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En la mayoria de los estudios publicados en el 4rea de educacion, la IA (Investigacién-Ac-
cién) con docentes aparece romantizada presentdndose como un método eficaz para que
estos cambien sus practicas de ensefianza. Desde una mirada critica, el propdsito de este
articulo es realizar una reflexiéon metodolégica, un andlisis sobre como se ha construido el
conocimiento en una experiencia de IA en donde se desarrollaron comunidades de apren-
dizaje docente en escuelas secundarias de Cérdoba, Argentina. Esta reflexion metodoldgica
analiza las tensiones que se generan entre las demandas de la investigacion y las condiciones
de trabajo, précticas y creencias que atraviesan los docentes de las escuelas secundarias. El
andlisis de las tensiones nos permite comprender el potencial de la IA tanto para estudiar
las intervenciones en las escuelas con la colaboracién de los docentes, como para crear un
modelo de formacién de los docentes. Asimismo, los hallazgos de esta reflexién generan im-
plicancias metodoldgicas para desarrollar IA en las escuelas.

Palabras clave: Investigacion-Accién, comunidades de aprendizaje, escuela secundaria, for-
macién continua.

In most papers published in the educational area, action research (AR) with teachers is ro-
manticized as an efficient method to change teachers practices. From a critical stand point the
purpose of this article is to conduct a methodological reflexion, an analysis on how teachers
and researcher have constructed knowledge in an AR experience involving teacher professio-
nal communities in secondary schools located in Cérdoba, Argentina. This methodological
reflexion examines tensions that emerged among research demands and teachers believes,
practices and working conditions in secondary schools. The tension’s analysis allowed us to
understand the potential of AR to both, study school interventions in collaboration with tea-
chers and as a model to teachers’ professional development. The findings of these reflexion
generate methodological implicantions for the development of AR in schools.

Keywords: Action Research, professional communities, high school, continuous professio-
nal development.
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Reflexiones en torno a la Investigacion-Accion educativa'

1 objetivo de esta reflexion metodoldgica es revelar y documentar las tensiones

que se presentan en un trabajo de Investigacion-Accién (IA) en el contexto de la
escuela secundaria para contribuir critica y constructivamente a los debates en torno
alaIA. Como me dijo Edith Litwin? en una conversacién personal, debemos docu-
mentar “el lado oscuro de la IA”, no para desecharla, sino para recuperar aquello que
nos es util del enfoque, que permita producir conocimientos nuevos desde la perspec-
tiva de los agentes que viven el fenémeno y documentar los procesos de apropiacion
e implementacién de las intervenciones en las escuelas. Estudiar las intervenciones
de manera analitica y no evaluativa es crucial si queremos construir conocimiento
acerca de coémo toman forma las innovaciones en las escuelas.

En tal direccién analizamos en este articulo los desafios del trabajo de campo.
Para ello, historiaremos brevemente los origenes de la IA, su lugar en el campo de
la investigacion educativa y los desafios planteados por la bibliografia especifica. En
una segunda seccion, documentaremos una experiencia de formacién docente con-
tinua desde la perspectiva de laIA. En esta experiencia se tom6 como modelo de for-
macioén las “comunidades de aprendizaje”, que son grupos de docentes de una misma
escuela que se reinen en forma regular y estable para reflexionar sobre la practicay
disefiar innovaciones de manera colectiva. Damos cuenta de la complejidad de la IA
a través de esta experiencia analizando las tensiones que pudimos documentar en el
proceso.

Origenes de la Investigacion-Accién

La IA en educacién es un enfoque metodolégico (Creswell, 1998) para estudiar un
drea problematica de las practicas educativas en su escenario natural, las aulas y las
escuelas (Sudrez, 2002), y buscar formas de resolverlas (Newton & Burgess, 2008).
Este enfoque permite estudiar problemas y fenémenos educativos a partir del acerca-
miento con los actores, en este caso los docentes. La interaccidn entre los diferentes

1. Dedico este articulo a quien fuera mi directora de post doctorado Edith Litwin, quien fallecié en
2010 y me ayudo a mirar criticamente la Investigacién-Accion.

2. La Dra. Edith Litwin fue una prolifera pedagoga argentina fallecida en 2010. Dedicé su vida aca-
démica a la construccion de una nueva agenda para la diddctica de la ensenanza. Litwin dirigié los
primeros afios de este proyecto.
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actores (investigador y docentes) permite al mismo tiempo un desarrollo profesional
para ambos y una estrategia para documentar, analizar y profundizar sobre las prac-
ticas educativas. En la IA, el problema de investigacion no es sélo tedrico, sino que es
un problema de la practica tal como lo perciben los actores involucrados en la realidad
social y educativa. La investigacién no es sobre los actores, sino con ellos y tiene el
objetivo de comprender el problema, desarrollar alternativas, resolverlo y reflexionar
sobre las intervenciones. Por ello, la IA es colaborativa, en tanto que los distintos par-
ticipantes contribuyen en el proceso de andlisis y produccion del conocimiento. Exis-
ten diferentes orientaciones dentro de la IA (Johansson & Lindhult, 2008). Todas
buscan introducir mejoras o innovaciones; la diferencia entre las orientaciones es el
modo en que se lleva a cabo la mejora. Desde la orientacién mds practica, los agentes
suelen ser vistos como implementadores y se espera que ejecuten un programa o plan
innovador. Desde la orientacion critica, el propésito a largo plazo de la IA es introdu-
cir mejoras o innovaciones a través de experiencias y reflexiones sobre las mismas. La
produccién de conocimiento en la IA gira en torno a las intervenciones y se teoriza
sobre los modos de desarrollar mejoras.

Durante més de 60 afios se ha desarrollado la perspectiva de la IA que comenzé
en la década de los cuarenta, de la mano del psicélogo Kurt Lewin. Agotados los
modos de investigacion para la intervencidn social, que se basan en estudios expe-
rimentales del positivismo, Lewin proponia un método en espiral en donde se in-
vestigara un problema, se disefiara una solucién, se implementara y se le volviera a
investigar. Lewin partia, sin embargo, de un enfoque racional de implementacién de
las acciones, en donde las condiciones de produccién de conocimiento eran vistas
como neutralesy, por tanto, la produccién cientifica era objetiva. La implementacion
delasinnovaciones sociales era entonces un problema técnico, el cual ponia a prueba
una intervencién en particular y donde el disefio de la accién era fundamental (Ger-
gen, 2003).

Veinte afios mas tarde, Paulo Freire (1970) toma de las teorias criticas el supuesto
de la investigacién como practica politica y determinada por las condiciones sociales
de produccion: la pertenencia a la clase, el género, entre otras. Siguiendo a Vivanco
(2003), en el paradigma critico la intencién del investigador es “revelar” aquellas fuer-
zas, dogmas y condiciones que producen las desigualdades sociales e injusticias para
poder emanciparse de ellas. La investigacion entonces se basa en una autorreflexion
critica, toma de conciencia y en el andlisis no sélo de la accién social, sino también de
las relaciones sociales, econdmicas, politicas, histéricas, entre otras, que atraviesan a
la accién. Proponiendo la Investigacién-Accién Participativa (IAP), Freire postula que
los pobres u oprimidos pueden y deben analizar su propia realidad para lograr libe-
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rarse o emanciparse de las estructuras sociales que los oprimen, al tiempo que ganan
poder de decision e influencia politica a partir del conocimiento. Por tanto, Freire
plantea generar conocimiento a partir de investigaciones comunitarias realizadas con
los sectores populares, disefiar junto con ellos estrategias de accidn e intervencion, y
colaborar horizontalmente con otras comunidades en similar situacién.

Algunos investigadores hablan también de la Investigacién-Accién Reflexiva (IAR)
como un proceso de resolucion de problemas que conduce a una toma de conciencia
de la cual es posible generar nuevos conocimientos profesionales (Garcia, Mena &
Sénchez, 2011; Casal, Vilar & Ayats, 2009). De este modo, la IAR incluye el proceso de
IA (en tanto anélisis y resoluciéon de problemas), como de reflexién (toma de concien-
cia). Mientras en la IAP el énfasis estd puesto en la participacién, en la IAR el énfasis
estd dado por el proceso de reflexion.

