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INTRODUCCION

En materia educativa escolar, la segunda mitad del siglo XX se ha
caracterizado por una serie de reformas educativas en diversos paises, de
diferentes continentes, cuyos objetivos de mejora' y cambio educativo, han dado
forma a un discurso de equidad y optimizacion de los niveles de calidad de los

sistemas educativos.

Muchas de las ideas de las reformas curriculares de los afios 60 y 70, se
introdujeron como soluciones estructurales a través de regulaciones verticales y
en funcion de bases universales (Fullan 2002a). Estas reformas buscaban
conseguir unos objetivos obligatorios, para ser alcanzados en un corto plazo, sin
haber sido previamente socializados ni negociados con los principales agentes del
guehacer educativo en las escuelas: los profesionales de la educacion, directivos,
maestros, padres y alumnos. Aquellas reformas fracasaron (Murillo, 2003; Fullan,
2000; Hargreaves y Fink, 2006; Delors, 1996; Bolivar, 1996), abriendo el camino a
una nueva fase de desarrollo del cambio en las escuelas, reconocida como el
movimiento de mejora de la escuela (School Improvement). Este movimiento tiene
como idea fuerza considerar a la escuela en su conjunto el centro del cambio
(Fullan, 1982; Hargreaves y Dawe, 1990), por lo que rechazé el papel limitado
otorgado a los maestros de aquellos enfoques tecnicistas que los relegaban a
meros implementadores pasivos de las reformas. Rechazé también, la
sobrevalorada importancia de las innovaciones por sobre la capacidad de las
organizaciones para innovar, y por ultimo, resaltaron que el proceso y la dindmica
de cambio de rol en los entornos escolares fue completamente malentendida y
descuidada (Fullan, 2002b).

! Entenderemos mejora de la escuela como la capacidad de incrementar, de forma
simultanea, el aprendizaje de los alumnos y el desarrollo de la comunidad escolar, con la
finalidad de alcanzar las metas educativas mas eficazmente.
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Mucho se ha avanzado ante la constatacion de la ineficacia de enfoques
prescriptivos e impuestos de forma externa a los centros escolares. Asi, en la
década de los 90’ se observa una verdadera avalancha de propuestas e ideas, en
forma de programas y proyectos®, que coinciden con las Ultimas fases de este
movimiento desarrollado sobre todo en Estados Unidos y Canada y que siguen
las directrices de los nuevos significados del cambio educativo (Fullan 2002b); la
gestion del cambio (Hopkins y Lagerweij, 1997); o la capacidad para el cambio
(Fullan, 2002b), cuyo legado ha sido la constatacion de, al menos, 6 elementos

gue caracterizan a los programas de mejora exitosos:

1. Considerar como objeto de cambio el centro en su conjunto, no limitAndose
solo al nivel de aula, por lo que se estimula la participacion de toda la
comunidad escolar, especialmente de alumnos, padres y claustro de
maestros.

2. Garantizar la diversidad de oportunidades de desarrollo profesional en el
centro, para que los maestros puedan aprender juntos.

3. Tener una vision de futuro de la escuela compartida por todo el centro.
Metas claras y compartidas de lo que se quiere llegar a ser como centro
educativo.

4. Asumir en las escuelas un liderazgo extenso, es decir, ver al liderazgo
como una tarea compartida por muchas personas.

Ajustar los programas al contexto.
Evaluar las innovaciones focalizadas en los procesos de ensefianza-

aprendizaje.

Claramente ha habido un avance, primero en acercar a los investigadores y
maestros en la gestion de los cambios, y segundo en dotar de mayor autonomia a
los centros escolares para tomar sus propias decisiones de mejora, adaptandolas
a sus necesidades locales. Sin embargo, la investigacion sobre innovacion

educativa se ha orientado principalmente hacia la constatacion del impacto y el

2 Como el Halton Project en Canada, Accelered School Project, las iniciativas
enmarcadas en la linea de reestructuracion escolar en Estados Unidos, el famoso
proyecto Improving the Quality of Education for All (IQEA), Schools Make a Difference y el
proyecto Success for All.
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desarrollo de las actividades de cambio planeado, que ha dejado tras de si una
extensa lista de requisitos y consideraciones a tener en cuenta en la
implementacion de la mejora: ¢cOmo actuar y qué hacer?; ¢qué aspectos
didacticos u organizativos se deben modificar? Es decir, la preocupacion mas que
tedrica ha sido principalmente practica, en el afan por conocer cdmo ha de
cambiar un centro para ser de calidad. A pesar de considerar a la escuela como el
centro del cambio, varias propuestas de mejora han focalizado sus esfuerzos
sobre todo en un aspecto en concreto o variable del problema, sin mirar la
totalidad del cuadro. Se ha atendido en menor medida a lo que en definitiva
ocurre en los centros escolares y por qué ocurre, a lo que sucede en el ambito
social, relacional y emocional de los maestros que desarrollan actividades
innovadoras o implementan las reformas, o el papel que cumple la historia del
centro escolar en el desarrollo de los cambios, las soluciones intentadas
previamente, la cultura organizacional como elemento constituyente de las
dindmicas de la escuela, no solo como un factor mas a considerar (Fullan, 2002b;
Clarke M.A, 2006; Murillo, 2003).

Las restricciones socioinstitucionales no son solo factores contextuales o
explicativos de las “resistencias al cambio”, se convierten precisamente en
fuerzas para, una barrera contra y el objeto del cambio. La investigacion sobre el
cambio educativo y la mejora de la escuela apuntan hacia el cambio
organizacional, resaltan que son las propias escuelas las que deben liderar sus
procesos de cambio y sitian como foco de analisis la cultura de centro (Murillo,
2003). Asi, y sin intencion de generalizar, nos encontramos con literatura que
apunta hacia muchos cambios organizativos, gestion del liderazgo, planificaciéon
del cambio, ajuste de reformas a realidades locales, etc, que por supuesto son
tremendamente relevantes, como lo son también las personas dentro de las
organizaciones que deberan ajustar las reformas, planificar las acciones, evaluar
las actividades y todo ello trabajando como la mayoria de las propuestas apuntan,
en colaboracion, en entornos donde el trabajo del maestro tradicionalmente ha
estado mas ligado al trabajo en solitario, en su aula con sus alumnos y en un

entorno primordialmente conservador.
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No nos parece apropiado desconocer aqui, el trabajo de varios autores
(Fullan,1982, 2002b; Hargreaves y Dawe,1990; Clarke, M.A., 2006, 2010; Wells,
2011) que se han preocupado por el desarrollo docente, el significado del cambio
para los maestros y otros agentes participantes y que han hecho un llamado a la
importancia de teorizar el cambio educativo. Asi, en los Ultimos afios la
investigacion se ha decantado por una metodologia mas cualitativa, que refleje los
puntos de vista de los participantes, sus metas y objetivos personales en la
empresa del cambio. También se ha otorgado mayor relevancia a estudios
longitudinales, a raiz de entender a la escuela como una institucion dinamica, mas

gue a la tipica foto instantanea de algunos estudios (Fullan, 1982).

El propésito de este estudio es contribuir a la reflexion de lo que sucede en
los entornos escolares cuando se adopta una iniciativa externa de cambio.
Especificamente nos interesa situarnos desde el punto de vista de los principales
agentes implicados, los maestros y maestras, los alumnos, alumnas y los
investigadores, que se embarcan en el desarrollo conjunto de un proyecto de
innovacion. Nuestro trabajo pretende precisamente recorrer el camino de vuelta,
desde la escuela hacia la universidad, desde los maestros y maestras hacia los
investigadores y viceversa, por lo cual nos embarcamos en una propuesta de
investigacion-accion que pretende reconocer a los maestros y maestras, mas que
como ejecutores de innovaciones, agentes del cambio. Nos interesa saber qué
ocurre en los aspectos vivenciales, conductuales, emocionales de los maestros
gque participan en una actividad cuyo modelo de ensefianza dista del
acostumbrado en las aulas, asi como, cuéles son los factores que favorecen o
interfieren en la apropiacién y desarrollo de la innovacion, y también, como se
sienten, qué piensan, como actian ante una nueva forma de organizacion de aula
basada en la participacién. Para dar respuesta a estas interrogantes, nuestro
estudio se basara en los planteamientos del enfoque sistémico y de la psicologia
cultural, especificamente la teoria de la actividad historico-cultural, para
acercarnos al estudio de lo que ocurre cuando las personas desarrollan

colectivamente una actividad calificada como innovadora.

14



Como antecedentes previos a este estudio quisi€ramos mencionar que el
presente trabajo se enmarca en un proyecto mas amplio de investigacion-accion,
desarrollado desde hace mas de una década por un equipo de investigadores
pertenecientes al departamento de Psicologia Basica, Evolutiva y de la Educacion
de la Universidad Autbnoma de Barcelona. El equipo que desarrolla su trabajo
especificamente en el area de Desarrollo Humano, Intervencién Social e
Interculturalidad (DEHISI), ha realizado a la fecha varios estudios en interacciones
educativas, basadas en un modelo de practica colaborativa para la inclusion
social (Crespo, Lalueza y Palli, 2002; Lalueza, Crespo, Palli y Luque, 2001;
Crespo y Lalueza, 2003; Lalueza, Crespo, Luque, 2009).

Especificamente nos referimos al Modelo de la 52 Dimensién (5D), en su
version en Espafia, “la casa de Shere Rom” que ha desarrollado dos modalidades
de accion: Laberint y Trobadors. Dedicaremos un capitulo completo de este
informe, a describir el modelo de la 5D, sus antecedentes tedricos y principios que
guian el disefio de actividades y proyectos como Shere Rom en Barcelona, por lo
cual, no entraremos en detalles aqui. Si es necesario remarcar que este estudio
se enmarca dentro de un proyecto mayor, por tanto, se considera formando parte
de un proceso evolutivo en el desarrollo del mismo, toma en cuenta la herencia de
conocimiento e investigaciones previas y actuales del equipo y se considera asi

como formando parte de una comunidad de practica en investigacion educativa.

Una vez definido nuestro objeto de estudio como el proceso de cambio en
la practica de maestros, se plantean los objetivos especificos para esta

investigacion, que son los siguientes:

1. Identificar y describir las restricciones del sistema de actividad “escuela”
frente a la innovacion.

2. ldentificar y describir las contradicciones que mas comunmente emergen
entre el sistema de actividad escuela y el sistema de actividad innovador.

3. Analizar cdmo resuelven las maestras las contradicciones entre su practica
habitual de aula y la practica en el sistema de actividad innovador.

4. ldentificar y describir los cambios en los sujetos que participan en el

sistema de actividad innovador.
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Desde la formulacion de los objetivos, emergen conceptos claves anclados
en nuestro marco tedrico: la comprension de que tanto la escuela como la
innovacion constituyen dos sistemas de actividad distintos, cada uno con sus
propias restricciones socioinstitucionales que le confieren identidad, y la idea que
del encuentro entre dos o mas sistemas emergen contradicciones entre las

practicas, procedimientos y metas de uno y otro.

