriores Connely y Clandinin (1996), indagan sobre el conoci-
miento del profesor basado en la estrategia de las narrativas personales,
aspecto para indagar las formas de pensar y la relaciéon con su practica
docente. En ese sentido, hay que resaltar a Cochran-Smith y Lytle (1993),
quienes presentan el modelo de investigacion para identificar aspectos de
la formacion investigativa. Esto lo sefala Fenstermacher (1994) en el pro-
grama de investigacién sobre el conocimiento de los profesores, aspecto
que va a incurrir en el conocimiento profesional del profesor.

Otro aspecto a considerar en el campo de la formacién de profesores es el
de las actitudes y creencias de los profesores de Ciencias, asi Jones y Carter
(2007), identificaron las actitudes de los profesores en diferentes lugares del



mundo, referidas al comportamiento que asumen frente a la ensefianza y a
las creencias en los constructos cognitivos que desarrollan con su experien-
cia profesional; encontrando que el contexto y los recursos intervienen esas
actitudes y creencias.

Algunas investigaciones en la linea de investigacién de formacion de pro-
fesores se pueden clasificar en los siguientes enfoques: a) profesién objeto
de conocimiento e investigacion (Shulman, 1987); b) conocimiento perso-
nal practico del profesor basado en la estrategia de las narrativas personales
(Connelyy Clandinin 1996); y c) programas de investigacion sobre el cono-
cimiento de los profesores Fenstermacher (1994).

En relacién con investigaciones sobre docentes en ensefanza de las cien-
cias, ha surgido una corriente que ve en la constitucién de comunidades de
practica (Wenger, 1998) una opcién para favorecer el aprendizaje en CoP
(Goos, 2003; Clark, 2005; Smith, 2006).

En la revision efectuada por Molina, A., y Utges, G. (2011), se registran
también investigaciones que han establecido vinculos entre practicas do-
centes y diversidad cultural Westrick y Yuen (2007); Ndura (2006); Lee
Luykx et al., (2007); Weinstein et al., (2003); Baptista y El-Hani (2009);
Yuen (2009), entre aspectos ideolégicos y diversidad cultural (Gayle y Evans
(2006); Brown y Kysilka (1994); Cruzjanzen (2000) y entre creencias y di-
versidad cultural Glassony Lalik (1993); McCall (1995).

Yuen (2009) presenta un modelo basado en la sensibilidad intercultural,
con el fin de orientar la formacion de profesores hacia el desarrollo de la
diversidad cultural y su papel en la ensefianza de las Ciencias. El modelo
incluye aspectos como la conciencia, actitudes, sensibilidad y comporta-
miento del profesorado, que deben ser considerados en procesos de forma-
cién de profesores; a partir del denominado Inventario de Desarrollo Inter-
cultural, b1, que distingue, diversas posturas: negacién/defensa, que implica
simplificacién o negacién de las diferencias culturales. Yo revertido en el
td, que cambia el orden etnocentrista con relacién al otro, anteponiendo el
pensamiento del otro sobre el propio; se revierte la polarizacién de nosotros
y ellos, otorgando a ellos un estatus superior (Molina 2010, p. 15).

Concepciones de los docentes sobre el contexto
y la diversidad cultural

En las perspectivas sobre el conocimiento del profesor desde la diversidad
cultural, en particular desde diferentes contextos culturales en los cuales
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se ensenan las Ciencias Wilson (1981); Cobern (1991, 1996); Aikenhead
(2001); Molina (2000), Cobern y Loving (2001); Molina, El-Hani et al.,
(2004). En Molina et al., (2014) se cita el modelo de Yuen (2009), basado
en la sensibilidad intercultural.