Enla misma linea de Freire, algunos autores designan con los términos Investiga-
cién-Accién Colaborativa (IAC) a aquellos procesos de IA que requieren de la partici-
pacion activa de los actores implicados en el proceso/problema socioeducativo que se
aborda (Elliott, 1990; Vega & Garcia, 2006),

Tres supuestos justifican la IAC. En primer lugar, las investigaciones que mues-
tran que cuando los actores construyen colectivamente las innovaciones, éstas son
llevadas coherentemente a la practica porque los actores han hecho propia la inno-
vacién (Garcia & Trigo, 2000). La construccién de las innovaciones por parte de los
actores permite que éstas tomen la forma que mejor se adapte alas necesidades de ese
contexto en particular. Asimismo, la colaboracién en el proceso de investigacion con-
tribuye a generar colaboracién en el proceso de puesta en marcha de la innovacion, lo
que se traduce en responsabilidad compartida. En segundo lugar, la colaboracién en-
tre investigadores y docentes permite conectar el dmbito del conocimiento construi-
do desde las teorias y el conocimiento construido desde la préctica. A diferencia de la
IA clésica en donde investigadores y docentes realizan las mismas actividades, la IAC
supone que cada uno de los actores aporte segtin su experticia (Casals, Vilar & Ayast,
2008). En tercer lugar, los procesos de reflexién docente son enriquecidos en colabo-
racién con sus colegas. Sabemos que los docentes aprenden a través de la reflexion
(Zeichner, 1995), pero también que dicha reflexion puede ser apoyada por los aportes
delos pares. LaIAC es de particular importancia en el dmbito educativo porque pone
en tension el modo de trabajo solitario al que los docentes estan acostumbrados.

Desde el punto de vista de la epistemologia, algunos ven a la IA como la sintesis
entre el constructivismo social y las teorias criticas (Gergen, 2003).
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El constructivismo social

El constructivismo social es una corriente epistemoldgica que supone que los fené-
menos sociales son el producto de una construccion social. Desde este punto de vis-
ta, la realidad es construida por los sujetos en interaccion con su grupo social y con
las condiciones econdmicas, politicas, culturales que permiten su produccién. Esta
postura se opone fundamentalmente a la definicién de los fenémenos sociales como
resultado de procesos naturales o divinos, sino como creaciones sociales. Pensemos
por ejemplo en el fendmeno de la “pobreza”. Hasta no hace mucho tiempo, algunos
sectores consideraban que la pobreza era un efecto “natural” de las sociedades, que
siempre hubo pobres y siempre los habréa (Kliksberg, 2011); un analisis desde el cons-
tructivismo social estudiaria cémo se ha desarrollado y construido histéricamente la
percepcion y estructura de la pobreza.

Ahora bien, en tanto que la conceptualizacién de los fenémenos y pautas sociales
y culturales es construida por los seres humanos, depende de estos para su expansion,
reproduccion y subsistencia. El constructivismo social analiza cémo la conceptuali-
zacion de los fenémenos se reproduce e institucionaliza. El objetivo es demostrar que
la percepcion de los fendmenos es histérica y cultural, y asi lograr la emancipacién de
aquellas condiciones que se concebian naturalizadas. Un ejemplo de este tipo de traba-
jos en el drea de la educacion son los estudios que analizan el origen socio-histérico de
ritos, situaciones, supuestos y pricticas que permanecen en la escuela a pesar del paso
del tiempo y que se ha denominado como gramdtica escolar (Tyack & Cuban, 1995).

En la misma linea, algunos estudios analizan la génesis de diversos dispositivos
didécticos tales como el trabajo de reconstruccion histérica sobre el examen que rea-
liza Mainer (2002). En este trabajo, Mainer describe el surgimiento del examen es-
colar como un instrumento de control de calidad del sistema educativo por parte de
los Estados modernos. Mainer muestra como va mutando el significado del examen
escolar a través del tiempo. Esta linea de andlisis permite develar los supuestos, a me-
nudo inconscientes, que orientan nuestras practicas en la escuela y asi explicar por
qué es tan dificil innovar.

Teorias criticas

Por su lado, las teorias criticas analizan quiénes describen el fendmeno, qué sentido
de justicia tiene, y a qué intereses responden. Desde esta perspectiva se rescatan las
voces de aquellos que no han sido representados en la construccién del imaginario
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histérico y social. Un ejemplo de este trabajo es el estudio de Zinn (2010) sobre la
historia de los pueblos en Estados Unidos. Zinn dedica un capitulo para narrar la his-
toria de los negros, otro parala de las mujeres y otro para la de los indios, entre otros.
En Latinoamérica, se destacan en educacién los trabajos de Paulo Freire (1970). En
general, las teorfas criticas por un lado ponen a consideracion de las teorias educativas
la necesidad de interpretar los discursos de los actores desde sus propias condiciones
sociales, econémicas y culturales, alejindose del positivismo que imponia categorias
de interpretacion a las pricticas y situaciones de vida de los actores educativos. Por
otro, nos invitan a analizar la influencia que tienen las estructuras sociales, politicas
y culturales en las practicas y supuestos educativos. Por ejemplo, el rol de la ideologia
politica en la seleccién del curriculum (Apple, 1990) o el rol de la concepcién del saber
en el tipo de ensenanza que promovemos.

En un intento de sintesis, la IA toma la posicién histérica del constructivismo so-
cial, y la responsabilidad de devolverles la palabra o de representar voces no hegemo-
nicas desde las teorias criticas (Gergen, 2003). Asimismo, las teorfas criticas nutren
alaIA en el sentido emancipatorio que tendrian las intervenciones e investigaciones
sociales. Desde este lugar, la produccién del saber tiene como objetivo principal la
liberacion de las condiciones de opresion alas que esta sujeto el individuo. La IA tiene
la intencién de producir colaborativamente un conocimiento con validez cientificay
sobre todo social. En este punto, la IA también toma una posicién pragmitica ante la
ciencia. El objetivo de la IA no es sélo ayudarnos a ver cémo es el mundo, sino tam-
bién a imaginar y documentar cémo podria ser. Y es ésta la instancia superadora de la
que habla Gergen (2003).

Esta necesidad que se le asigna a la teoria y a la academia de denunciar a la vez
que presentar alternativas no es nueva. Analizando a Descartes, Gustavsen (2003)
examina como la burguesia de la Edad Media no sélo luchaba contra la hegemonia
sino que proponia nuevas formas de accién. Por sulado, Seren Kierkegaard, padre de
la fenomenologia, también cuestionaba si el uso de teorias ayuda a entender mejor la
realidad o si opera como filtro para verla. Es asi como se genera un cierto pragmatismo
durante el siglo XX, desde el cual la teoria informa a la prictica para tomar mejores
decisiones. Desde el pragmatismo, la realidad no constituye una suma de conceptos
elaborados racionalmente, la realidad no existe intelectualmente elaborada, sino que
depende de como las personas la significan en sus ambientes. Por tanto, la realidad
se alcanza con la experimentacién a través de la accién y el consenso (Johansson &
Lindhult, 2008). Es a través de la accién que el conocimiento es creado y probado en
sus consecuencias. El conocimiento seria vélido en la medida en que pueda dar cuen-
ta de las acciones. La investigacion desde el pragmatismo, buscaba que aquélla fuera
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relevante para la gestion social racional, por eso se disefiaron experimentos de cam-
bios sociales. Estos antecedentes dan cuenta de diferentes tradiciones o tipos de IA.

La Investigacién-Accion en educacion

Tres procesos contribuyen a colocar la IA en la agenda de las ciencias de la educa-
cién (Sudrez, 2002) y en particular en la investigacién que se realiza desde las univer-
sidades. Por un lado, la IA pretende abordar la tradicional critica a la investigacion
desarrollada desde la educacién superior como academicista, cuya produccién estd
alejada de las necesidades de la realidad (Krotsch, 1997). Se critica que el conocimien-
to producido en la universidad esté alejado de la realidad que describe y por tanto no
pueda conducir a mejoras. Asimismo se argumenta que los temas de investigacion
son de interés de los investigadores y no de los principales actores del sistema educa-
tivo. Por otro lado, la IA ofrece una respuesta al movimiento de profesionalizacién
docente. Los docentes no son vistos ya como ejecutores de programas elaborados por
expertos, sino que se los concibe como productores de conocimiento, como auténti-
cos intelectuales que desarrollan sus propios recursos. En ese sentido se reivindica la
docencia como profesién con todas las caracteristicas que las carreras profesionales
tienen, tales como una sélida formacién en un ndcleo de conocimientos comunes,
capacidad para tomar decisiones y formacién en investigacion.

Un tercer elemento que favorecio el desarrollo de la IA fue la gran critica a los
paradigmas positivistas y la consecuente emergencia del paradigma interpretativo.
Desde el paradigma interpretativo se critica al positivismo que entiende que la reali-
dad existe independientemente de los sujetos como realidad objetiva que se le impone
a estos. Mientras el positivismo da cuenta de los fenémenos midiendo la incidencia
de las variables que se asume hacen que los fendmenos varien, el paradigma interpre-
tativo busca comprender las condiciones, percepciones, experiencias de los sujetos
porque entiende que la Realidad no existe de forma objetiva tnicamente, sino que
es construida por los sujetos. Por tanto, acceder a la Realidad implica comprender
como los sujetos la perciben. Para comprender la realidad no es necesario medir sus
variables, sino describirlas y explicar los procesos. Es ahi donde el paradigma inter-
pretativo se vale de las herramientas de la investigacion cualitativa. Entonces, es im-
prescindible abordar los discursos y las practicas de los sujetos de investigacion para
interpretar las realidades que ellos construyen.