A nuestro juicio, los argumentos que justifican un estudio como el nuestro,

son los siguientes:

1. La importancia de acercarnos a la comprension de la fenomenologia del
cambio, es decir, como vivencian los participantes los procesos de cambio,
gué es lo que sucede en su fuero interno.

2. La importancia del estudio del proceso de cambio en la practica de
maestras, por ello nos planteamos un estudio de caracter longitudinal, que
de cuenta precisamente de un camino recorrido con sus obstaculos y
facilitadores.

3. A pesar de los importantes y abundantes esfuerzos para la mejora y el
cambio educativo, el tema del cambio en la practica de maestros sigue
estando pendiente.

4. Este estudio representa un esfuerzo por abandonar una légica lineal en la
implementacion de los cambios en los entornos educativos escolares.
Desde un punto de vista sistémico, la introducciéon de cualquier innovacion
significara una perturbacion para el sistema que activara ciertos
mecanismos  autocorrectivos coherentes con sus  restricciones
socioinstitucionales, cuyo resultado puede ser muy diferente del esperado.
Consideramos mas apropiado centrarnos en el estudio de cudles son esas
restricciones para comprender de entrada la respuesta del sistema frente a
la novedad.

5. El estudio de las contradicciones nos interesan, en cuanto a que sus
manifestaciones en forma de conflictos, malestar en y entre los

participantes, pueden ser rapidamente interpretadas como resistencias
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para el cambio, descuidando el gran potencial que tienen para

precisamente motivarlo.

Para dar respuesta a nuestros objetivos este informe se estructura en 5
capitulos, 3 de ellos tedricos, uno metodolégico y otro que da cuenta del analisis
de resultados, discusion y conclusiones.

El primer capitulo forma parte de nuestro marco tedrico y a la vez
contextual. Aqui nos introduciremos en la idea de cambio educativo como un
fendmeno complejo, dificil de gestionar pero inevitable, permanente ante la
condicion de sistema de las instituciones educativas. Nos remontaremos
escuetamente a la historia de conformacién y como ésta se encuentra en
conexién con los eventos sociales, econémicos y politicos de las sociedades en la
que se inserta el modelo. Un modelo educativo anclado en los valores de
progreso, orden, homogeneizacion, en donde el maestro, como portador del
pasado cultural de la institucidbn educativa, intenta organizar el proceso de
ensefanza aprendizaje en las aulas ante un alumnado que ya ha cambiado. En
este capitulo, repasaremos la realidad de la diversidad cultural en las aulas de las
escuelas publicas, siendo una de éstas nuestro caso de estudio.

En este mismo capitulo, repasaremos también lo que se entiende por
reformas educativas e innovacion, que si bien son conceptos estrechamente
relacionados, nos interesa marcar sus diferencias en lo que se refiere a colocar a
la innovacion como mas cercana a la practica de los maestros, por tanto, se
convierte en un desafio que la interpela con mas fuerza. Nuestro propio trabajo
esta abocado a analizar la incorporacién de una actividad innovadora en una
escuela. Y por ultimo, nos referiremos a la gestion de los cambios en la practica
de maestros, algunas soluciones intentadas que hemos agrupado en 3 bloques: la
formacion docente y el desarrollo profesional; la escuela, en su totalidad, como el
eje del cambio y el enfoque de las comunidades de practica.

Nuestro segundo capitulo tedrico abordara las dos lineas de pensamiento
principales de esta investigacion: El enfoque sistémico y la psicologia cultural.

Desde el enfoque sistémico, entenderemos a la escuela como una entidad
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dindmica, sujeta a permanente cambio, un sistema que se encuentra en relacién
de intercambio y comunicacién con otros sistemas, como las familias, el entorno
comunitario donde se inserta y en relacion con un sistema mas amplio aun, la
sociedad. La escuela, como sistema, necesita de constantes acomodaciones y
reacomodaciones internas que le permiten como sistema cuidar su consistencia
interna, a través de mecanismos autocorrectivos (Bateson, 2000) que ante alguna
perturbacién de origen interno o externo, actian para remediarlo, incluso para
esconderlo, desviarlo. Es decir, que cuando hablamos de cambio permanente, lo
hacemos mas en relacion a los cambios de primer orden (Watzlawick, et al. 1995).
Los cambios de indole transformativa, que apuntan a cambiar el sistema en si,
son mas dificiles de producir, o al menos tardan mas tiempo, esto no quiere decir
gue ante algunas dificultades que se presenten en la escuela, siempre haya que
aspirar a una transformacion, no. Los cambios de tipo 1, son necesarios, no solo
constantes, pero, cuando a pesar de introducir esos cambios una y otra vez, el
problema persiste, habria que operar sobre las soluciones y no sobre el problema.
En esta misma linea, repasaremos brevemente, las ideas de Gregory Bateson,

acerca de las restricciones.

Nos situamos también dentro del enfoque de la psicologia cultural, que
entiende el aprendizaje, el cambio y el desarrollo humano, como fruto de
participar en actividades socioculturales relevantes y relativas al contexto
sociocultural particular, que también se haya en proceso de cambio (Rogoff, 2003;
Cole, 1999; Bruner, 1991). Desde esta definicion, entenderemos el caracter
situado del aprendizaje y apropiacion de nuevas practicas, dentro del marco de
una actividad conjunta y mediada, que abarca, como lo ha definido Vygotsky
(1979), llevar al plano de lo intrapsicolégico lo que en primera instancia se
encuentra en el terreno de lo interpsicoldgico. Aqui el contexto no es algo que

solo rodea al individuo, sino que lo constituye y viceversa.

Por tanto, para abordar el andlisis del aprendizaje-apropiacién de una
innovacion por parte de maestros, no lo haremos desde elementos aislados, o
desde la actividad individual subjetiva de cada sujeto, sino desde las relaciones

gque se dan entre varios elementos que conforman el sistema de actividad
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innovador y también desde las relaciones entre este sistema y otros sistemas.
Dicho de otro modo, nuestra unidad de analisis sera el sistema de actividad
innovador, este acercamiento guiara nuestro estudio para entender qué sucede
cuando una organizacion, escuela, sistema, adopta un elemento nuevo en su
dindmica interna (en nuestro caso, la innovacion), al indicarnos que la manera en
gue las personas se unen, colaboran, se oponen y resisten, se encuentra en
relacion con unas practicas adscritas y estructuradas socialmente, en forma de
roles, division del trabajo, reglas y normas de funcionamiento dentro de un

sistema institucional mas amplio.

Tomaremos también los planteamientos del aprendizaje expansivo
(Engestrom, 2001, 2009), que se centra en el estudio de lo que pasa cuando al
menos dos sistemas de actividad distintos, entran en interaccidn mas o menos de
forma permanente. De este encuentro, segun Engestrdm, surgiran ciertas
contradicciones entre las practicas de uno y otro sistema que apremiaradn a los
sujetos hacia la busqueda de soluciones ante dichas contradicciones que se
pueden constituir, de esta forma, en el motor de cambio colectivo y transformacion
institucional. El proceso y producto de dicho encuentro es lo que nos interesa

analizar en este estudio.

En el tercer capitulo abordaremos la descripcion de la actividad de
innovacion educativa comprometida en este estudio, para ello nos remitiremos a
sus origenes, enclavados en el modelo de la Fifth Dimension (5D), que surge
como proyecto prototipico para el desarrollo de sistemas de actividad basados en
el aprendizaje colaborativo mediado por las TIC y organizados en formas de
cooperaciéon entre universidad y comunidad, vinculo conocido como UC Links
Project (Cole, 1999, 2006). A continuacion repasaremos los inicios de la “Casa de
Shere Rom”, proyecto con el que se conoce el nodo de la 5D en Espafia, que
nace como un laboratorio de practicas educativas en espacios no formales, para
luego incorporarse en la escuela, contexto para el que se crea y desarrolla

nuestra actividad en cuestién, Trobadors.

En el cuarto capitulo situaremos el encuadre metodolégico de nuestra

investigacion. Se trata de una investigacion cualitativa, que utiliza la metodologia
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de la investigacion-accion para el estudio de la apropiaciéon de una innovacién
escolar en una de las escuelas que participan del proyecto Shere Rom, por tanto,
se trata de un estudio de caso, de caracter longitudinal que abarca cuatro afios de
desarrollo de la actividad en la escuela. Las principales técnicas de recoleccion de
datos fueron entrevistas a maestras participantes, coordinadora y etnografias
tomadas en el dia a dia de la actividad, que incluyen las reuniones de
planificacion y coordinacion con maestras. Terminamos este capitulo
refiriéndonos al tratamiento y analisis de los datos. Para la segmentacion y
organizacion de los datos se crearon codigos y categorias a través del programa
para analisis de texto ATLAS.ti y el abordaje de los datos se hizo siguiendo un
método inductivo e interpretativo, por lo cual nuestro andlisis no ha seguido una
I6gica lineal, las idas y venidas de los datos al texto y del texto nuevamente a los
datos, ha sido permanente en todo el proceso.

Le hemos dado cierta participacion a la teoria en la creacién de las
categorias, mas evidente en el caso de las etnografias, pero de ningin modo se
ha forzado que los datos encajasen con los conceptos, sino al contrario, luego de
haber emergido los cédigos y categorias de las notas, se les ha dado una
interpretacion vinculada a nuestro marco teérico, a través de conceptos tedéricos
flexibles, siempre buscando sustento en el material empirico. El andlisis de los
datos se traté de un proceso continuo y dindmico que se inicio desde la
recoleccion de los datos, continla en la codificacion, la interpretacion y la

escritura narrativa de los resultados.

En cuanto a la validez y fiabilidad de los datos nos hemos valido de la
triangulacion por fuentes y por otros investigadores, miembros del equipo de
investigacion DEHISI. Ademas, la experiencia situada de la investigadora en el
contexto donde se recogen y producen los datos, otorgan validez ecoldgica a los
hallazgos que son contrastados en todo momento dentro de la experiencia en el

campo.

Nuestro quinto capitulo corresponde al analisis y redaccion de los
resultados. La presentacion de los resultados la hemos dividido en dos secciones:

Una primera seccion, correspondiente a los resultados obtenidos de las
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entrevistas a maestras y coordinadora UAB; una segunda seccion,
correspondiente a los resultados de las etnografias tomadas durante el desarrollo
de la actividades, tanto para el dia a dia de la actividad innovadora como para las
reuniones de planificaciéon y coordinacion con el profesorado implicado, por

espacio de 4 afnos.