En relacién con las concepciones de los profesores sobre el fenémeno de
la diversidad en el contexto colombiano Molina et al. (2014), identifican
investigaciones y posturas respecto a la relevancia del contexto cultural, es-
tudios sobre: a) concepciones y accion docente en relacién con la interpre-
tacion y comprension del pensamiento de los estudiantes acudiendo a sus
origenes culturales en Molina (2000, 2002, 2007, 2011) y Molina, Lépez
y Mojica (2005); Castano y Leudo (1998) y Venegas (2009, 2011, 2013); b)
concepciones o actuaciones del profesor de Ciencias atendiendo a diferen-
tes contextos, Bustos (2017): Hernandez (2011, 2014, 2017); Aristizabal
(2014); Suarez (2012, 2014, 2017) y Zapata (2013, 2017); y c) criterios de
seleccion de los contenidos escolares en los que se evidencia el papel rele-
vante del contexto en Martinez, Valbuena y Molina (2013).

De la misma manera, en Molina et al., (2014) se reportan investigaciones
que han establecido vinculos entre practicas docentes y diversidad cultural
El-Hani (2009); Yuen (2009); Luykx et al. (2007); Westrick y Yuen (2007);
Ndura (2006); Weinstein et al., (2003); Baptista, estos trabajos sefalan la
carencia para crear un ambiente de clase que acepte la intercultural, entre
aspectos ideoldgicos y diversidad cultural Gayle y Evans (2006); Brown y
Kysilka (1994); Cruz Janzen (2000) y entre creencias y diversidad cultural
Glasson y Lalik (1993); McCall (1995).

Dimensiones de anélisis de la CoP

En particular, para las Comunidades de Practica que abordan el contex-
to y la diversidad cultural a partir de la revisién tedrica inicial, emergen
cinco dimensiones de andlisis: (a) origen y proposito de la comunidad; (b)
relacién entre conocimientos ecoldgicos tradicionales (cet) y conocimien-
to cientifico escolar (cce); (c) dindmica de la comunidad; (d) actitudes de
los docentes y (e) estrategias. Se evidencia la necesidad de abordar otras
dimensiones del conocimiento del profesor que aborden los contextos cul-
turales para poder estudiar el conocimiento del profesor, en particular en
las Comunidades de Practica.

a.  Origeny proposito de la comunidad: comprender una comunidad de prac-
tica en ensefanza de las ciencias que aborde desde el contexto y la diversi-
dad cultural. Wenger (2006), valora la importancia de interpretar las actua-
ciones de los individuos al pertenecer a una CoP, estudiar los compromisos



individuales-colectivos. Continuando con las ideas de Tomassinni (1997);
Wenger (2006); Barragan (2015), entre otros, se adoptan las caracteristicas
de dominio, comunidad y préctica para desarrollar esta dimension.

Dominio: implica la identidad y sentido de pertenencia de los integrantes
de la CoP. En este sentido, Tomassini (1997) menciona: «el interés en las co-
munidades de practica podra ser personal, social, y mediados por las creen-
cias o los valores de los sujetos pertenecientes a dicha comunidad» (p. 48).

Comunidad: construccién de relaciones entre los miembros —informa-
cién y actividades compartidas, discusiones, etc.—, que favorece el pro-
ceso de aprendizaje. Barragan (2015) menciona que estas seran entendi-
das como un conjunto de personas que aprenden y aplican conocimientos
provenientes de la experiencia. Las caracteristicas de la CoP se identifican
a partir de la interpretacion de la informacién —personal-documental— y
actividades compartidas. —Sus perspectivas y puntos de vista, asi como las
tensiones que se generen en dichas discusiones—, la experiencia y exper-
ticia de cada miembro y el aporte a la misma, la definicion de acuerdos y
los roles de los integrantes, limites y contradicciones y perfeccionamiento y
motivacién formativa (Tomassini, 1997).

Practica: proceso colaborativo en el que los miembros de la CoP se in-
volucran, para compartir y fortalecer sus contextos de practica y el conoci-
miento producto de la experiencia. Se trata de contextos relacionados con
el dominio de la comunidad.

b. Relacion entre el Conocimiento Ecolégico Tradicional —tex en inglés—
y conocimiento cientifico escolar: dado que se trata de Comunidades de
Practica que trabajan en contextos de diversidad cultural, se debe esta-
blecer como dichas comunidades abordan estas relaciones, qué tipos de
jerarquias establecen y como proyectan estas relaciones.