Acercar las producciones de la universidad a las necesidades sociales, la profesionali-
zacion docente y la emergencia del paradigma interpretativo, contribuyé a que resur-
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giera como perspectiva la IA centrada en las intervenciones, las mejoras y la genera-
cioén de conocimiento nuevo a partir de la colaboracion.

En particular, la IA nos da herramientas para investigar la intervencién en educacion
sin las limitaciones que suponen las evaluaciones. Al contrario de las evaluaciones,
la IA no parte de variables predeterminadas que deben ser medidas o descritas, sino
que, en tanto investigacion interpretativa, analiza relatos, documentos, discursos y
otras evidencias de manera inductiva, lo que permite que esas dimensiones surjan del
trabajo de campo. En este sentido, la IA documenta la produccién de conocimientos
en los contextos de la intervencioén y permite comprender cudles son las experien-
cias de los participantes de las intervenciones y qué significan las intervenciones para
ellos. Utilizando herramientas de la etnografia tales como la observacién participan-
te, la permanencia prolongada y la empatia, la IA busca comprender los sentidos que
los actores le dan a las intervenciones, como se apropian de ellas, qué formas le dan 'y
qué estrategias se utilizan en el proceso de implementacion.

Desafios de la Investigacion-Accién

LaIA en educacion ha sido muy criticada. En un extremo recibe criticas del positivismo
por carecer de objetividad, datos cuantitativos y muestras representativas que no per-
miten la generalizacion. Se sostiene que el involucramiento politico y emocional de los
investigadores con los resultados de los procesos de investigacion le restan objetividad
a ésta. En cuanto a la imposibilidad de generalizar, la IA comparte las mismas caracte-
risticas que otras investigaciones de corte interpretativo, en donde la ganancia de cono-
cimiento radica en comprender en profundidad las dimensiones que interactuan en el
fendmeno social y la relacion entre ellas: la injerencia de los contextos y de los sujetos,
tareas que dificilmente se puedan lograr desde una perspectiva positivista. En respuesta
a estas criticas, los investigadores en la accién han tratado de formalizar los procesos de
investigacién imponiéndole pasos y etapas (Casals, Vilar & Ayats, 2008). Sin embargo,
esta formalizacion inhibe la exploracion, la creacién y la colaboracion inherente a la IA.

Sumado a las criticas de objetividad y generalizacion, los investigadores estan
sujetos a evaluaciones que no contemplan sus intervenciones en el dmbito social. Mu-
chos investigadores que realizan colaboraciones con agentes por fuera del circulo aca-
démico no reciben reconocimiento simbdlico; muy por el contrario, su investigacién
pierde prestigio (Suarez, 2002).

En este contexto, la IA se ha excluido parcialmente de los programas de investi-
gacion en las universidades y se ha relegado, en cambio, a los programas de formacion
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docente. Lo que se prioriza en esta decision es la capacidad de laIA de transformar los
sujetos y las pricticas, pero no de producir conocimientos nuevos que puedan ser de
valor para el campo cientifico. Mds atin, muchos de los procesos de IA que se plantean
para la formacién docente, refieren a la reflexion individual, desdibujando la génesis
de laIA que se planteaba como construccion colaborativa de conocimiento.

En cuanto a las reflexiones sobre los procesos de IA, la mayoria de los estudios
publicados en los paises de habla hispana muestran un proceso romantizado de laIA
educativa, donde se describen sus etapas (de diagndstico, de anélisis de implementa-
cién, etc.), pero no los procesos que atraviesan los participantes de la investigacion,
tanto el investigador que guia la indagacion como los docentes participantes.

Més atin, Newton y Burgess (2008) postulan que en algunos casos la IA es usada
para la formacion docente en respuesta a innovaciones de una politica oficial y que en
ellos el valor de la accién se mide en relacion a si alcanza o no los estandares propues-
tos. En estas situaciones, la IA es usada de un modo técnico: legitima a los discursos
dominantes en vez de contribuir a la discusién sobre modos de produccion y condi-
ciones de trabajo impuestas por dicha politica y no genera conocimiento nuevo sobre
como los docentes y las escuelas les dan forma a las innovaciones.

Si bien en la mayoria de los estudios los docentes investigadores son voluntarios,
no esta claro si son seleccionados, si hay incumbencia institucional, quién construye
las preguntas de investigacion, como se analizan las clases en el aula, etc. Asi aparece
laTA como un método eficaz y simple para que los docentes cambien sus practicas.

Sin embargo, la experiencia nos muestra que los procesos de IA son complejos.
Haciendo una sintesis de la bibliografia, Balcazar (2003) profundiza en seis tensiones
del modelo de IAP: 1) A pesar de que la IA es colectiva, son los investigadores ex-
pertos quienes deciden la metodologia de la investigacién. 2) La cultura académica
enraizada en la busqueda de objetividad y neutralidad no se condice con la idea de
involucramiento y acercamiento a los puntos de vista de los actores de la IA. 3) Las
percepciones pesimistas y desesperanzadas de los miembros de la comunidad pueden
impedir pensar en posibilidades de cambio que es condicién del trabajo de IA. 4) La
falta de recursos y tiempo para investigar ponen en desventaja a los diferentes actores
de la investigacién. 5) La intervencién resultante de la IA revela conflictos internos
o crisis de liderazgo en la comunidad. 6) La inversién significativa de tiempo en la
intervencion y andlisis colectivo de la misma no necesariamente es contemplada en
los proyectos de investigacion.

Este trabajo pretende documentar algunos de los desafios que surgieron en una
experiencia de IA en el drea de educacién. A continuacién se describe brevemente el
proyecto de IA, su estructura y sus principales objetivos.
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Las comunidades de aprendizaje

La investigacion que llevamos a cabo se basa en el supuesto de que el modelo de for-
macién docente en comunidades de aprendizaje puede introducir innovaciones en las
practicas educativas de la escuela secundaria. Sin embargo, no era posible estudiar
experiencias de formacion docente de este tipo porque las comunidades no estaban
desarrolladas. El enfoque de laIA permitié desarrollar las comunidades y producir co-
nocimiento a partir de la experiencia de implementacion. Esto nos remite a la tradicién
pragmatista retomada por la IA que postula que se aprende a través de la experiencia.
Con el propésito de analizar comunidades de aprendizaje en la escuela secundaria,
se constituyen en 2007 dos grupos de seis docentes cada uno, en dos escuelas que se
reunen en forma estable para reflexionar sobre la practica y disefiar innovaciones di-
dacticas. Ambas escuelas atienden a una poblacion por debajo de la linea de pobreza.
Una de las escuelas es provincial y la otra de gestion privada financiada por un grupo
de empresarios industriales, quienes construyeron una escuela técnica en 2007 debido
alafalta de mano de obra especializada. Desde marzo de 2007 hasta diciembre de 2010°
se recabaron datos que informaron sobre la prictica de la ensefianza y sobre el proceso
de conformacion de las comunidades de aprendizaje, que es el foco de este articulo.
Durante el primer afio de la investigacion predoming la orientacién pragmatica de
laIA tal como la definen Johansson y Lindhult (2008). Segtin los autores, desde la orien-
tacion pragmitica, el foco de la investigacion es la accién, en nuestro caso, la practica
educativa, el disefio de la unidad diddctica integrada y laimplementacién enla clase. Sin
embargo, esta orientacién no permiti6 dar cuenta de los procesos que se ponian en jue-
go en la intervencién. Estos procesos, que describimos como tensiones, se relacionaban
con las creencias de los docentes y con las estructuras consolidadas de la escuela moder-
na que se ponfan en tension con lainnovacion. La directora de la investigacion reorientd
el trabajo. Desde una postura externa y critica, la directora* observaba que la implican-
cia con la accién no permitia hacer investigacion, no contribuia a interpretar qué estaba
pasando alli con los docentes, ni cudles eran las tensiones que se estaban manifestando.
El trabajo se reestructuré acercindose gradual y lentamente hacia una orientacién mas
“critica” que implica reflexién y toma de conciencia. El énfasis de las reuniones con las
comunidades pasd de estar puesta en la experimentacion, a situarse en la reflexion de las

3. Labecaalinvestigador principal que financiaba el estudio dur6 de 2007 a 2008 inclusive. En 2010 se
reanudan las comunidades y se mantienen hasta la fecha.