El sexto y ultimo capitulo contiene la discusion y principales conclusiones
de nuestro estudio. La discusiéon la hemos divido también en tres secciones que
se corresponden con 3 Ejes Tematicos (ET), propuestos para describir el proceso
de apropiacién de la actividad innovadora y segun los objetivos planteados en
esta investigacion. Estos ejes tematicos son: restricciones del sistema escuela
(ET uno); contradiccién y cambio (ET dos); y cambio en el objeto (ET tres).
Finalmente cerramos esta investigacion y su presente informe sefialando las
principales conclusiones a las que nos dirige este estudio, donde se integra un
analisis de las limitaciones y aportaciones que entrega.
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CAPITULO |

CAMBIO EDUCATIVO

23

“Siendo el cambio un
elemento tan generalizado y
extendido de Ila existencia,
cabria esperar que la
naturaleza del cambio y los
modos de realizarse fueran
claramente comprendidos.
Mas aquello que se haya mas
a nuestro alcance es con
frecuencia lo mas dificil de

captar.”

Paul Watzlawick
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1 Cambio Educativo

Uno de los temas mas tratados en educacion es el cambio en la institucién
escolar®, pero no por ello el mas resuelto. Por una parte, es frecuente encontrar
en la literatura un habitual uso de los conceptos cambio educativo, mejora
educativa, reforma e innovacioén, indistintamente, como sinénimos para referirse a
fendmenos que son cualitativamente diferentes o, que al menos, operan a
diferentes niveles. Por otro lado, continla el debate respecto a las mas
apropiadas y pertinentes propuestas de mejora para el cambio educativo en las
escuelas, basadas en una variedad de proposiciones situadas desde diferentes
perspectivas tedricas y académicas que nos permiten acercarnos a la complejidad
del cambio y a los diferentes rumbos que esta discusiéon abre (Bruner, 2000; Cole
y Engestrom, 2001; Fullan, 2002b; Tedesco, 1996; Esteve, 2003). Nos
encontramos con aquellas propuestas que promueven nuevas estrategias
metodologicas del profesorado en sus aulas, abocadas a la elaboracién de
innovadores materiales didacticos, muy en boga en los afios 60 y 70, hasta
aquellas que cobran fuerza en los 80 al considerar a la escuela como
organizacion, el centro del cambio y, en consecuencia, apuntan a crear una

escuela que se renueve a si misma.

Para poder comprender la naturaleza de los cambios que apremian en la
institucién escolar y, por tanto, la envergadura de las innovaciones, es necesario
remontarnos a la historia del sistema educativo como tal y a su conexion con los
eventos sociales, econOmicos e histéricos del pasado y del presente, que
condicionan el escenario en donde se desarrolla la practica de los maestros y las

maestras, temas en los que nos introduciremos en los proximos apartados.

® En el transcurso de esta investigacion utilizaremos indistintamente los términos
“institucién escolar”, “escuela” y “centro”. Si bien entendemos que existen diferencias
entre ellos, marcar estas diferencias, no resulta relevante para nuestra investigacion, por
tanto, las trataremos como conceptos todos pertenecientes al sistema educativo.
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Ya en esta linea, queremos mencionar una de las ideas principales que
nutre nuestro marco teorico, a decir, la nocion de historicidad de las innovaciones,
donde aquello que nos parece invariable o inamovible a través del tiempo, esta
realmente sujeto a movimiento y cambio continuo, como parte de su acomodacion

constante en el ambiente? y en relacién a su contexto®.

1.1 El contexto histoérico

Sin lugar a dudas hoy en dia en la Educacién Escolar se plantean nuevos
retos. Nuevos desafios se vislumbran como parte de los importantes cambios
sociales y econdmicos por los que atraviesa la sociedad actual. Como diversos
autores ya anunciaban, nos encontramos inmersos en la Sociedad de la
Informacion, construida sobre un nuevo escenario, el de la globalizacién, que
junto con el avance de los medios de comunicacion y las nuevas tecnologias,
estan cambiando nuestra manera de hacer las cosas, de relacionarnos e incluso
de concebir nuestra propia identidad (Castells, 2002; Passet, 2002; Touraine,
1997; Tedesco, 1996).

Como es de esperarse, los grandes cambios y transformaciones de la
sociedad actual repercuten en la escuela como institucion creada para promover
la socializacion e individuacién de sus miembros, e interpelan con fuerza a un
sistema educativo disefiado y estructurado en una época anterior y bajo diferentes

circunstancias econémicas.

Nuestro actual sistema educativo fue concebido en el ceno de la cultura

intelectual de la llustracién y desarrollado en tiempos de la Revolucion Industrial.

4 Cuando nos referimos a la nocidon de ambiente, lo hacemos para delimitar las
condiciones y circunstancias fisicas, materiales, humanas, sociales y culturales que
rodean a las personas, otros animales y cosas dentro de las que consideramos también a
las instituciones.

®> Desde la perspectiva sistémica, contexto se entiende como: “All the information that an
organism uses to decide from among which set of alternatives to make the next move”
(Bateson, 2000, pp. 289), que traducimos como: toda informacion que el organismo utiliza
para decidir de entre un conjunto de alternativas, para dar el siguiente paso. Desde la
psicologia cultural entenderemos el contexto como cultura, no solo como algo que rodea
al individuo, sino como lo que lo constituye y viceversa. Ambos acercamientos son
recogidos en este estudio.
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La concepcién de progreso, orden, jerarquia social y homogeneizacion fueron los
principios fundamentales sobre los que se estructuraba todo el sistema. La
escuela publica pasé a ser un aparato del Estado, cuya principal funcion era la de
educar a los futuros ciudadanos en los valores y saberes propios del modelo
cultural dominante, se aseguraba asi perpetuar el patrimonio cultural y resguardar
el estado-nacion y la democracia (Tedesco, 2004). Bajo estos principios, la
escuela ha cumplido ante todo la funcién de imbuir a sus miembros en los valores
culturales dominantes de la sociedad en la que se inserta (Giroux y McLaren
1998), valores que definen, por tanto, qué metas son importantes y qué medios

son validos para alcanzarlas.

Aunque resulte evidente, es pertinente recordar que las actividades que se
desarrollan en un aula estan circunscritas a la cultura escolar y los contenidos que
se imparten son seleccionados y promovidos bajo determinadas restricciones
socioinstitucionales que siguen a su vez unas determinadas intenciones
educativas. En este sentido, la ensefianza que se imparte en las aulas nunca es
imparcial, el aprendizaje en las escuelas es visto como un proceso de
enculturacion® (Brown, Collins y Duguid, 1989) por medio del cual, los estudiantes
se insertan gradualmente en una comunidad de practica’ o cultura escolar. Por lo
tanto, la escuela publica se constituye en un contexto cuyo objetivo es la
socializacion de los estudiantes en la cultura nacional (Nufiez, 2009).

Sin embargo, existe hoy en dia mucho mas que una sensacién de que nos
encontramos asistiendo a un cambio de época, y sin duda aln no alcanzamos a
vislumbrar todas las trasformaciones que este hecho implica en nuestras vidas, en
nuestros modos de relacionarnos, en nuestras formas de comunicarnos, en
nuestros modos de pensar y de posicionarnos frente a un mundo cada vez mas

inmediato, pero no por ello mas cercano. Como plantea Passet (2002), vivir en un

® Enculturacion es el proceso por el cual el individuo adquiere las habilidades en el uso de
herramientas que le permiten el aprendizaje en el uso de comportamientos,
conocimientos y valores que son parte de la cultura del grupo del individuo (Sam y Berry,
2006)

" La nocién de comunidad de practica que incluimos en nuestro trabajo es la elaborada
por Lave y Wenger (1991), se desarrollara mas detalladamente al final de este capitulo.
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mundo globalizado no se ha traducido en una verdadera mundializacién de la
comunidad humana, sino por el contrario, este sistema amparado por los
dictamenes de la economia capitalista neo-liberal, no busca incluir a todos en un
mismo esquema hegemodnico, mas bien acentla los intereses particulares. Pero
mas alla de la critica que compartimos, lo cierto es que, de un modelo capitalista
de desarrollo, no solo han surgido nuevas formas de organizacion econémica y
politica, sino también nuevas formas de organizacién social. Esta nueva realidad
conlleva cambios y transformaciones de envergadura, entre los que se destacan
por su impacto en las sociedades, la movilidad geografica de las personas, como
medio para evitar la exclusién y aspirar a una mejor calidad de vida (Vila y
Casares, 2009).

Es asi, bajo estas circunstancias, que la diversidad entendida como
concepto que abarca una gran cantidad de aspectos; de género, edad, etnia,
lengua, religién, ideologia, motivaciones, capacidades, (Alegre de la Rosa, 2000)
se ha convertido en la norma y en el nuevo escenario donde se desarrolla la vida

de muchas personas.

¢, Qué sucede entonces, cuando en un mismo espacio escolar confluyen
estudiantes de distintas culturas? ¢qué pasa cuando la cultura de procedencia de
los niflos no comparte con la escuela las mismas metas de desarrollo para sus
hijos? dicho de otro modo ¢es compatible la existencia de pluralidad en la
concepcion de futuro, en un escenario cuya meta se enmarca en una Vvision
ilustrada de progreso? En el plano escolar, estos cuestionamientos nos remiten a
la primera gran contradiccion que observamos en la practica de los maestros, nos
referimos a la situacion particular por la que atraviesan los maestros y maestras, a
guienes se coloca la responsabilidad de educar a los nifios y nifias de hoy, con las
herramientas de ayer, y bajo unas metas y principios que se encuentran en una
constante redefinicidn. Intentaremos dar respuesta a estas y otras preguntas mas
adelante, de momento podemos sefialar que la necesidad de cambios sustantivos
en la préctica de los maestros no puede refutarse ante la evidencia de

contradicciones.
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No pretendemos realizar aqui una revision amplia de la evolucién historica
del sistema educativo, nos interesa si, considerarla y recalcar ante todo, su
condicion de sistema, es decir, de estructuras compuestas por elementos
interrelacionados, en las que modificar o afadir un elemento provoca
inmediatamente un cambio en cascada de otros elementos, produciendo asi
consecuencias muy distintas a las esperadas (Esteve, 2003), pero si apuntamos
al funcionamiento ciclico de los sistemas como un principio basico, conocer dicho
ciclo, puede ayudarnos a mejorar nuestra capacidad de cambiar las cosas
(Clarke, M.A., 2006).

Ademas, nos interesa situarnos desde una perspectiva sociocultural e
histérica, que no desconoce la herencia cultural de las instituciones, la tecnologia
y las tradiciones construidas por generaciones anteriores (Rogoff, 1993). Esta
mirada al pasado nos servira como medio para guiar y evaluar la potencialidad del
cambio en un sistema cuyos conflictos y contradicciones, solo pueden ser
entendidos en contraste con su historia (Engestrom, 2001; Engestrém y Sannino,
2011).