En primera instancia, reconociendo la importancia del conocimiento a
modo general en las Comunidades de Practica, Tomassini (1997), menciona
que: «en las Comunidades de Prdctica se concede una gran importancia al
contexto de los conocimientos, o mas bien a la situacion en la que tienen
lugar los actos cognitivos» (p. 48). Si bien la misma construccién del cono-
cimiento se ha gestado en comunidad, en el caso puntual de las CoP, estas
«promueven la organizaciéon y democratizacién del conocimiento desde
una estrategia organizacional» (Giraldo, 2010, p. 143).

Ahora bien, respecto a la importancia que cobran los conocimientos
ecoldgicos tradicionales y los conocimientos cientificos escolares en las
Comunidades de Practica, Molina y Mojica (2013) mencionan que «... rela-
cionar tanto los cer como los cce posibilitan la comunicacion entre esos dos
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mundos, lo que requiere ubicar los sistemas de conocimiento a un mismo
ambito» (p. 40). Las diferencias entre culturas se evidencian cuando se po-
nen en contacto los cce y los cet, sin embargo, no existen suficientes inves-
tigaciones que estudien esta dinamica, especialmente en las aulas de clase
por lo que se sabe realmente poco de lo que pasa dentro de ellas (Corsiglia
y Snively, 2001; Lee, 2004).

En el caso de Colombia, la heterogeneidad y diversidad se remonta a
la composicion étnica existente antes de la colonizacion espaiola (Tovar,
1992); la diversificacion en los procesos de colonizacién y ha dado como
resultado varias regiones ecoculturales (Molina et al., 2014) y procesos de
desplazamiento forzado. Asi mismo, los investigadores Aikenhead y Jegede
(1999) proponen un enfoque para superar estas diferencias, basado en la
premisa de que aprender Ciencia es un evento intercultural para la mayo-
ria de los estudiantes, quienes deben realizar los cruces culturales entre el
mundo en el que viven y el mundo de la Ciencia escolar, con posibilidad
de enfrentarse a conflictos culturales (Aikenhead y Jegede, 1999). En este
sentido, los profesores deben propiciar un ambiente educativo que facilite
la negociacion, resolucién y cruce de fronteras culturales de sus estudiantes.

c.  Dinamica de la comunidad: es en el contexto social del aula de clase, don-
de se ponen en juego los procesos de negociacién de significados, emer-
gencias, incertidumbres, procesos de cambio, los cuales no serian posibles
de desarrollar fuera de este contexto (Castro, 2008). Ello permite entender
el aula de clase mas all& de un lugar fisico o un sitio, puesto que es al inte-
rior del aula de Ciencias donde se Ilevan a cabo los procesos de ensenanza
y aprendizaje, alli se dan las interacciones entre maestros y estudiantes
quienes llegan con su conocimiento extraescolar y sus condiciones como
sujetos.

Esta tendencia se puede atribuir provisionalmente a una serie de factores
(Cobern y Loving 2001; El-Hani y Sepulveda 2006): 1) el aumento del cons-
tructivismo como una fuerte tendencia en la educacion cientifica; 2) un
cambio en los estudios curriculares, que se han vuelto mds centrados en los
procesos histéricos de construccién de planes de estudio y 3) una actitud
mas critica de varios grupos sociales y culturales hacia la Ciencia occiden-
tal (El-Hani, C. y Mortimer, E. 2007).