4. Edith Litwin, que era la directora, me decia, entre otras cosas: “Esto no es investigacion, es una
patriada”.
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practicas actuales de los docentes, de las creencias que las sostienen, de los alumnos, de
las reglas institucionales sobre el conocimiento que ensenamos.®

Los datos utilizados para este articulo incluyen entrevistas a docentes, notas de
campo con didlogos con docentes y directivos, observaciones de clase y notas de las re-
uniones con docentes. Los datos fueron analizados inductivamente. Un software de and-
lisis de datos cualitativos (Weft QDA) contribuyé ala organizacién y administracién de
los datos: entrevistas, observaciones, notas de campo y registros de talleres se cargaron
en él. La estrategia principal de anilisis fue la de la comparacion constante; ésta parte
del enfoque de la Teoria Fundamentada de Glasser y Straus. La estrategia de la compa-
racién constante consiste en identificar incidentes, situaciones, temas discursivos in-
teresantes o relevantes y agruparlos en categorias nativas, es decir, tal como los sujetos
denominan el proceso. Luego, a partir de la comparacién de los incidentes agrupados se
analizan las propiedades de los mismos y se generan categorfas interpretativas (Bertely,
2000) que permitan describir los incidentes agrupados (Kornblit, 2007). Ayudaron a
interpretar las categorias nativas la formulacion de preguntas y anélisis de las mismas a
la luz de aportes tedricos. A lo largo de la descripcion de los hallazgos mencionaremos
coémo se fueron construyendo los temas emergentes en la investigacion.

Una salvedad quizas respecto a la muestra: los hallazgos que aqui se describen
provienen del trabajo con aquellos docentes que voluntariamente decidieron perma-
necer en las comunidades de aprendizaje; cada uno de ellos tiene formaciones y expe-
riencias diferentes que van permedndose en sus pricticas y en su oficio; su condicién
de ser voluntarios para armar las comunidades de aprendizaje nos habla ya de una
categoria diferenciante de aquellos que no pudieron o no se interesaron.

La accion
Teniendo en cuenta las demandas de los directores y docentes, quienes manifesta-

ban dificultad en trabajar de manera integrada, la propuesta de intervencién consistia,
precisamente, en integrar parcialmente el curriculum alrededor de temas. Esto es,

5. Durante 2011 se public6 un articulo junto con los docentes que analizaba la implementacién de
Aprendizaje Basado en Problemas. Una docente asistié a dos congresos a copresentar el articulo. A
partir de 2012 conjuntamente conlos docentes de una de las comunidades estamosllevando a cabo un
estudio sobre los jovenes de su escuela. Es una exploracién que indaga quiénes son, qué piensan, qué
hacen con su tiempo libre y cémo utilizan las netbook de Conectar igualdad (programa 1 computadora
por alumno de Argentina). Estos acontecimientos dan cuenta de cémo se profundiza la orientacién
critica en el proyecto, lenta, pero gradualmente, segtin las condiciones de posibilidad de ambos: los
docentes y el investigador principal.
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incorporar algunas materias a través de problemas, casos o proyectos. La perspecti-
va pedagdgico-diddctica desde la cual se asientan estas propuestas estd basada en el
aprendizaje por descubrimiento. Trabajar con los problemas que preocupan a las co-
munidades en donde se realiza la intervencion es un elemento central de laIA y es el
criterio que utilizan muchas investigaciones de este tipo (Casal, Vilar & Ayats, 2009;
Garcia, Mena & Sanchez, 2011).

Siguiendo a Ezpeleta (2004), las innovaciones educativas son dispositivos para
introducir transformaciones en las escuelas, mecanismos para presentar novedades
que promuevan una mejora. Las innovaciones formulan demandas de dos tipos (Ez-
peleta, 2004):

1) Cognitivas: los docentes necesitaron apropiarse de nuevos contenidos discipli-
narios (tales como reciclaje de basura) y de diferentes concepciones de las disciplinas
para actualizar los contenidos que ya manejan (tales como el enfoque revisionista en
la historia). Asimismo, el enfoque del aprendizaje por descubrimiento supone cam-
bios enla practica dela ensefianza y enlas concepciones de ensefianza y supuestos que
sostenian la mayoria de los docentes. Algunos de los contenidos nuevos incluyeron:

1.1) Curriculum integrado: siguiendo a Bean (1993), éste conecta las disciplinas
entre si a través de una foto que lo guia. Alrededor de un tema central se identifican
actividades y disciplinas que contribuyen a ese tema.

1.2) Aprendizaje por descubrimiento: éste asume que los alumnos van adquirien-
do el contenido a medida que van resolviendo los casos, problemas o llevando a cabo
sus proyectos. Supone también que los alumnos tienen conocimientos previos a par-
tir de los cuales construyen nuevos contenidos.

2) Relacionales: los docentes debian trabajar de formas diferentes con sus pares
y con los alumnos.

2.1) Rol docente: el docente es un facilitador y es responsable de organizar si-
tuaciones de aprendizaje cuya resolucion requiera de los alumnos la reflexién sobre
los conceptos. Al decir de Newmann y Associates(1996), la situacién de ensefianza
debe estar estructurada de tal manera que la Gnica forma de resolverla sea a través de
la construccién de conceptos (Newmann & Associates, 1996). Creemos que esta di-
mension estd al borde de lo cognitivo y relacional porque implica ambas: interiorizar
una nueva forma de ensefianza pero también de relacionarse con los alumnos.

2.2) Comunidades de aprendizaje: la conformacién de las comunidades implica
trabajar colaborativamente en la seleccién de temas, problemas de ensenanza, y las
actividades de cada disciplina para abordar esos temas. Colaborar en este contexto
implica también compartir las experiencias del aula con los pares, lo cual somete a
escrutinio las estrategias y decisiones que los docentes llevan a cabo en el salén de
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clases. Un grupo es una comunidad de aprendizaje cuando se logra romper con el ais-
lamiento de los docentes y trabajar en forma colaborativa, ofreciendo colectivamente
apoyo y experticia, y desarrollando visiones y objetivos comunes.

Estas son las principales y mds generales demandas del proyecto de IA. Para
llevar a cabo la propuesta, se organizaron reuniones mensuales con los docentes du-
rante el 2007 y 2008.°En 2010 una de las escuelas contacté a la investigadora a cargo
para reanudar las comunidades de aprendizaje. Se sostuvieron reuniones mensuales
durante 2010 en una sola escuela con un grupo que comenzé con 12 docentes y se
consolidd con cuatro mds, dos de ellos habian participado de la comunidad anterior,
dos eran nuevos. En 2011, la coordinadora del programa de reingreso que funciona
en el turno noche, conformé una segunda comunidad en la misma escuela con los
docentes de dicho turno. La investigadora fue invitada a participar de esta comuni-
dad. Asimismo se contactd a la investigadora principal para conformar otro grupo
en otra escuela de la zona. Las reuniones tenfan una duracién promedio de dos ho-
ras y media. Por lo general las reuniones tenian el siguiente formato: primeramente
se recuperaban las actividades de la reunién anterior; los docentes podian en ese
momento contar sus experiencias como observadores de clases o bien como imple-
mentadores de alguna de las ideas innovadoras; en segundo lugar, se introducian
conceptos nuevos relativos a la ensenanza; en un tercer momento se discutia sobre
nuevos pasos a seguir, tales como actividades para implementar en el aula, o bien,
de aprendizaje para los propios docentes. Era en el marco de estas reuniones donde
se daban los procesos mds especificos de la IA. Los docentes trabajaban agrupados
integrando sus materias seguin los cursos que compartian. Por ejemplo, los docentes
que ensenaban en segundo ano, se agrupaban para abordar una unidad didéctica
integrada en segundo afio.

Temas emergentes

Miés que obstaculos del sistema o posibilidades en las escuelas para implementar tra-
bajos de IA, lo que emerge en esta experiencia son tensiones entre las innovaciones en
el marco de la IA y las practicas y rutinas tradicionales de la escuela moderna insta-
ladas en la escuela actual. Teniendo en cuenta que las innovaciones son experiencias
planificadas para modificar ideas, concepciones, contenidos y practicas pedagogicas

6. Durante el primer afio se recolectaron datos mds generales de las escuelas y se realizaron reuniones
con varios grupos de docentes hasta el proceso de auto seleccién de las comunidades en cuestion.
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(Gonzélez & Escudero, 1987), en este trabajo las innovaciones eran los modos de tra-
bajar colaborativamente entre los docente en el disefio e implementacién de unidades
didacticas integradas. Las rutinas tradicionales de la escuela demandan de los alum-
nos tareas mecanicas como la copia, el dictado, las respuestas a preguntas cerradas, la
reproduccién de conceptos, la consecucién de pasos secuenciales para resolver pro-
blemas, y el abordaje de los contenidos descontextualizados de la vida real.

Las tensiones de las que hablamos no remiten al sentido de hostilidades, sino a
la acepcién de distintas fuerzas que presionan simultdneamente. Por un lado los do-
centes, atravesados por el sistema, presentan una inercia a continuar con las rutinas
tradicionales y, al mismo tiempo, proponen y se animan a incorporar innovaciones
pedagdgicas trabajando en equipo.