1.2 El nuevo escenario multicultural

Muchos centros escolares en Espafia, han asistido en los Ultimos afios a un
rapido crecimiento de alumnos inmigrantes en las aulas. Los datos del Ministerio
de Educacion y Ciencia en su Centro de Documentacion e Investigacion
Educativa (MEC, 2007) sefalaban un total de 53.213 alumnos inmigrantes
matriculados en el curso escolar de 1994/1995, mientras que los ultimos datos de
avance estadistico, publicadas por el Ministerio de Educacién Espariol refieren un
total de 770.384 en el curso escolar 2010/2011 matriculados en las ensefianzas
de régimen general no universitarios. Estos alumnos de origenes culturales y
procedencias diversas configuran un panorama de diversidad cultural en las aulas

gue, mas alla de la diversidad en sentido amplio, se viene constituyendo en un
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fenémeno complejo, frente al cual la escuela tradicional® se ha visto, en alguna

medida sobrepasada.

Como sefala Jordan (2007) la multiculturalidad social y escolar no es per
se un problema, pero si muchos maestros pueden vivirla como tal, con sintomas
de ansiedad, impotencia profesional y frustracién al no sentirse lo suficientemente
capacitados, formados y ademas solos, frente a una realidad que no saben bien
como gestionar. Diversas narraciones en forma de hébitos, practicas y
costumbres configuran este nuevo escenario multicultural, en los espacios en
donde se desarrolla la practica de los maestros, diferente a la de décadas
anteriores y que, como queremos resaltar, no se condicen con los hipotéticos y

anteriores escenarios para los que los maestros y maestras fueron formados.

Sin embargo, la emergencia de la diversidad cultural en la escuela, no es
un fendmeno nuevo en las aulas (Garreta, 2011), pero ya sea por su impacto
masivo en los centros o bien por la diversidad dentro de la diversidad, su
concepcion ha ido cambiando. La situacion se percibe mucho mas dificil cuando
este alumnado ademas, ingresa en niumero abundante a las escuelas, presentan
entre si diferencias idiomaticas, religiosas, axioldgicas, conductuales,
académicas, la comunicacion con las familias es escasa y las escuelas se

encuentran en un contexto de riesgo de exclusion social® (Jordan 2007).

8 Sirva esta nota para sefialar que cuando nos referimos a “escuela tradicional” en el
presente documento, lo hacemos para sefialar a las escuelas que siguen un sistema
tradicional de ensefianza, heredero de los valores del pensamiento ilustrado.
Organizativamente, en estas escuelas, las clases se imparten a grupos compuestos por
alumnos de las mismas edades, se impone un sistema basado en notas y una
compartimentacion de los conocimientos en asignaturas. El profesor es una figura central
cuya funcion es transmitir los conocimientos a sus alumnos, quienes daran cuenta de sus
conocimientos a través de examenes, una vez finalizado el proceso de ensefianza
aprendizaje.

® Término con el cual los profesionales de las politicas sociales denominan a aquellos
sectores de las poblaciones occidentales que se encuentran en situacién de desventaja
social (pobreza, marginacién, precariedad o infraclase, entre otros) en relacién al acceso
a las formas normalizadas de participacion social, (Arriba, 2002). Se trata de un
fendbmeno multidimensional y social que va mas alla de lo estrictamente econémico.
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La llegada de multiples colectivos minoritarios es relativamente reciente,
por ello no es de extrafiar que las primeras actuaciones en cuanto al tratamiento

de la diversidad cultural en Espafa haya sido en referencia al colectivo gitano.

Las metas de lo que podriamos llamar la atencién a la diversidad cultural
en Espafia, ha transitado por diferentes etapas, como aquellas amparadas en
discursos esencialistas del concepto de cultura, donde lisa y llanamente lo
diferente, lo diverso culturalmente era excluido de la institucion escolar y de otros

ambitos institucionales y sociales.

Desde esta perspectiva, la cultura se asemeja a un objeto estatico que se
posee, una esencia que nos hace ser como somos y explicar nuestras conductas
como atributo de pertenencia a una determinada cultura. La cultura como aspecto
inmutable se importa a través de la inmigracibn o la conquista y llevaria
heterogeneidad donde antes habia homogeneidad o discordia donde antes habia
concordia, por tanto, es preciso tomar las medidas necesarias para excluir al
diferente o a lo sumo diluir las diferencias a través de la asimilacion con el grupo

dominante (Lalueza, 2012).

En el ambito escolar, una posicién esencialista del concepto de cultura,
genera discursos donde la diversidad cultural en las aulas es vista como un
obstaculo y un problema para el desarrollo de la practica de los maestros. En el
caso del pueblo gitano este hecho queda reflejado en la creacion de las llamadas
escuelas puente'®, donde lo que se consigue es segregar a este colectivo bajo un
discurso de busqueda de la insercion (Ferndndez Enguita, 2004).

Si bien hoy en dia han desaparecido las escuelas puente, no es menos
cierto que actualmente nos encontramos con escuelas “segregadas socialmente”,
es decir, escuelas que una vez superado un porcentaje elevado de matricula de

alumnado multicultural, ven resentida la matricula del alumnado aut6éctono,

19 as escuelas puente fueron creadas en el afio 1978 mediante convenio firmado entre el
Secretariado Nacional de Apostolado Gitano y el Ministerio de Educaciéon y Ciencia,
convenio que dura hasta el afio 1986. Se trataba de escuelas de régimen especial en las
gue se pretendia facilitar el acceso de los gitanos a las escuela mediante centros
ubicados junto a sus zonas de residencia dedicados especificamente a ellos y adaptados
a sus circunstancias.
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quienes optan por retirarse de estas escuelas obteniéndose como resultado la
posterior imagen de escuelas ghetto (Lamas, Lalueza, 2012). Informes como el de
la Comision Europea (Heckmann 2008), y la OCDE (2008), avalan estos dichos y
ofrecen datos sobre su extension y la similitud del fenédmeno en diferentes paises

europeaos.

En los paises europeos, existe hoy en dia una preocupaciéon explicita en
torno al fendmeno de la inmigracion, reflejadas en medidas para el control de los
flujos y en la definicion de politicas de integracion e intervencidén socioeducativa
respecto a la inmigracién (OCDE, 2009; Luisoni et al., 2004). En el caso espafiol,
las medidas compensatorias pensadas en un primer momento para la inclusion
del colectivo gitano y la atencién de alumnado en riesgo de exclusion social, se
fueron decantando en un discurso mas preocupado hacia la gestibn de la
diversidad cultural en las aulas que motivd el desarrollo de un discurso de
educaciéon intercultural (Garreta, 2011). Sin embargo, dicho discurso aun no
encuentra una traduccion coherente con sus principios en la practica diaria de los
maestros, lo que a juicio de Garreta, se debe en parte, a la dificultad de tratar este
fendmeno desde un punto de vista sistémico, es decir, no solo abocado a aquellas
escuelas que presenten un elevado numero de alumnos de origenes culturales
diversos, sino tratarlo, como el discurso dispone, a manera transversal en todas

las escuelas.

Bérbara Rogoff en su libro Aprendices del pensamiento, nos explica como
el desarrollo del nifio, se encuentra inserto dentro de las practicas culturales de su
comunidad y como el aprendizaje depende de la participacion en dichas practicas
a través de las cuales se podra apropiar de las herramientas, metas y habilidades
intelectuales que esa comunidad define como centrales para su desarrollo
(Rogoff, 1993). Esta concepcién del aprendizaje y desarrollo encuentran eco en
los trabajos de Lalueza et al. (1999, 2012), quien por su parte sefiala que la
intervencién educativa en entornos multiculturales precisa de un marco
conceptual propio de la psicologia, que dé cuenta de los procesos de desarrollo
humano en diferentes contextos culturales, de las diferencias relevantes entre las

distintas practicas de socializacién y de las claves contextuales de la construccion
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de la identidad. Su postura se aleja de las visiones esencialistas en el tratamiento
de la diversidad cultural en las aulas y se decanta hacia un modelo anclado en la
psicologia cultural, desde la cual se entiende la actividad escolar como un
escenario sociocultural en donde se lleva a cabo el desarrollo y la construccion de

la identidad de los sujetos que participan de dichas practicas.

Sin embargo, el valor de la escuela se continla midiendo en funcion del
grado con que ayuda a diferentes grupos a adaptarse a la sociedad y dar asi
continuidad a una cultura “comdn” y muchas de las propuestas de mejora e
innovacion responden a esta meta, a cdémo alcanzar este objetivo
predeterminado, pero rara vez, se pregunta por qué dicho objetivo podria ser

benéfico para algunos grupos socioeconémicos o étnicos.

1.3 Reformas e innovacién educativa

Ante el panorama de cambios sociales y econémicos que hemos estado
mencionando, desde los ambitos politico-administrativos de la educacién como
desde las organizaciones de la sociedad civil y el de la reflexién académica, se ha
venido generando un proceso de discusién en sentido amplio que persigue dar
respuesta a las demandas de atencién y apoyo hacia la institucion escolar que,
como sefalan algunos expertos, se encuentra en un profundo proceso de cambio
(Castell, 2002; Tedesco, 1996; Bolivar, 1996) lo que, desde nuestra mirada, se
traduce en una enorme posibilidad para la emergencia y gestion de

modificaciones sustantivas.

Este atingente y necesario debate sobre el cambio educativo, contiene en
si mismo una diversidad de opciones ideoldgicas a tener en cuenta, son temas
gue actualmente centralizan el interés de las administraciones educativas, de
profesionales de la educacién, académicos, responsables politicos y técnicos. La
multiplicidad de intereses, ideales y esperanzas puestas en ello, son un hecho
inevitable debido a la naturaleza social y socializadora de la educaciéon, es
deseable y pertinente que asi sea, como también es deseable y necesario que se
hagan explicitas las concepciones ideoldgicas detras de las propuestas, para

poder ser, analizadas y consecuentemente aceptadas o rechazadas por la
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sociedad (Coll y Martin, 2006). Por tanto, cuando hablamos de reforma hablamos
de un concepto fuertemente ideoldgico, ya que representa los ideales que de
alguna forma sintetizan a una sociedad dada en un momento historico y social

particular.