Los criterios que conforman el modelo de la ensefanza situada recono-
cen e incorporan las premisas del constructivismo y del aprendizaje signi-
ficativo, tales como la necesidad de partir de los conocimientos previos y
necesidades reales del alumno, asi como de la significancia y utilidad de
lo aprendido. El paradigma de la ensefanza situada, adiciona dos elemen-
tos: a) la participacion en Comunidades de Practica auténtica, donde se



destaca la colaboracién, la pertenencia y la posibilidad abierta de cambio
y aprendizaje continuos y b) la creacién de ambientes de aprendizaje que
propicien la participacion de los actores en actividades de valor, innegable
para los individuos y sus grupos o comunidades de pertenecia (Diaz Barri-
ga, 2006, p. 22).

En el proceso de configuracion de las CoP se pueden observar caracteris-
ticas diferenciales entre los integrantes, la organizacion de espacios y tiem-
pos de trabajo. También se encuentran elementos comunes que permiten
establecer algin tipo de generalizacién frente a las caracteristicas de las
CoP y sus procesos de construccién de conocimiento.

d. Actitudes de los docentes: en todas las comunidades se evidencia una in-
teraccion social entre los participantes, basada en el reconocimiento del
otro, de su recorrido académico, las expectativas para con la comunidad
o la publicaciéon de los perfiles de los integrantes de la comunidad de
practica. Un enfoque real, basado en el lugar, posiciona a los profesores
como expertos locales que desarrollan un curriculo contextualizado a las
comunidades de los estudiantes, practicas y conocimiento local (Chinn,
2012). Es en las comunidades de practica de docentes de Ciencias donde
se podran evidenciar estos elementos. Asi mismo, como Harres (1999) se-
fala que las investigaciones realizadas entre las décadas de los sesenta y
ochenta, se desarrollaron independientemente del entorno cultural, de la
experiencia docente y su contexto de actuacion.

El profesor a través de acciones como el didlogo, la bidsqueda o la cons-
truccién, persigue objetivos y obtiene unos resultados. Las acciones o acti-
vidades son mediadas por herramientas —técnicas y conceptuales— y otros
constructos que estan disponibles para los sujetos. Las actividades tienen
lugar en el contexto de una comunidad que las envuelve y ejerce influencia
sobre ellas, por la mediacién de reglas establecidas —valores, normas de
comportamiento, predisposicién para la investigacion, veracidad—, de he-
rramientas institucionalizadas en la comunidad y de la division del trabajo,
es decir, division de funciones y responsabilidades.

Asi mismo, Molina (2012), establece la necesidad de identificar cémo se
entretejen y relacionan los conocimientos tradicionales y cientificos esco-
lares para lograr la comprensién de la naturaleza, y para ello es necesario
tener en cuenta las visiones de mundo de los sujetos, en cuya identificacion
es fundamental la participacién de los profesores (Molina, 2012; Molina y
Mojica, 2013).

Wells (1998) formula una visién de la ensenanza basada en un enfoque
sociocultural, en la cual la actividad-analisis del discurso, practicas y me-
diaciones utilizadas, determinan los contenidos tratados. El pasado de los
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profesores, sus creencias, valores, dificultades y potencialidades se consti-
tuyen en referencias.

Estos elementos facilitan la cercania afectiva entre los miembros de la
comunidad y la conformacién de subgrupos por afinidades personales o
intereses. Si bien algunos contenidos de las interacciones se orientan a es-
trechar una relacion social entre los participantes. Sin embargo, Smolen,
Colville-Hall, Liang, Xin y Mac Donald (2006) muestran que no existe una
correlacién entre el discurso declarativo que reconoce la diversidad cultural
y la practica de ensefanza desarrollada.