A continuacion se describen algunas de las tensiones emergentes en este trabajo
deIA.

Condiciones de trabajo docente y condiciones de investigaciéon
Redefinicion de condiciones de trabajo

El trabajo de investigacion requiere de tiempo para reflexionar sistematicamente, en
este caso, sobre las practicas de los docentes. Es sabido que los docentes tienen esca-
so o nulo tiempo asignado para la reflexion. Sin embargo, estd menos documentado
como los docentes se apropian de los procesos de IA en las condiciones de trabajo que
ofrece la escuela secundaria.

La primera lectura de los registros permitié identificar en los discursos de los do-
centes la categoria nativa “falta de tiempo”. El andlisis de los incidentes categorizados
bajo este rubro mostré que, lejos de percibir que la falta de tiempo es sélo una cuestion
de horas, los docentes que participaron de este estudio veian esa falta de tiempo para
reflexionar sobre sus practicas como un obstdculo para construir su identidad como
profesionales con capacidad de investigacion y desarrollo. Un docente menciono:

El trabajo estd hecho sobre la marcha [existe falta] de tiempo institucional, espa-
cios extracurriculares, por asi decirlo, en donde se proyecte esto de otra forma. Y
también tener en cuenta, que el docente es un trabajador. Y que las horas que el
docente hace un proyecto, es un trabajo [...] o sea que tu tiempo, tu espacio, tu
vocacion y tu conocimiento, estd siendo volcado en la construccion de un conoci-
miento, que una produccién, que tiene que ver con lo intelectual [...] Entonces el
docente, también es un productor de conocimiento, de alguna manera, lo que estd
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haciendo es un trabajo, que por eso se tiene que reconocer él como trabajador y ser

pago por esas horas. (Entrevista con profesor de musica, noviembre, 2008)
Teniendo en cuenta entonces que el tiempo para reflexionar es visto como un condi-
cionamiento para construir la identidad, en tanto profesionales de la educacién, inda-
gamos en los registros sobre “;qué hacen los docentes con esa falta de tiempo?”. Vimos
en los datos que los docentes de este estudio redefinian sus condiciones de trabajo
generando espacios de encuentro con pares para reflexionar. De alli surge la categoria
“Redefinicién de condiciones de trabajo”.

Las comunidades de aprendizaje formadas mantenian reuniones fuera del hora-
rio de clase. Algunas de estas reuniones no eran sistematicas (de frecuencia estable)
ni organizadas (planificadas); por el contrario, los docentes discutian sobre temas
educativos en la sala de profesores, en la puerta del aula, en su casa, por teléfono y por
correo electronico. Por ejemplo, para elaborar un “perfume” en el marco dela clase de
quimica, los docentes se consultaban por teléfono sobre las mezclas y soluciones.

Son estos encuentros los que contribuyen a darle forma a las innovaciones y a
que los docentes redefinan por ellos mismos sus condiciones de trabajo. Y es esta ac-
titud profesionalizante del docente la que hizo posibles las reuniones en el marco de
este proyecto, a pesar de que la gran mayoria ocurrié fuera de las horas catedras y el
espacio escolar. En una de las escuelas nos reunimos los siabados, en la otra, al estar
cerrada la escuela nos dirigimos a la biblioteca de la ciudad. El equipo directivo tam-
bién contribuy¢ a redefinir las condiciones de trabajo. En un caso, el equipo directivo
liberaba sistemdticamente a algunos docentes de sus horas de clase para que pudieran
asistir a las reuniones. Este equipo directivo se caracteriza por una “resistencia pro-
ductiva” (categoria generada a partir del anélisis de registros) a muchas de las normas
del Ministerio, privilegiando siempre la formacién docente y la ensefianza significa-
tiva sobre los requisitos burocréticos. En la otra escuela, si bien en el segundo afio del
estudio se plante6 la imposibilidad de pedirles a los docentes reunirse sistematica-
mente fuera del horario de clase, ante la aprobacion del proyecto para recibir puntaje
por capacitacién docente por parte del Ministerio se reanudaron las reuniones donde
el equipo directivo particip6 activamente junto a los docentes.

Es interesante, también, que algunos integrantes de las comunidades utilizaban
los encuentros con sus pares para insistir, influenciar y educar a sus colegas en la in-
novacién. Por ejemplo, una docente incorpord el drea de tecnologia para extender
la innovacién que veniamos llevando a cabo en el drea de ciencias naturales. Otro
docente se reunia frecuentemente con una colega que no podia asistir a las reuniones
para transmitirle los lineamientos que habiamos trabajado al interior de la comuni-
dad. Este docente también contribuia al seguimiento de la innovacion de sus colegas
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ausentes preguntdndoles qué contenidos y actividades estaban llevando a cabo en sus
aulas. Asimismo, era notable observar cémo al interior de las comunidades los docen-
tes explicaban la transformacion, ejerciendo influencia en pos del cambio, a aquellos
docentes que no comprendian o no acordaban con los supuestos de la innovacién.
No tratamos de decir aqui que los docentes transforman radicalmente sus con-
diciones de trabajo ante un proyecto de IA o que es posible que la innovacién sea
aprendida e implementada a través de las reuniones que los docentes mantienen en
los pasillos. Por el contrario, creemos que uno de los problemas de las reuniones es-
pontaneas o poco estructuradas alrededor de la reflexién critica y la introduccion de
la innovacidn, es que a falta de lineamientos técnicos y pedagdgicos, estos espacios
sean propicios para reproducir practicas establecidas. Por ejemplo, fue muy comun
escuchar en sala de profesores comentarios sobre los alumnos acerca del déficit, la
carencia y sus limitaciones. Sin embargo, reconocer también que ante una innovacién
pedagdgica los docentes y directivos intentan redefinir sus modos de trabajo mas alla
de las reuniones pautadas con la coordinadora, colaborando y ejerciendo control e
influencia ante sus pares, contribuye ala comprensién de cémo son los procesos de IA
en las escuelas y qué rol cumple la IA en relacion con la profesionalizacion docente.

Entre la continuidad y la expansion

La falta de continuidad de las mismas Comunidades de Aprendizaje a lo largo del
tiempo fue otra categoria reconstruida a partir de los registros de quienes participa-
ron en las comunidades mes a mes. La mitad de los docentes que participaron men-
cionaron falta de tiempo para darle continuidad al proyecto. En la l6gica académica,
las becas o subsidios para la investigacion duran uno o dos anos. En esta experiencia
se necesit6 de un afo para conformar comunidades de aprendizaje estables. Muchos
docentes y grupos no concurrieron a las reuniones y otros fueron desarmados para
adaptar el proyecto a las urgencias y necesidades de las escuelas. En particular, una
escuela solicit6 ala investigadora trabajar con los docentes de ciencias sociales y artis-
tica del primer ano durante 2007, y trabajar con los de ciencias naturales de segundo
ano durante 2008. A partir de 2010, las comunidades las conformaron principalmente
docentes del drea de ciencias naturales, matemiticas y artistica. Comparando la ca-
tegoria “falta de continuidad con los supuestos epistemoldgicos de la IA vemos que a
pesar de que la discontinuidad puede ser vista como poco rigurosa para la investiga-
cién, es coherente con el espiritu de la IA”, y es por eso que se construye la categoria
de “tension”. ParalaIA, el trabajo tiene que responder a las necesidades de los actores;
en este caso, las escuelas demandaban necesidad de integrar las catedras compartidas
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y de mejorar el rendimiento académico del segundo afio. Fue alrededor de esas urgen-
cias que se fueron conformando las comunidades.

El tiempo no es la tnica variable de la continuidad, también influyen los cambios
institucionales y la movilidad laboral propia de los docentes de las escuelas secun-
darias de Argentina que no tienen cargos, sino horas citedra en diferentes escuelas.
Asi, de un afio a otro, los tiempos y lugares de trabajo pueden cambiar radicalmente.
Sumado a esto, las modificaciones que existen a nivel de las politicas pablicas y las
politicas de la institucion, tales como cambios al plan de estudio o incorporacién de
proyectos especificos en las escuelas, también influyen en la movilidad laboral del
docente.

Estos cambios afectan directamente a los proyectos de IA. En el caso de una de
las escuelas, donde hubo intencién de continuar con las comunidades de aprendizaje,
se traslad¢ el Ciclo basico al turno tarde quedando el Ciclo de especializacién por
la manana. La comunidad de aprendizaje, que estaba conformada por docentes de
segundo afo, indefectiblemente se desarmé porque la mayoria prefirié reubicarse en
otras materias y cursos para trabajar por la manana.