Como ya sefialaba Tedesco, ha surgido y permanece hasta nuestros dias
un consenso extendido, segun el cual, la escuela no estaria cumpliendo
satisfactoriamente la funcién de formar a las futuras generaciones en el desarrollo
de las competencias y capacidades para desenvolverse segun las exigencias del
mercado y a la vez, ser coherentes con el proyecto personal y social en un mundo
globalizado (Tedesco, 1996). A nivel de las reformas educativas y cambio
curricular, surgen algunos cuestionamientos acerca de ¢,como educar a los nifios
y nifias de hoy, para que puedan ocupar un lugar en la economia del siglo XXI?
¢Cudles son esas competencias basicas e imprescindibles que se deben
adquirir? (Coll y Martin, 2006) ¢(Cdmo educar a nifios de diferentes culturas
respetando su identidad cultural y ademas ayudandolos a formar parte central de
la sociedad en que viven? ¢Es sostenible utilizar hoy, las viejas estrategias de
enseflanza pensadas para un alumnado homogéneo y monocultural? Estas
interrogantes se centran en la funcién social de la educacion y, por una parte,
aluden a la tension existente entre calidad y equidad, inclusion y segregacion
(Ainscow, M., Bereford, J., Harris, A., Hopkins, D. y West, M., 2001, Giroux y
MacLaren, 1998) y por otra parte sefialan la tension entre las necesidades del
mercado de trabajo y el proyecto de desarrollo personal (Vila y Casares, 2009;
Coll y Martin, 2006).

Ahora bien, en un segundo nivel (pero interrelacionado), el de la practica
educativa de los maestros y maestras, surgen aquellos debates acerca de las
mejores apuestas para el disefio de entornos de ensefianza-aprendizaje que
definen e impulsan muchas propuestas innovadoras y que pretenden dar
respuestas a las interrogantes anteriores. Cuando se percibe un desfase entre lo
gue la educacion ofrece y los valores que la sociedad desea, la reforma se
convierte en un intento de reestructuracién para que la educaciéon se adapte a los

cambios que se perciben en otros subsistemas sociales. Es decir, una reforma
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supone cambios en la estructura del sistema y modificaciones a gran escala de
las metas de la ensefianza y de su organizacién, que buscan impactar en lo
curricular y en las condiciones en que se ofrece este servicio (Pedro y Puig,
1999), por lo tanto, es una llamada a la innovacion.

Estos niveles, tanto el politico de las reformas, cargado de ideologia, como
el de las innovaciones, mas cercanos a la practica de aula, estan relacionados
entre si, la separacion que hacemos es solo con la intencibn de mostrar la
cantidad de temas que entran en juego con respecto al cambio educativo y los
varios frentes que esta discusion abre. Nuestra investigacion plantea realizar un
zoom, hasta el espacio de la innovacion en la practica de los maestros, sin dejar
de lado, el espacio mas amplio del contexto socioinstitucional en donde se

desarrollan dichas practicas y se implementan las innovaciones.

Reforma e innovacion son dos conceptos que se encuentran
estrechamente relacionados, sus diferencias no son demasiado precisas, lo que
en muchas ocasiones induce a utilizarlos como sindbnimos. Ambos son procesos
intencionales, planificados, no neutrales, cargados de ideologia y que implican la
oportunidad de un cambio. Sin embargo, resulta importante sefalar que la
innovacion educativa estd mucho mas vinculada a la practica de los maestros de
lo que lo que lo esta la reforma, por tanto, la interpela con mayor fuerza. En este
sentido y compartiendo la perspectiva de algunos autores, (Fullan, 2002b; Esteve,
2003, Fernandez Cruz, 2004), las reformas por si mismas, tienen un alcance e
impacto limitado, al entender que cambiar las estructuras formales no es lo mismo
gue cambiar las normas, reglas, habitos y creencias de las personas que en
definitiva deben llevar a cabo las reformas.

Considerando la innovacion educativa como la implantacion de formas de
actuacion diferentes de las usuales (Greve y Taylor, 2000), con objeto de
aumentar la produccién o la calidad de los servicios educativos de una
organizacion escolar (Altopiedi y Murillo, 2010), resulta evidente relacionar el
concepto con la idea de cambio y transformacion hacia formas mas eficientes y
eficaces para la mejora educativa. Sin embargo, un analisis mas detallado nos

permitiria desvelar que en muchas instituciones escolares pueden concebirse
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estrategias innovadoras frente a la “amenaza de un cambio real” (Barraza, 2009)
e incluso puede existir “innovacion sin cambio” (Barraza, 2009; Rudduck, 1994;
Bolivar, 1996), como sucede cuando no se llega a influir en cédmo los maestros
piensan y conciben la ensefianza o si las nuevas creencias que fomenta la
innovacion no se traducen en la practica, la innovaciéon de esta manera pierde su

identidad y se convierte en un proyecto que vegeta en el centro educativo.

Completando un poco mas la definicion y siguiendo a Altopiedi y Murillo
(2010), no se trata solo de otorgar una respuesta nueva con intenciones de
mejora, se trata mas bien de dirigir los esfuerzos a solucionar aquellas dificultades
sentidas en la practica. Se trata, por tanto, de la incorporacién de modificaciones
que afectan de forma puntual y directa a los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, en el &mbito del aula. Esta afirmacion trae implicita una condicion
primordial que debe tener todo intento de innovacion educativa, esto es, que las
innovaciones tienen y deben ser evaluadas y sélo pueden valorarse en relacion
con las metas y objetivos de una determinada comunidad educativa, no son
transferibles sin mas de un centro a otro (Sanchez y Murillo, 2010). En este
sentido, conseguir situarlas en el propio centro y en la relacién que éste mantiene
con la comunidad, es esencial y condicidon sine qua non para poder siquiera
pensar en un impacto posible. Asi, nos decantamos mas hacia una idea de
innovacion como un proceso de construccion conjunta de nuevas formas de
operar en los espacios escolares, alejandonos de la idea de implantacion de una

estrategia innovadora.

Como sefala Delors (1996), ha quedado de manifiesto que aquellas
reformas educativas e innovaciones impuestas desde arriba o desde el exterior de
las localidades, han sido un fracaso rotundo. Perrenoud (2004), aclara que
aguellas innovaciones propuestas por terceros (otros maestros, direccion del
centro, formadores o administraciones educativas) seran acogidas o rechazadas
en funcién del resultado del analisis que, el o los maestros y maestras hagan
sobre la congruencia con las practicas en vigor. Al parecer, solo prevalecen
aguellas innovaciones que logran despertar el interés y comprometer a los sujetos

involucrados en su disefio, implementacion y revision de las propuestas, es decir,
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aguellas propuestas que, siendo sentidas (expectativas frente a la innovacién),
vistas y evaluadas por la poblacién escolar como estrategias viables para lograr
cambios, comprometen la participacién activa de las personas que forman parte
del centro escolar y que ademas, consecuentemente con ello, se trabajan en

funcion de las necesidades locales (Abrami, et al., 2004).

Por otra parte, no se debe tratar de una modificacion efimera, si no de una
transformacion que aspire a institucionalizarse, esto establecera la diferencia
entre simples novedades (cambios superficiales) y la auténtica innovacion, que
conduzca en ultima instancia a modificar la mentalidad de los maestros. Como
seflala Fullan, sin un cambio de mentalidad por parte de los maestros,
considerados como la piedra clave para lograr los cambios (Jordan, 2007),
continuara existiendo una yuxtaposicion entre mdultiples propuestas de cambio,
expresadas en forma de reformas e innovacion, que quieran operar en un sistema

educativo primordialmente conservador (Fullan 2002b, Bolivar, 1996).

En la misma linea de Fullan, Fernandez Cruz (2004) recalca que cualquier
intento desde la politica educativa de implantar cambios en los centros escolares,
tenderan al fracaso si no se sitla a los maestros en un rol como agentes de
cambio, capaces de provocar transformaciones sustantivas en el desarrollo
organizativo de las instituciones escolares. Konings, Brand-Gruwel y Merriénboer
(2007) seialan la importancia de acercar a los disefiadores de las propuestas
innovadoras a la practica de los maestros, por el papel crucial que juegan éstos

en la interpretacion de las innovaciones y en su traduccion a la practica educativa.

Margalef y Pareja (2008), como Pérez Cabani (2007), en sus estudios
respectivos sobre formacion del profesorado, nos recuerdan la necesidad de
comprender el desarrollo profesional como un proceso continuo de aprendizaje
permanente y entender la mejora docente como formando parte de su trayectoria
vital, lo que contribuye a ver la innovacién también como un proceso continuo y no

s6lo como un aspecto puntual relacionado con un proyecto o un incentivo externo.

Los cambios educativos por tanto, tienen que generarse también y sobre todo
desde dentro, sin desconocer el papel fundamental que desempeian los
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maestros y maestras en dicha accion. En este sentido, concordamos con la idea
de Clarke, M.A. (2010) acerca de que los cambios sustantivos y sostenibles son
aguellos que modifican la epistemologia de los maestros, es decir, sugiere un
cambio de identidad, un cambio en la manera de concebir y pensarse a si mismos

y a su practica.

1.4 Soluciones intentadas

La pregunta acerca de como gestionar cambios en la practica de los
maestros, de manera tal, que sean lo suficientemente eficaces como para
despertar el interés en éstos y, a la vez que eficientes, como para asegurar el
compromiso de los actores en su sostenibilidad, sigue estando sin resolver.
Diversas perspectivas pretenden ofrecer una respuesta atingente a esta
interrogante y a este respecto hemos agrupado estas contribuciones en tres
grandes bloques que pasaremos a revisar.

Un primer bloque es que el que se refiere a la formacion docente y el
desarrollo profesional como eje del cambio educativo. La formacién docente y la
innovacion educativa son dos conceptos que se implican, ya que innovar supone
construir nuevos saberes, que a su vez representan el desarrollo del proceso

formativo.

Este blogue esta representado por dos enfoques principales, el enfoque
cognitivo conceptual y el enfoque experiencial.

El primero de ellos, el enfoque cognitivo conceptual, representado por
autores como Ausubel (1978), esta centrado en el individuo y puede adoptar
multiples perspectivas, desde la idea de que el cambio ocurre cuando los
maestros adquieren ciertos conocimientos procedimentales o adquieren ciertos
conocimientos declarativos que deben luego aplicar en su préactica, por tanto,
siguen un modelo de técnico experto o un modelo académico. En ambos modelos
el conocimiento informa a la practica, que es vista como una actividad
instrumental y el desarrollo de las competencias de los profesionales de la
educacién se posterga para después de la formacion.
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Las limitaciones que observamos en este modelo, por una parte, tienen que
ver con el hecho de separar la teoria de la practica, pretendiendo la replicabilidad
de protocolos de accion o procedimientos generales a una practica que se
desarrolla en situaciones determinadas, ademas este modelo no considera la
complejidad de los fendmenos involucrados en la practica de los maestros; el
choque de valores, las distintas motivaciones, la inestabilidad, la incertidumbre,
reduciendo el rol del maestro a la de mero técnico, dejando fuera las teorias
implicitas, motivaciones, expectativas y deseos que el docente pueda tener sobre

como desarrollar su préctica.