Sawyer (2004) establecié que, aunque los profesores aceptan la necesidad
de adaptar el curriculo a la diversidad cultural de los estudiantes, también
existe un rechazo importante a tener una actitud critica, de didlogo y cons-
tructiva sobre la practica propia y de los companeros (Grossman, Wine-
burg y Woolworth, 1998). Todo esto hace que la reflexién sobre el propio
trabajo resulte muy compleja, ya que la practica del aula es cerrada y esta
centrada en un trabajo aislado y propio de cada profesor, produciéndose
asi temores y una falta de disposicion a la apertura de la experiencia didac-
tica de aula (Little, 1990).

e. Estrategias: el desarrollo y dindmica de una comunidad se puede estudiary
analizar desde la interpretacion de los gestos, los didlogos de saberes entre
sus integrantes en las reuniones, interpretacion vy significado de los conce-
sos, desacuerdos, puntos de encuentro y distribucion de los compromisos
en la CoP y, entre las reuniones, las acciones que se llevan a cabo acorde
con la intencién, objetivo, procedimiento, es decir, las acciones desarrolla-
das durante el ciclo de vida de la comunidad.

De acuerdo con Molina, et al., (2014) las concepciones, el contexto y
la cultura se hacen visibles en la practica docente Hodson (1994) a sus
concepciones en un contexto y cultura particular Briscoe (1991), Tobin y
Espinet (1989), Porldn (1989); Pope y Scott (1983). Aspectos que se hacen
visibles en la practica docente Hodson (1994), a través de las diferencias
culturales y los contextos de ensenanza Chinn (2012). Las acciones vy el
conocimiento docente se consideran relevantes en la configuracion de pro-
puestas educativas alternativas o que se conviertan en condiciones de po-
sibilidad para la transformacion pedagogica, porque apuestan por procesos
de cambio de las realidades socioeducativas, atendiendo al contexto y la
diversidad cultural.

El desarrollo y dindamica de una comunidad se puede estudiar y analizar
desde el andlisis de las reuniones colectivas, analisis de las herramientas, re-
glas, objetos, resultados y divisién del trabajo establecidos en la comunidad



y, entre las reuniones, las acciones que se llevan a cabo arménicamente con
la intencién, objetivo y procedimiento; es decir, las acciones desarrolladas
durante el ciclo de vida de la comunidad.

En su conjunto, estas dimensiones buscan comprender e interpretar las
acciones docentes al interior de una CoP, desde el estudio de la participa-
cién e interacciéon de cada uno de sus miembros; de la misma manera, de-
terminar la complejidad del andlisis de la accion docente y de los contextos
culturales, donde los profesores disefian propuestas educativas que aborden
el contexto y la diversidad cultural. Asi mismo, qué tanto comparte y como
enfocan las relaciones entre conocimientos —tradicionales y escolares— y
como logran materializar en las estrategias los propésitos de la CoP.

Conclusiones

Las Comunidades de Practica favorecen el desarrollo profesional de los
docentes en Ciencias al propiciar la participacion, el trabajo colaborativo
y pensar lo educativo para mejorar desde una perspectiva de la diversidad
y el contexto cultural.

Teniendo en cuenta lo anterior, para la comprension del proceso de apren-
dizaje en la CoP, es necesario tener en cuenta la dindmica de participacion
de los miembros en la practica social, con respecto a las posibilidades de
la comunidad y sus miembros, a través del acceso al conocimiento y la
transparencia de la utilizacion y la constitucion de los artefactos de prac-
tica, la toma decisiones, reflexion continua del quehacer pedagégico, las
creencias, actitudes y conocimiento del otro.

En particular, esta investigacion procura establecer el rol del profesor
desempefiandose al interior de una Comunidad de Practica que tiene en
cuenta el contexto y la diversidad cultural como escenarios propicios para
mejorar los procesos de aprendizaje del conocimiento de las Ciencias. Por
lo tanto, se busca comprender, describir y analizar los cambios producidos
a partir de propuestas educativos al interior de una Comunidad de Préctica
en contextos culturales diversos y sus relaciones entre saberes y conoci-
mientos del profesor.

En los procesos educativos se requiere crear ambientes y escenarios que
fomenten los procesos académicos del quehacer del docente en el contexto
educativo, a través de la discusion y reflexién permanente sobre los proble-
mas que aquejan el sector educativo dada su naturaleza compleja y diversa
que actualmente se vivencia en la sociedad colombiana.
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