En algtn punto del proyecto la investigadora determiné que esta discontinuidad
atentaba contra la construccién de una comunidad. La directora actual del proyecto’
invit6 a la investigadora a mirar qué formas habia tomado la comunidad. De alli que la
categorfa “falta de continuidad” sea cuestionada por la pregunta “;qué formas toma la
comunidad?”. Vimos alli que la movilidad de los docentes permitié que las comunida-
des de aprendizaje se extendieran hacia otros espacios y docentes, y por eso hablamos de
expansion. Una de las docentes lideres de las comunidades fue trasladada a otra escuela
delazona. Para2o11 ella organizé una nueva comunidad enla escuela vecina. Otra delas
docentes trabajaba también en el turno noche de la escuela en un programa de reingreso
escolar. Alli también se organiz6 una nueva comunidad de aprendizaje con el objeto de
realizar un estudio de IA sobre la produccion de textos argumentativos.

Es posible que muchos otros docentes que participaron de las comunidades ha-
yan incorporado algunas innovaciones también a sus practicas dindole continuidad
al proyecto. Siguiendo a Cuban (1998), las innovaciones suelen aparecer en las escue-
las, con otras formas, mucho después de que se hayan implementado. En encuentros
de pasillo, muchos docentes que habian pertenecido a las comunidades originales
reportan haber incorporado algunos cambios en sus practicas, aunque esto no fue
estudiado sistematicamente.

7. Este proyecto es dirigido actualmente por la Dra. Liliana Vanella, Universidad Nacional de Cér-

doba.
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Entonces, las condiciones cambiantes de las escuelas que en apariencia no ofre-
cen posibilidad de continuar y sostener proyectos a largo plazo, si ofrecen la posibili-
dad de extenderlo a otros grupos de la escuela, e inclusive a otras escuelas. Esta es otra
de las formas que adquiere la IA en la escuela secundaria. Para la investigacion, esto
implica extender la mirada, complejizar el objeto de estudio, repensar la comunidad
de aprendizaje no como un grupo cerrado, sino como una ‘red movil”. Implica tam-
bién, como investigadores, hacer foco en otros procesos, tales como los residuos y las
formas que los docentes les dan a las innovaciones a lo largo del tiempo. Es ahi donde
recobra significatividad la posibilidad de estudiar no sé6lo lo existente, sino lo posible,
lo que se puede generar con las intervenciones.

El oficio docente y la investigaciéon

Otra de las categorias nativas recurrentes en el discurso de los docentes es la visiéon
del trabajo docente como un “apostolado”. Esta categoria primera se fue ampliando
para incluir todos los incidentes discursivos en los cuales los docentes describen sus
creencias respecto de la profesion docente. Para interpretar la categoria “creencias
sobre la docencia” recurrimos a dos estrategias: analizamos las implicancias de las de-
finiciones de los docentes para el oficio de la investigacién y tomamos aportes teéricos
sobre “trabajo docente”, entendiendo que es una dimension relevante para compren-
der esta categoria.

La investigacion, ademds de tiempo y continuidad, requiere de una actitud indaga-
dora, cuestionadora, de tener siempre niveles altos de vigilancia, al decir de Bourdieu,
Chamboredon y Passeron (1987), hacia nuestros supuestos y creencias. El apostolado
implica que la ensefianza es concebida como una “misién”™ es entrega, supone un deber
moral por orden o encargo de otros. Segtin Tedesco y Tenti (2002), esto supone una gra-
tuidad que no se condice conlo que la sociedad espera de una profesion, entendida como
actividad de la cual se vive, es decir, de la que se obtiene un ingreso y una serie de ventajas
instrumentales (salario, prestigio, etc.). Al respecto, una docente expresc’) que cuando se
habla del docente como voluntariado y apostolado “ahi empezamos a flaquear”.

Varios docentes notaron ademdas que “el docente” (refiriéndose muchos en ter-
cera persona) es poco profesional porque es “rutinario”. Para algunos, la cantidad de
anos en el servicio lleva a que los docentes “pongan el piloto automatico”, como dijo
una profesora, para dar afio tras ano la misma clase. Para otros, seguir el mismo ma-
nual afio tras afio brinda seguridad en su quehacer.

Para otros profesores que no tienen formacién docente, sino que son profesiona-
les universitarios de otras dreas que se han dedicado a la ensenanza, los docentes de
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formacioén no tienen autonomia ni independencia al no tomar iniciativas para modifi-
car sus practicas en el aula. Para Ezpeleta (2004), el problema esta en que las reformas
no se han centrado en la dimensién pedagégica sino en la dimensién laboral del tra-
bajo docente. Ezpeleta sugiere que la masificacion del sistema hizo que los controles
sobre el trabajo docente se centraran en lo laboral y administrativo en detrimento de
la dimensién profesional o pedagdgica. Y es por eso que las valoraciones de los maes-
tros a las innovaciones no dependen solamente de su aceptacion intelectual, sino que
ademads se “estiman” al decir de Ezpeleta, los esfuerzos, costos personales y laborales
que regulan el trabajo. En este contexto, la dimensién pedagogica, la légica racional
técnica de las innovaciones ha quedado subordinada. Al respecto, en un pensamiento
de un docente podemos reconocer varios de los indicadores que para ellos remiten a
la falta de profesionalismo:
Me parece que la universidad te da otra visiéon del mundo, es mas, cuando llegué
acd lo primero que dije es “qué quejonas son estas mujeres. Se resisten a los cam-
bios, se resisten a las cosas nuevas”. Entonces yo lo primero que senti, esta como
resistencia al cambio... deciamos: “cdmo puede ser que se quejen de todo, hacen
lio por todo. Esto no quieren, aquello no les gusta”. Una tarea mds, otra tarea mds.
Yo simplemente digo “bueno” y trato de buscar los recursos para hacerlos. Una
exigencia laboral es una exigencia laboral. Tu jefe te dice una cosa y tenés que
cumplirlay punto, vos arbitrarias los medios para cumplir. Yo venia de un ambien-
te que era asi. Y me encontré con gente que se opone a todo, se queja de todo, y
toda la culpa la tiene el de afuera. Nunca esta cuestion de ver qué se hace. (Entre-
vista con profesora de Ciencias Naturales, noviembre, 2010)
El “vos arbitrarias los medios para cumplir” remite a esta falta de autonomia e inde-
pendencia. La queja constante puede relacionarse con los costos laborales y la 16gica
gremial de la que habla Ezpeleta, mientras que “nunca estd la cuestion de ver qué se
hace” nos remite a la falta de capacidad de cuestionarse, de cuestionar el rol, la calidad
de la ensenanza o, como dijo otra directiva, de aceptar que es posible cambiar.
Aunque no fue mencionado por los docentes, las condiciones de trabajo también
responden a la génesis de la docencia en Argentina. No es el objetivo ahondar en este
tema para este articulo, pero si reconocer que la docencia surge con una gran impron-
ta vocacional, mayoritariamente femenina y que no requeria preparacion universita-
ria. El docente era visto simplemente como un técnico que implementaba métodos ya
elaborados.
Hasta aqui mencionamos algunas visiones sobre el trabajo docente que entran
en tension con las condiciones necesarias para la investigacion. Sin embargo, decia-
mos al principio que la IA requiere, a diferencia de las investigaciones tradicionales,
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involucramiento y compromiso por parte de los participantes. El compromiso es a
veces asumido como “apostolado”, habida cuenta de las formas como se ha instituido
histéricamente la docencia, y alli hay una delgada linea entre el compromiso que per-
mite el involucramiento y el apostolado que sugiere entrega abnegada. Nos pregun-
tamos, interpelando la categoria construida, ;qué es lo que si permiten las formas de
trabajo docente que describen nuestros participantes?, ;qué permite el apostolado?,
:qué permiten las rutinas? Estas preguntas abrieron a un doble desafio. Por unlado, a
volver a mirar los registros en busca de pricticas de los docentes que se articulen con
las practicas de investigacion. Por otro lado, a transformar la “accién”, la propuesta
de intervencidn para capitalizar el compromiso para la produccién de conocimientos
que puedan transformar la practica de la ensenanza. Vimos entonces que lejos de la
idea pasiva a que nos remite el apostolado —yligando laidea de apostolado conla rede-
finicién de condiciones de trabajo de la que hablamos mas arriba— el compromiso es
lo que ha permitido que los docentes redefinan sus condiciones de trabajo para hacer
mas investigacion incorporando procesos de reflexion colaborativa y planificada.