Implicito queda en este modelo de la racionalidad técnica, el estatus de
superioridad del formador o investigador por sobre la del maestro, quien solo se
limita a suministrar a los investigadores los problemas por estudiar, siendo estos
ultimos los encargados de proveer de las bases y la ciencia aplicada de las que
derivaran técnicas para la solucion de los conflictos de la préactica. Ya hemos
argumentado anteriormente las limitaciones de este tipo de enfoques externos y
poco comprometidos con las realidades locales de las escuelas, por lo cual no
volveremos a insistir aqui en ello, sin embargo, sirva la oportunidad para recalcar
nuestra postura mas cercana a un tipo de investigacién participativa, en donde los
maestros tengan la oportunidad de investigar y reflexionar sobre su practica a

través de un método mas cercano a la investigacién-accion.

Un segundo modelo de formacion del profesorado, el experiencial, es el
gue utiliza la practica reflexiva de los maestros como vehiculo de promocién de
cambios (Shon 1998). Se centra en el andlisis que los maestros puedan hacer de
su practica, con el fin de reconstruir los saberes cotidianos ligados a los
problemas practicos de los maestros, a sus conocimientos implicitos y tedéricos

sobre su practica y a los contextos culturales donde se desarrolla ésta.

Este enfoque reconoce el saber desde la accion, reconoce la capacidad del
individuo de reflexionar o pensar en lo que hace mientras actla. A través de la
reflexion, el maestro puede criticar las compresiones tacitas desde su practica,
generar nuevos conocimientos sobre su quehacer y tomar decisiones

experimentales en base a ello, en donde se cristalicen los cambios. De este

39



modo, para Shon (1998), un profesional que reflexiona desde la accion se
convierte en un verdadero “investigador” en el contexto de su propia practica. El
problema radica en que, una vez, el profesional alcanza cierta experticia en su
practica este saber tiende hacerse cada vez mas tacito, espontaneo y automatico,
y por tanto, pueden perderse importantes oportunidades de “aprender haciendo”.

Perrenoud, (2004) coloca la atencion en este ultimo hecho, aclarando que,
si bien reflexionar sobre la practica parece ser una condicién preexistente, se
debe formar a los ensefiantes para ello, ya que a su juicio, el nivel de formacién
de la profesiébn de maestros no garantiza el desarrollo de una practica reflexiva
espontanea y, por otra parte, toda experiencia no siempre genera aprendizaje de
forma automética (Perrenoud, 2004). Para el autor, un practicante reflexivo
necesita ademas de voluntad y trabajo, un método y marcos conceptuales que
acojan y favorezcan la acumulacion de saberes de la experiencia, evitando la
llamada, automatizacion de la préactica cotidiana. Sus planteamientos aspiran a
incorporar la practica reflexiva, no solo como parte del “perfil” del maestro, sino
como una manera de lidiar con la vida y sus complejidades. La formacién debe
ser explicita, es decir, es importante hacer consciente al maestro sobre su
formacion para una practica reflexiva que le proporcionara los medios para hacer
frente a la complejidad de tareas de su practica (Garcia-Cabrero et al, 2008). La
desautomatizacion de las actividades rutinarias es mas evidente cuando los
maestros se ven enfrentados a conflictos que, aplicando actuaciones anteriores,
no parecen resolverse o se agravan o persisten. La formacién para una practica
reflexiva llevaria a transformar el malestar, los fracasos o decepciones en
problemas, ante los cuales buscar soluciones y aprender a trabajar sobre uno
mismo, es decir, reconocerse como parte del conflicto desde una postura
sistémica, reconocer actitudes, teorias implicitas, prejuicios, valores y formas
automatizadas de operar en la practica, que pueden estar interfiriendo en la
busqueda de soluciones efectivas.

Desde esta perspectiva se asume que la reflexion sistematica que el
maestro haga sobre su practica sera suficiente para desarrollar cambios, aunque

en la mayoria de las ocasiones los ritmos, rutinas y exigencias curriculares dejen
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poco o nulo espacio para que los maestros puedan reflexionar sobre lo que estan
haciendo (Clarke, M.A., 2006).

Todavia parece no existir una respuesta clara a ¢como transformar a un
estudiante en practicante reflexivo? Mas lejos queda aln una respuesta para
scomo trabajar en la formacion continua de los maestros hacia la préactica
reflexiva? considerando las condiciones esenciales que plantea Perrenoud:
disponibilidad, adhesién de los interesados, un programa claramente enfocado
hacia la practica reflexiva y un contrato de formacién explicito (Perrenoud, 2004),
el proyecto parece ambicionar mas de lo que los ritmos escolares y su estructura
permiten. Sin embargo, sin desconocer su complejidad, consideramos que toda
innovacion que pretenda transformar la practica de los maestros, debe conducir
necesariamente a la reflexiébn y el cuestionamiento critico sobre ésta. En este
sentido, en las propuestas de formacién del profesorado, no se debe desconocer
el discurso que hay detras de ellas, las implicancias que las reformas y las leyes
educativas significan en la programacién de los programas estatales de formacion
del profesorado y su consiguiente repercusion en los cambios.

Un segundo blogue en el estudio de los cambios en la practica de los
maestros, es aquel gque sitla a la escuela como organizacion, el eje del cambio.
Este enfoque es liderado por los aportes de Fullan (1982, 2000) y Hargreaves
(Hargreaves y Dawe, 1990; Hargreaves y Fink 2006), que sitian a la influencia del
equipo directivo, el clima escolar y la cultura de la escuela como los focos donde
gestionar los cambios.

No se desestima el impacto que las relaciones de poder tienen al interior de
una comunidad escolar, los aspectos burocraticos y normativos que definen
relaciones y situaciones en los espacios educativos y el rol fundamental que tiene
el maestro y el equipo directivo en la gestion de los cambios. A fin de cuentas es,
la mayor parte de las veces, el director/a quien cede los espacios y horas dentro
del centro para poder llevar a cabo muchas de las innovaciones, facilita o

entorpece su posterior difusion y funcionamiento.
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Para este enfoque la variable afectivo-emocional, el reconocimiento
explicito hacia los maestros que llevan a cabo las innovaciones no es un asunto

accesorio y como ya sefialaba Fullan:

Si el cambio pretende tener éxito los individuos y los grupos deben encontrar el
significado, tanto de lo que cambiar como del modo de hacerlo...Tenemos que
saber cdmo es el cambio desde el punto de vista del profesor, el estudiante, los
padres y la Administracion, si queremos entender las acciones y las reacciones de
cada uno; y si queremos comprender en su totalidad toda la escena (Fullan, 1982
p.19)

Fullan apunta a transitar desde los individuos y las Instituciones hacia las
innovaciones y no al reveés, haciendo notar que el futuro del cambio educativo

dependera de la evolucion desde la innovacién hacia el desarrollo organizacional.

Suponer a la escuela y su cultura como el centro del cambio, supone
entender que existen otros cambios a su alrededor con los cuales conectar:
cambio social (inmigracién, familia, barrio), cambio curricular, cambios
sociopoliticos. Supone entender que las necesidades de la comunidad educativa
se encuentran en estrecha relacion con el mundo social préximo, al cual responde
y sobre el que realiza sus aportaciones, asi pues, como sefialan Marcelo y
Estebaranz (1999), las escuelas no progresan si no estan activamente inmersas

€en su contexto.

En definitiva, desde este enfoque el cambio educativo serd posible en la
medida que ocurra un cambio en la cultura escolar y en su capacidad para el
cambio, que favorezca la colaboracion entre maestros, entre maestros y
directivos, entre escuela e investigadores, lo que para algunos autores llevaria a
pensar la profesion docente como formando parte de una Comunidad de Practica
(CP) (Wenger, 2007; Lave y Wenger, 1991; Fullan, 2000; Snow-Gerono, 2004)
donde los maestros se insertan gradualmente transitando desde una posicion de
novatos a expertos en la llamada practica docente.

La Formacién de pequefias comunidades de practica, se constituye en el

tercer bloque que pasaremos a analizar. En este marco se configuran muchas de
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las propuestas de formacién docente y aprendizaje organizacional para lograr los
cambios en la practica de los maestros y en el centro educativo en su conjunto. Lo
tomamos como todo un bloque, que si bien toma los principios de los otros dos
revisados anteriormente, se presenta como una propuesta integradora, que ha
cobrado fuerza como eje central de muchas reformas escolares preocupadas en
la motivacién de los nifios y nifias por el aprendizaje y el desarrollo prosocial
durante el tiempo que dura la escolaridad (Butler, Novak, Jarvis-Selinger y
Beckingham, 2004; Dooner, Mandzuk y Clifton, 2008; Felner, et al., 2007; Marcelo
y Estebaranz, 1999). Este enfoque intenta integrar en un mismo modelo tanto el
aprendizaje individual como el aprendizaje social, basados en la colaboracion
entre individuos que comparten las metas de una actividad y que traen a su vez

consigo su propia individualidad, sus propios intereses, motivos y competencias.

Los autores que abogan por el desarrollo de este tipo de iniciativas, tanto al
interior de los centros escolares y como parte de la formacién docente, sefialan
gue a través de la participacion en estas pequefias comunidades de aprendizaje,
los sujetos podran realizar tareas propias del campo de la investigacién sobre su
practica, podran innovar, reflexionar sobre su practica y los resultados y co-
construir conocimientos dentro de un contexto de actividad auténtica. (Butler et
al., 2004; Snow-Gerono, 2004; Bielaczyc y Collins, 2000).

1.5 Cambio, aprendizaje y desarrollo en una comunidad de
practica

Como sefiala Wenger (2006), el término “comunidad de practica”, ha sido
acufiado recientemente, sin embargo, como fendmeno social e historico se
remonta a comienzos de la historia de la humanidad. El concepto, hoy en dia se
ha convertido en una perspectiva util para comprender el conocimiento y el
aprendizaje, lo que ha llevado a un numero creciente de personas y
organizaciones de diversos sectores, ha centrar en las comunidades de practica

la clave para el cambio y la transformacién en vias de mejorar su rendimiento.

Wenger (2001), realiza una integracion de aspectos de la teoria de la

estructuraciéon de Giddens, de la experiencia situada, de las teorias de la practica
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e identidad social, para concebir una definicion del aprendizaje como un evento
fundamentalmente social que supone pertenecer a una comunidad de practica,
cuya afiliacién es una cuestion de compromiso mutuo. Resulta clave entonces,
tanto para la existencia y permanencia de la comunidad de practica, posibilitar el
compromiso entre sus miembros que les otorgue un sentido de pertenencia a la
comunidad y legitimidad en la participacion, como condicidon basica para el
aprendizaje y como elemento constitutivo de su contenido (Lave y Wenger, 1991).