La rutina, por su parte, les da mucha seguridad a los docentes, les permite prede-
cir comportamientos de los alumnos y resultados. Ellos manifiestan que el control en
la clase es importante. Muchos docentes deciden quedarse con sus rutinas, pero en
otros la rutina produce, en sus propias palabras, “desesperacién” y falta de profesio-
nalismo que, como vimos, buscan para construir su identidad docente. Entonces, la
rutina es utilizada en nuestras comunidades como insumo para analizar las practicas
y desde ahi construir algo nuevo. Este también es otro punto de encuentro con lo que
propone laIA, lareflexion sobre las practicas. En nuestras comunidades fue necesario
reflexionar sobre las rutinas y sus percepciones durante las primeras 5 o 6 reuniones.
Analizando las notas de las reuniones vemos cémo en las de los meses posteriores
los temas que abordan los docentes refieren a estrategias de ensefianza, procesos de
aprendizaje y contenidos.®

Por ultimo, laIA en educacién no plantea necesariamente que los docentes hagan
las mismas tareas de investigacion que realizan los investigadores formados, sino que
suponen un trabajo de investigacion colaborativo. Colaborar implica que cada quién

8. Para visualizar coémo cambiaban los temas de conversacién durante nuestras reuniones alolargo de
los meses, se cred una tabla de doble entrada, asistidos por el software Weft QDA, que mostraba en las
columnas los meses en los cuales se llevaron a cabo las reuniones y en las filas los temas de conversa-
cién de las reuniones, todo previamente clasificado. En las celdas se ubicaban la cantidad de inciden-
tes clasificados que intersectaban meses y temas de conversacién. Vimos cémo en los primeros meses
los docentes hablaban sobre sus alumnos y la escuela (generalmente desde el déficit, describiendo
lo que no tienen, son o pueden), y en los Gltimos meses hablaban sobre las estrategias de ensefianza,
contenidos y procesos de aprendizaje.
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aporte desde sus fortalezas y especificidad. Segun Casals, Villar y Ayats (2008), la
IAC “persigue la construccién conjunta del conocimiento y del saber ligados ala prac-
tica educativa, aunando las perspectivas internas —del docente— con las externas- del
investigador (p.2)”.

La IAC implica respeto a los diferentes posicionamientos. Tal como muestra la
experiencia de Cassals, Villar y Ayats (2008), existe en la comunidad de aprendiza-
je una asimetria entre los docentes conocedores de los contenidos disciplinares, las
didacticas especificas (en algunos casos) y las reglas institucionales, y una pedagoga
formada en la investigacion con experticia en didactica general. El rol del docente en
este trabajo de IA fue contribuir al analisis de la propuesta de intervencion a partir
de la especificidad disciplinar y reflexionar sobre sus practicas y las de sus colegas,
identificando situaciones interesantes o relevantes para abordar en la comunidad.
Instrumentos de andlisis tales como grillas, fueron trabajados con los docentes como
modo de formacién en andlisis de observaciones de clases. Mds tarde, también hubo
reflexion, coescritura y divulgacion de resultados. Asimismo, los docentes tuvieron
acceso y fueron invitados a comentar sobre las producciones de la investigadora. Por
ejemplo, los docentes generan intervenciones did4cticas desde su especificidad (tales
como unidades did4cticas integradas por un problema del 4rea), o socializan aportes
tedricos que les resuenan para analizar sus practicas (como cuando S trajo una lectura
sobre cémo se sienten los docentes ante la aparente pérdida de control en la clase). La
produccién de conocimiento del docente estd més ligada a la toma de conciencia so-
bre las reglas que orientan sus practicas y a la identificacion de lo que pueden generar
otras formas de ensefianza (documentacién de lo posible, propio de laIA).

La investigadora a cargo, por su parte, documenta el proceso de intervencién,
sistematiza los datos y comparte reflexiones sobre los mismos al tiempo que propone
maneras de intervencion a partir de los hallazgos. El oficio del docente y la investiga-
cioén se combinan en roles asimétricos desde la colaboracion.

Tension entre el saber teodrico y el saber practico. Implicancias
parala construccion del problema de investigacion

Una tension constante en las reuniones era la necesidad de “bajar” a la préctica mu-
chas de las ideas “tedricas”. A pesar de que los docentes reportaron que la teoria les
sirvi6 para reflexionar sobre sus practicas, para explicar lo que les pasa y “tomar con-
ciencia” de la implicancia de sus practicas en los aprendizajes de sus alumnos (por
ejemplo, darse cuenta de que ellos mismos contestan las preguntas que formulan en
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la clase por no soportar el silencio que se produce cuando ningtin alumno contesta);
también sostenian que las teorias eran un obstaculo para avanzar en la comprensién
e implementacion de la accién.

En varias oportunidades se cuestionaba que las teorias no daban cuenta de la
compleja realidad del aula, atravesada por pautas institucionales (“querés innovar
pero silos chicos hacen barullo viene la directora”), culturales (“estos chicos no tienen
la cultura del trabajo”), sociales y econémicas (“en su casa no se les pide que estudien,
viven del plan, etc.”). Muchos docentes sostenfan que las teorias pedagdgicas eran
elaboradas y producidas desde un escritorio, por personas que no tenian conexién
directa con la prictica docente. Los docentes manifestaban que como las teorias no
daban cuenta de la realidad, no tenian potencial para dar respuesta a los problemas
que ellos vefan. En palabras de los docentes: “hasta que vos no vivas y sufras la clase,
no podés decir”.

Por ejemplo, en una oportunidad, durante un taller sobre valores, habladbamos de
estructurar tareas para que los chicos investiguen y construyan el conocimiento. Una
de las docentes argumentaba que el problema no era la propuesta diddctica, sino los
chicos, sus aptitudes y actitudes, lo que era una constante entre los docentes cuando
comenzamos las reuniones. De esto hacian eco varias de las docentes en la reunién.
Quizéslas creencias sobre los alumnos, su potencial y suforma de aprendizaje hanssido
uno de los puntos que mayores desencuentros han producido entre el investigador a
cargo y los docentes durante los primeros afios del trabajo; esto ha sido analizado en
otra oportunidad (Martinez, 2008). La docente termina descalificando mi posicién
por no dedicarme a la docencia en el nivel medio. El diario de campo registra:

J se queja de que los alumnos no traen las tareas. Con el caso del barrilete, hicieron
el barrilete, pero nadie trajo la tarea de escribir cémo lo habian hecho. J sostiene
que no lo hacen por vagancia, al igual que M.J. En un momento J me dice que
“cuando seas docente, recién habld”. Su comentario produce tensién en el ambien-
te, yo le contesto que soy docente y me apoya la pedagoga de la escuela; también
le digo que he trabajado como docente y que ahora estoy en las aulas; J continta
descalificindome. Finalmente le digo que si me quiere subestimar por eso, que lo
haga y contintio dando mis aportes. (Diario de campo, mayo, 2009)
En un principio estos incidentes fueron interpretados como “resistencias de los do-
centes”; las contribuciones tedricas nos permitieron corrernos de la categoria de re-
sistencia e interpretar que se estaba poniendo en juego una relacién diferente con el
saber. Interesante es que muchos de los docentes que se adhieren a la idea de que hay
que haber estado en el aula para poder comprender las situaciones escolares, carecen
ellos mismos de formacién docente. Esto nos da indicios de que para ellos el saber di-
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ddctico se construye a partir de la practica. En palabras de Monetti (2003), la relacién
de los docentes con el saber diddctico es un saber practico, un saber para ensefiar, en
contraposicién a un saber para comprender y orientar.

Los modos diferentes en que los docentes y los investigadores se relacionan con
el saber didactico influyeron en el proceso de construccién del problema de investiga-
cién. Mientras que para los docentes los problemas de aprendizaje tienen su origen en
los alumnos, padres e institucion, para la investigadora el objeto de estudio alcanza a
la ensefianza y a las decisiones que toman los docentes. El problema de investigacion
es, en parte, una construccion tedrica en tanto que incluye las dimensiones del fend-
meno que queremos investigar. Las distintas perspectivas de los actores (docente e
investigador principal), crearon diferencias en torno a la construccién del problema
de investigacion que fueron dificiles de consensuar a lo largo del proceso. Esto marcé
fuertemente tanto la implementacion de las acciones innovadoras como la reflexién
sobre las mismas. Las innovaciones eran transformadas por los docentes para ser
adaptadas a la realidad que ellos percibian, tales como no realizar ciertas actividades
en el aula por las carencias percibidas de los alumnos. Sin embargo, algunas docentes
tenian otra perspectiva. Una de ellas enuncio:

Hay que profesionalizar la ensefianza, empezar a dejar de lado esta cuestion de
que “estos chicos, de donde vienen”. Ese discurso ya esta. Basta de tenerles l4sti-
ma. Tenemos que generarles otra cosa, ver que hay otra forma. La escuela media
estd afectada por esta cuestién de “pobre chico, pobre chico”. (Entrevista con pro-
fesora de Ciencias Naturales, octubre, 2008)
En este discurso, la idea de la profesionalizacion docente aparece ligada a la cons-
truccion de un saber didéctico. Cuando la docente dice “ver que hay otra forma”, estd
planteando una necesidad de conocimiento.