Para Wenger, el aprendizaje dentro de una comunidad de practica se
describe como la transicién desde una participacion periférica legitima, en la que
hay un bajo nivel de apropiacion de las practicas y sus herramientas, hacia una
participacion plena. Se entiende que todo aquel que conoce las metas de la
actividad y logra un cierto dominio de las herramientas, llega a ser considerado un
interlocutor competente por la comunidad y ocupara una participacion plena
dentro de ella. Es decir, se entiende el aprendizaje como un proceso que trae
consigo cambios, en los modos de participacion de las personas y en las
relaciones, dentro del contexto de una también cambiante practica compartida,
gue a su vez modifica la propia identidad de los sujetos. En este sentido, moverse
en una trayectoria de participaciones cambiantes, involucra para Wenger volverse

una persona diferente.

La participacion periférica, de ninguna manera debe considerarse como si
se hablara de falta de relacion o falta de relevancia con respecto a la actividad en
curso, el término “periférico” en el sentido usado por Lave y Wenger (1991), hace
alusién a una participacion parcial de los novatos, que de ningin modo esta
desconectada de los temas de interés de la practica. Tampoco se trata de que los
aprendices se sitien en una posicion de meros observadores de la actividad de
los expertos (aunque ésta sea una labor importante dentro de su aprendizaje),
involucra més que ello. La participacion periférica debe conectarse a las
condiciones que otorgan legitimidad, es decir, a las oportunidades de acceso y
posibilidades de ser un miembro de una comunidad de préactica. Por tanto, el
problema de la legitimidad estara supeditado a la estructura social de la
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comunidad, a la organizacién social de los recursos y control sobre ellos, en

definitiva, se deben considerar las relaciones de poder al interior de la comunidad.

Un ejemplo de la importancia de considerar la legitimidad dentro de la
participacion periférica, la constituyen aquellas situaciones y condiciones que
colocan a los novatos en relaciones de profunda enemistad con los maestros,
jefes o0 encargados, quienes priorizan exhaustiva y/o exageradamente el
compromiso con la labor a priori y en todo momento, o bien propician un tipo de
relacion con los novatos de servidumbre involuntaria, que distorsiona total o
parcialmente las perspectivas para el aprendizaje en la practica. Dicho esto, para
Lave y Wenger (1991) las formas que permiten garantizar el acceso a una real y
nutricia participacion periférica legitima, tendrdn que ver con las formas de
distribucion del trabajo en el medio social en que se halla localizada la comunidad
de practica.

Ante ello, no es de extrafiar que desde este enfogue sea mucho mas
importante o crucial para el aprendizaje, conferir legitimidad a la participacion del
aprendiz que proveer de ensefianza. Dicho de otro modo, las oportunidades para
aprender de manera efectiva, estan mas en relacion con las oportunidad de
participar cada vez mas dentro de las practicas de la comunidad y de relacionarse
con otros novatos o e incluso con otros maestros. Esta perspectiva, descentrada
de la tradicional relacion maestro-aprendiz, lleva a comprender que la maestria no
reside en el maestro, sino en la forma en como estan organizados y distribuidos

los recursos en la comunidad de practica de la que el maestro es parte.

La idea de comunidad, a la que Lave y Wenger se refieren, no implica
hablar necesariamente de cultura idiosincrasica compartida, aunque los miembros
de la comunidad de practica puedan compartir este atributo. Incluso sefialan que
no implica necesariamente co-presencia, o0 estar ante un grupo identificable o bien
definido con limites claros. Una comunidad de practica implica participacién en un
sistema de actividad, acerca del cual los participantes comparten la comprension
de lo que estan haciendo y de lo que significa dicha participacién en sus vidas y

para sus comunidades.
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La comunidad de practica, también entendida como sistema evolutivo, va
conformando un sistematico cuerpo de conocimiento que otorga valor a lo que las
personas hacen. Sin embargo, la produccién de este cuerpo de conocimiento, no
sigue necesariamente una lbégica lineal de pasos, o de un plan trazado
previamente, es, en el dia de las acciones cotidianas entre los miembros de la
comunidad, en las relaciones y espacios formales e informales de intercambios
comunicativos, en los eventos y actividades de difusién, que la comunidad va

formando historia.

Para poder entender los ciclos de desarrollo y aprendizaje que tienen lugar
al interior de ellas, hay que atender a la descripcidon de sus reproducciones y
relaciones que le confiere este caracter procesual e historico. Nuevos miembros, y
nuevos intereses pueden llevar a la comunidad de practica a explorar nuevas
posibilidades, e incluso a “jubilar’ ideas, procedimientos y personas dentro de la
comunidad de préactica. En este sentido la comprension y el control que los
miembros tengan acerca de la actividad practica de la comunidad dependera de la
forma de participacion habilitada por la tecnologia de la practica, de este modo se
entiende que dicha comprension y control de los miembros de las CP, sobre la
CP, puede resultar muy variada.

Se entiende que esta tecnologia de la practica, configurada por el uso de
herramientas y artefactos, contiene la herencia cultural de dicha tecnologia que
los novatos van adquiriendo gradualmente. Por tanto, la comprension de la
tecnologia de la practica es mas que aprender a usar las herramientas, significa
conectarse con la historia de la practica y participar mas activamente de su vida
cultural (Lave y Wenger, 1991). En términos de Wenger, esto implica
principalmente tres condiciones; la negociacién de una empresa conjunta, estar
comprometido con ella (reflejado en establecimientos de normas, procedimientos
y relaciones personales e interpersonales) y por ultimo, ser competente en el uso
del repertorio compartido. Las comunidades de practica se convierten asi, en
sistemas de aprendizaje social en donde se combinan la competencia
desarrollada histérica y socialmente junto con la experiencia personal (Wenger,
2000).
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Wenger en esta Ultima década, recuerda como solia pensar en que llegar a
un nivel igualitario de participacion era uno de los objetivos de participar en una
comunidad de préctica, pero dado que las personas tienen diferentes niveles de
interés en la comunidad de practica, esta expectativa resulta poco realista
(Wenger, McDermott y Snyder, 2002) por tanto, pensar en diferentes niveles de
participacion resulta mas adecuado, participacion que transita desde una Optica
central y de coordinacion dentro de la comunidad de practica, hasta miembros
periféricos a la practica que solo participan ocasionalmente de ella. Wenger
incluso llega a entender también como un nivel de participacién, a aquellas
personas que rodean a la comunidad de préactica, que muestran un cierto interés
en participar, pero que no son miembros de ésta. Asi, por ejemplo, los miembros
gue pertenecen al nlcleo central de la comunidad de practica, se podran nutrir del
intercambio con otras personas que, perteneciendo a otras comunidades de
practica, pudiesen observar y enriquecer el trabajo al interior de la comunidad. Por
otro lado, los miembros que participan activamente, pudiesen en un momento y
por variadas razones, cesar en la actividad “enganchada con la practica” y ser
“relevados” momentanea 0 permanentemente por miembros periféricos
dispuestos. Esta tensién entre continuidad y desplazamiento es parte de la
naturaleza dindmica de la comunidad de practica, clave para su evolucion
(Wenger et al., 2002).

Como ya hemos sefalado, la formacién de pequefias comunidades de
practica en los entornos escolares ha cobrado mucha fuerza como modelo de
formacion docente y de desarrollo profesional. Ponen énfasis en la formacién
continua, abriendo espacios dentro de las escuelas para que los maestros puedan
aprender como parte de su practica. Buscan cambiar la idea tradicional del
maestro cuyo rol esta relegado exclusivamente a la ensefianza en solitario,
recluido en su salon de clases con sus estudiantes, hacia una postura mas
cercana a la del maestro como sujeto que aprende, en una esfera donde
participan mas actores (otros maestros, las familias, la comunidad, etc) (Minakata,
2000). De este modo, el desarrollo profesional en una comunidad de practica, se

nutre del intercambio de experiencias entre maestros, del aprendizaje mutuo, de
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la existencia de un dialogo, donde se incluye la riqueza de contar con multiples

perspectivas y voces, representadas por diversos actores.

Sin embargo, concordamos con Dooner et al., (2008) al sefalar que la
investigacion educativa, debe avanzar mas en los saberes sobre la efectividad de
los aprendizajes que se desarrollan en las comunidades profesionales, cdmo se
sostienen, y cémo los profesores aprenden a trabajar en colaboracién. Snow-
Gerono (2004) aclara, el proceso de trabajar colaborativamente en ambientes
donde se fomenta como maxima institucional la cultura del aislamiento, puede
resultar una tarea titanica, incluso después de haber superado obstaculos,
restricciones al trabajo colaborativo y de contar con maestros dispuestos,
motivados, que se unen bajo un interés comun, no se deben olvidar las tensiones

inherentes a todo proceso de colaboracion.

Aprender a colaborar en una comunidad de practica no es un asunto
sencillo, para empezar, los maestros necesitan apreciar las exigencias innatas al
proceso de colaboracion (Dooner et al., 2008). Por una parte, esta tarea involucra
una negociacién constante entre la diversidad de puntos de vista de los sujetos
involucrados y por otra, requiere de la percatacion de los motivos individuales y su
coherencia o no, con los objetivos y metas colectivas. Se entiende que, si bien los
miembros colaboraran para desarrollar su practica, sus intenciones y expectativas
personales con respecto a la experiencia del grupo, permanecen desconectados,
y estas diferencias con el tiempo pueden crear un conflicto (Wenger et al., 2002).

Es importante entonces propiciar un didlogo y diferenciarlo de un debate
entre enfoques divergentes, el asunto radica en que dicho dialogo, entre los
miembros de la CP, entre diferentes CP, entre maestros e investigadores, sea
considerado como una herramienta, cuyo objetivo es el aprendizaje, y no ser
utilizado para convencer o someter a otros. Ya Hargreaves y Dawe (1990),
identificaban los peligros de la colaboracion forzada y la colegialidad artificial.

Cuando Wenger habla de compromiso mutuo, habla de entender la
naturaleza de la interdependencia que se requiere dentro de las comunidades,

para que el aprendizaje efectivo sea posible, es por ello, que el enfoque de las
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comunidades de practica, para el crecimiento profesional y de las propias
comunidades, no debe perder nunca de vista como las necesidades individuales

de sus miembros se combinan con, e influyen en el compromiso mutuo.

Para finalizar este capitulo quisiéramos volver a la idea de considerar al
maestro como agente de cambio. Resulta indispensable reconocer su capacidad
como sujeto reflexivo y critico, capaces de analizar su trabajo docente y las
condiciones de autoridad y poder al interior de las escuelas donde desarrollan su
practica. Un primer paso para ello, seria reconocer cuales son esas restricciones
socioinstitucionales que limitan nuestra capacidad de eleccion y maniobra y en
este sentido consideramos que la propuesta de la investigacién-acciéon, como
sustento tedrico y metodoldgico, junto a la teoria de la actividad historico-cultural,
ofrecen una respuesta atingente como forma de acercamiento al andlisis del

fendmeno y gestion de cambios.