Para una psicéloga de la escuela, el vinculo de trabajo que se ha construido con
los docentes alo largo de los afios, las diferentes experiencias de ensenanza ensayadas
en el marco de las comunidades, nos han permitido, tanto a la investigadora como a
los docentes, corrernos del saber focalizado en la accidn, el saber para ensenar, hacia
un saber enraizado en la reflexion, en “ver” y analizar “esas otras formas”. Esto se ha
logrado con la permanencia en las escuelas. En ese sentido, la IA bien podria recupe-
rar de la perspectiva etnografica la nocién largoplacista de trabajo en el campo que
permite comprender el sentido de las acciones y los simbolos institucionales. Perma-
necer en las escuelas permite conocerse mutuamente, crear ese vinculo del que habla
la psicologa, ajustar expectativas y, sobre todo, consensuar modos de hacer y modos
de aprender; es decir modos de relacionarse con el saber. Es alli donde radica la cola-
boracién entre docentes e investigadores en la IA. Esta reflexion plantea la necesidad
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de considerar estudios longitudinales con los enfoques de IA en las escuelas para lo-
grar dicha colaboracion.

La accion colaborativa

La IA es en si una accion colaborativa. Sin embargo, la organizacion institucional y,
como vimos, las condiciones de trabajo, no estimulan el trabajo en colaboracién. Mu-
chas de las quejas contra la implementacién del curriculum integrado fueron que sus
pares no respondian segtin lo previsto o que en otras materias no se daban los cimien-
tos para generar lo que nos habiamos propuesto. Por ejemplo, una docente comento:
“Pero claro, cuesta, hay muchos docentes que todavia no estdn con eso, entonces nos cuesta
un montén. Pero la experiencia fue muy buena, este afio.” Los docentes reconocen que
necesitan apertura para trabajar juntos a la vez que el compromiso.

IA e institucionalizacion de la escuela moderna

La mayoria de los docentes reportaron que un obsticulo para llevar a cabo completa-
mente la propuesta de IA fueron las inseguridades que se presentaba al hacer cosas dife-
rentes. En particular, los docentes reportaron tener “miedo” a que “no les salga” la imple-
mentacion de alguna propuesta, ala pérdida de control, a que no respondan los alumnos
ala nueva propuesta didactica y a que no se pueda cubrir los contenidos del programa.

El miedo por la pérdida de control fue el mencionado con mds frecuencia y remi-
te a una vision instalada de lo que debe ser una escuela, un aula, un docente. Sila IA
implica crear aquello que es posible, es necesario desprenderse, objetivar, analizar,
aunque sea provisoriamente, aquello que “es”. Sin embargo, para el caso de la educa-
cion, las nociones de escolaridad moderna estdn fuertemente arraigadas en la con-
ciencia de todos, docentes y alumnos, y es dificil romper con esos esquemas. Lo que
si permitio la IA es reconocer esas reglas implicitas, reflexionar sobre ellas y hacerlas
conscientes.

Algunas reflexiones

Deciamos que la mayoria de los estudios sobre IA ofrecian una mirada romdntica del
enfoque en cuanto a modelo de formacién docente. En este articulo documentamos
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las tensiones que se generan con este enfoque en el contexto de la escuela secundaria
publica de la Provincia de Cérdoba, Argentina, con las particulares condiciones de
trabajo y formacién docente. Este andlisis nos permitié recuperar aquellos elementos
que son utiles no sélo para la formacién docente, sino para la produccién de cono-
cimiento académico. En esta seccion describimos qué aprendimos de esta reflexion
metodoldgica y la relevancia de estos aprendizajes para la IA en educacion.

Vimos que este ir y volver con nuevas preguntas a los registros, esta vigilancia en la
construccion de los datos, es condicion de posibilidad para producir conocimiento en
laTA. En todo trabajo que involucre la producciéon de conocimiento es necesario ana-
lizar de qué modos accedemos a las realidades y como damos cuenta de ellas. Enla IA,
donde ademds se documenta aquello que podria ser, y ese horizonte de posibilidad esta
cargado de emociones, suefios, deseos y esperanzas, la vigilancia es imperativa. Por un
lado, la vigilancia nos permite comprender las diferentes dimensiones de un proceso
que no aparecen reveladas a priori (por ejemplo, la tensién entre la innovacién y los
supuestos que los docentes tienen en cuanto a la ensefianza) sino que, como capas, los
investigadores las vamos descubriendo. Por otro, sin esta comprension profunda de lo
que alli estd pasando, no es posible avanzar en la mejora, en disenar lo posible que es
inherente a la perspectiva de la IA. Nuestra estrategia fue preguntarnos qué acciones
y experiencias de los docentes posibilitaban la innovacién. Vimos entonces que donde
aparentemente no habia continuidad habia expansion de las comunidades, y donde
escaseaba el tiempo para reunirse habia redefinicién de condiciones de trabajo.

La vigilancia en la construccion de los datos permitié identificar que la orienta-
cién pragmética, con foco puesto en el analisis de la accidn, no permitia ver cémo los
docentes, en contextos particulares de las escuelas, se apropiaban de las innovaciones.
El foco en la experiencia invisibilizaba supuestos y representaciones de los docentes
que se ponian en tensién con la propuesta de IA. Por eso, el énfasis de las Comuni-
dades pasé de estar puesto en la experimentacion, a situarse en la reflexion sobre las
practicas y los supuestos que las sostienen.

Pudimos documentar cémo una propuesta de IA puede potenciar la profesionali-
zacion del trabajo docente. La IA propone fundamentalmente un desafio intelectual,
invita arevisar las rutinas y a pensar aquello que es posible. Este desafio activa el desa-
rrollo de la identidad de los docentes como profesionales al punto que re-definian sus
propias condiciones de trabajo, asignando tiempo para la reflexién y aprendizaje de
la innovacion. Se ha escrito bastante sobre como las condiciones de trabajo docente
no permiten la profesionalizacién docente. Esta experiencia documenta cémo ellos
mismos cambian sus condiciones de trabajo ante una propuesta desafiante y profesio-
nalizante como laTA.
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Lamovilidad delos docentes permitié que las comunidades se expandieran a otras
escuelas y a otros docentes en la misma escuela. Vimos, entonces, como las condicio-
nes cambiantes de las escuelas que en apariencia no ofrecen posibilidad de continuary
sostener proyectos a largo plazo, si ofrecen la posibilidad de extension de los proyectos
de IA. La comunidad de aprendizaje como “red mévil” es una de las formas que ad-
quiere laIA enlas escuelas secundarias con alta movilidad docente. Analizar esta “red”
implica extender la mirada del investigador mas alla de los muros de la escuela.

La investigacion, que requiere de una actitud indagadora y cuestionadora, no
seria posible en un dmbito donde el quehacer es percibido como apostolado. Sin em-
bargo, un elemento de unién entre el apostolado y la IA es el compromiso respecto a
la causa y es desde este compromiso que es posible sostener la investigacion con los
docentes.

Ademais del compromiso, es necesario el reconocimiento y el respeto por los di-
ferentes saberes que cada actor tiene para aportar al proceso de IA. En nuestra inves-
tigacion el elemento colaborativo de laIA se logré con la combinacién de roles asimé-
tricos entre docentes e investigador formado.

Por ultimo, tanto como el compromiso y la colaboracién, fue necesario construir
un vinculo de trabajo entre los docentes entre si y los docentes y la investigadora para
poder mirarnos de manera introspectiva, de privatizar nuestras practicas de ensefian-
zay saber que no seremos juzgados por lo que hacemos o pensamos. Esto requiere de
un vinculo que permita la confianza. Sélo la permanencia prolongada permite crear
ese vinculo, ajustar expectativas y sobre todo consensuar modos de hacer y modos de
aprender; es decir, modos de relacionarse con el saber. Esta reflexion plantea la necesi-
dad de considerar estudios longitudinales con los enfoques de IA en las escuelas para
lograr una genuina colaboracion.

Con base en estos andlisis la IA es posible y necesaria en las escuelas porque
acerca las preocupaciones de la escuela a la investigacion. Y es en este didlogo que la
produccién académica se enriquece, porque permite abordar dimensiones de andlisis
que con un programa de investigacion tradicional no aparecerian, siendo que es sélo
sobre la marcha cuando “aparecen”, “se revelan” ciertos fenémenos de valor analitico
respecto al como de las intervenciones educativas.

LaIAresponde, también, a una decision politica de trabajar conlos docentes y no
sobre ellos; con las escuelas y no sobre las escuelas. Esta decision requiere tener una
vigilancia permanente, que nos permita distanciarnos para reflexionar, dejar de lado
nuestras frustraciones cuando el programa no avanza tal como lo habiamos supuesto
y, en vez de evaluarlas, abrirse a examinar cémo resultaron entonces, qué otras posi-
bilidades emergieron, qué formas adquirieron y cudles fueron nuestros supuestos a
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la hora de disenar la intervencién. Entonces si, con la practica del distanciamiento, la
documentacion sistematica, la reflexion constante, la IA, como modo de produccién
de mejoras en las escuelas y de conocimiento académico, es posible.
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