La inquietud sistémica para abordar los cambios, como el origen social y
cultural de las Instituciones no son ideas nuevas dentro de lo que al tratamiento
de la institucional escolar se refiere. Dentro de esta linea nosotros pretendemos
integrar las ideas de Gregory Bateson (2000), de la psicologia cultural (Cole,
1999), y las ideas del aprendizaje expansivo (Engestrom, 2001, 2009) para
construir nuestro marco teérico y acercarnos al estudio del cambio, temas que

discutiremos en los proximos capitulos.
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CAPITULO II:

ENFOQUE HISTORICO-CULTURAL Y SISTEMICO DE
CAMBIO

“Al fin y al cabo, somos lo que hacemos
para cambiar lo que somos”

Eduardo Galeano
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2 Enfoque Historico-Cultural y Sistémico de
Cambio

2.1 Unavision sistémica de cambio

El concepto de cambio proviene del lat. tardio cambium, y este del galo
cambion, se encuentra definido en el diccionario de la lengua de la Real academia
espafiola como “accion y efecto de cambiar”. Es decir, la definicién alude al acto
mismo de cambiar, la accion y a la transformacién de un estado a otro posterior
gue le sucede, vemos de este modo, simultaneamente al cambio como proceso y

cambio como producto.

Pero cualquiera que sea el origen y/o propésito del cambio, desde una
perspectiva sistémica, se entiende que una modificacion en alguna de las
dimensiones institucionales implicara, irreversiblemente una alteracion del sistema
total, que genera procesos que no estan predeterminados y por tanto, resultan
imprevisibles para la organizacién (Esteve, 2003). Sin embargo, como sefala
Bateson (2000), desde una explicacion cibernética se entiende que, si una
variable dentro de un circuito sufre alguna alteracion fortuita, el circuito mismo
sera totalmente afectado por dicho cambio en el valor de la variable, pero estos
efectos dependeran de las caracteristicas de dicho circuito, por tanto, no seran al
azar. Al parecer lo imprevisible del cambio que sefiala Esteve estaria mas en
relacion con la dificultad que tienen muchos organizaciones, para percatarse de
sus patrones de accion, de las “restricciones” (Bateson 2000) que el mismo

sistema impone y que guian su funcionamiento y respuestas frente a la novedad.

Otro aspecto a destacar es la nocion de cambio como fendmeno inherente
a todo sistema biolégico o social (Maturana y Varela, 1996), realidad de la cual no
escapa la institucion educativa entendida como un sistema complejo. Todo
sistema se encuentra bajo la permanente tension entre estabilidad y cambio, que
los citados autores explican por su condicién y principio homeostético, mediante el
cual, los organismos vivos regulan su condicién interna y su relacion con el

ambiente para mantener cierto equilibrio y cierta estabilidad. Este fenomeno no es
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restrictivo solo a los organismos bioldgicos, las escuelas también funcionan bajo
estos principios que nos permiten percatarnos que, a pesar de su aparente
invariabilidad o monotonia, un analisis mas detenido de los sistemas de actividad
que ahi operan, ponen de manifiesto que dentro de ellos y entre ellos, ocurren
constantemente transiciones y reorganizaciones que son parte fundamental de la

dinamica de la evolucién humana (Cole y Engestrom, 2001).

Gregory Bateson (2000) a este respecto nos recuerda que, cuando
evaluamos cambios en cualquier sistema bioldégico u organizacion social, no
debemos perder de vista que nos encontramos frente a sistemas
“autocorrectivos”, es decir, sistemas que en definitiva, siempre son
“conservadores de algo”, por tanto, mucho de los cambios que se producen
constantemente dentro de un sistema, apuntan a mantener algin componente del

status quo.

Asi, entenderemos el cambio como inevitable, como fendmeno que
siempre ocurre e involucra movimiento y adaptaciéon de las estructuras internas de
un sistema complejo con su ambiente, para funcionar en equilibrio constante e
intentando resguardar a la vez, su consistencia interna. No entramos aun en la
discusion sobre la calidad o eficacia del cambio, que dependera del punto de vista
de quién evalla y de otro nivel de analisis, solo mencionaremos que en caso de
este estudio, la resistencia al cambio en la practica de los maestros, (dentro del
sistema educativo tradicional) responde a la necesidad inherente de todo
organismo, de mantener cierta estructura, congruencia y compromiso con su
historia y su propia identidad que, sin embargo, al entrar en interaccién con su

ambiente, requiere de ajustes e innovaciones.

En la linea de lo que sefalan los tedricos sistémicos, nos encontramos con
la idea de cambio trabajada por Watzlawick et al., quienes en su libro: Cambio
Formacion y solucién de los problemas humanos (Watzlawick, Weakland, y Fisch,
1995), nos evidencian la paraddjica y muchas veces intuida relacion que existe
entre persistencia y cambio y, nos recuerdan la necesidad de considerar a ambas
conjuntamente en su complementariedad, a pesar de su aparente naturaleza

opuesta. Para los autores, los cambios profundos, transformativos, no
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responderian a una ldgica lineal, racional o premeditada de causa y efecto, por lo
tanto, muchas veces nos encontramos con cambios que escapan de lo planeado
0 que no apuntan en la direccion que esperabamos, revelando ante nuestros 0jos,
nuestro punto de vista o nuestra propia légica lineal de pensar y actuar en el

mundo.

Argumentan que existirian dos tipos de cambio que denominan cambio de
tipo 1 y cambio de tipo 2. El cambio 1, se refiere a aquellos cambios que se
producen en un determinado sistema, pero que no suponen cambios cualitativos o
de envergadura para éste. Es la forma mas sencilla de cambio que involucra un
cambio de posicion, un “arreglo”, una acomodacion si se quiere, pero que no
involucra la modificacion del sistema. Se refiere mas a la tendencia y necesidad
de un sistema por mantenerse estable, funcionar como sistema autocorrectivo o
como ya hemos mencionado, a la lucha de fuerzas entre estabilidad y cambio. El
cambio de tipo 2, es el que estaria vinculado al cambio del sistema mismo, es un
cambio transformador, que involucra cambio de estado, por tanto, es entendido
como “cambio del cambio” y siempre implica un quiebre respecto de aquello que
se estaba haciendo o de la manera en que estaba funcionando el sistema. Estos
cambios transformativos, operarian sobre la solucion intentada en la resolucion de
un conflicto, mas que sobre el conflicto en si mismo, debido a que las soluciones
intentadas también forman parte de la “manera de ser” del sistema y no lo
cambian. Por contraparte, los cambios de tipo 2, apuntan a sacar a la luz dicho
funcionamiento y cambiarlo. Esto no significa que frente a determinados conflictos

sea mas adecuado aplicar un cambio de tipo 1.

En el libro ademas, se plantean tres formas claras de enfrentar mal las
dificultades: la primera, negar que exista un problema; en segundo lugar, intentar
0 imponer una soluciéon donde no debe haberla, o donde no hay un problema (el
sindrome de utopia) y tercero, intentar soluciones de cambio 1, es decir, mas de

lo mismo unay otra vez.

Si llevamos estas ideas al terreno de la educacion escolar, y solo a modo
de describir un ejemplo, podemos referirnos a la existencia de la diversidad

cultural en nuestra aula de estudio, hecho que es percibido por los maestros de
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entrada, como un problema que interfiere en el desarrollo de su practica (Lamas y
Lalueza, 2012), las soluciones intentadas se traducen en “més de lo mismo”:
intentos por homogenizar al alumnado multicultural para que se adapte al sistema,
aplicacion de medidas que se dirigen hacia el control y uniformidad de las
conductas en el aula, introduccion de soluciones compensatorias para superar los
“héndicap” que se perciben en los estudiantes, todo ello, sin reconocer que los
problemas pudiesen estar perpetuandose en las soluciones intentadas. Es decir,
se niega que un problema exista en otra dimension del sistema escuela, se
intentan cambios para eliminar una dificultad sentida por los maestros que, desde
el punto de vista practico, es inmodificable (la realidad de la diversidad cultural en
las aulas) o inexistente (la diversidad cultural no es un problema en si mismo), y
finalmente, se intenta un cambio de tipo 1 ante una situaciéon que solo puede ser

abordada a partir de un cambio en un nivel mayor, un cambio de tipo 2.

Para Clarke, M.A (2010), los cambios transformadores de tipo 2, se refieren
a cambios profundos en como los maestros se perciben a si mismos, a los demas
y a los problemas y resultan muy dificiles de lograr al considerar que tanto la
escuela (entendidas también como organismo y entidad dinamica) como las

personas, tendemos a la estabilidad.

La dificultad para que ocurran cambios de tipo 2, resulta mas clara si
regresamos un momento a la idea de los sistemas como sistemas autocorrectivos
(Bateson 2000). Esta idea supone que un determinado sistema, cuando se
enfrenta a un conflicto que no puede resolver, de manera tal, sin que atente
contra su equilibrio interno, activara sus mecanismos correctivos que comenzaran
a operar para desviar dicha perturbacion hacia una senda lateral, para ocultarla,
incluso para negar su existencia. Cuando un sistema se encuentra con un
problema que no puede resolver por si mismo, los sucesos que de ahi en
adelante se desencadenen, tomardn un curso y no otro, porque existen, como
hemos mencionado, ciertas restricciones dentro del sistema mismo, que le
impiden aplicar otros patrones de accion o seguir otras posibilidades de solucion
del conflicto.
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Los sistemas, como principio, son sistemas autopoiéticos, que de forma
natural y en interaccion equilibrada con su ambiente, se generan a si mismos
(Maturana y Varela, 1996), asi en un funcionamiento “armonioso” del sistema, se
esperaria la ocurrencia de modificaciones y adaptaciones de tipo 1, sin embargo,
cuando los conflictos persisten a pesar de los esfuerzos por corregirlos, la mayor
parte de las veces, es necesario un cambio de tipo 2. Es por ello, que en la
busqueda de soluciones efectivas frente a conflictos dificiles de resolver por el
propio sistema, es primordial atender a la red de supuestos que sustentan el
sistema, a la informacién (desde afuera y adentro) que da paso y permite su

funcionamiento, las restricciones del sistema.

Desde una vision sistémica del cambio no se habla de causas, sino que se
propone conocer cuales son dichas restricciones que dan forma al sistema y que
restringen el abanico de posibilidades de accién. Se entiende que, una vez
descartadas dichas restricciones, las vias del cambio estaran gobernadas tan solo
por la igualdad de probabilidades (Bateson 2000).

Todos los sistemas funcionarian segun los mismos principios, tanto las
organizaciones como las personas que forman dichas organizaciones. Clarke,
M.A (2006, 2010), en un intento por aterrizar estos principios desde las
organizaciones escolares a las personas y, operativizar el concepto de identidad,
sefiala 7 restricciones especificas que dan forma a la identidad, entendida como
fendmeno empirico, es decir, no espiritual ni psicolégico, sino visible o, por lo
menos, revelado en las acciones de individuos y en los acontecimientos

cotidianos:

1. La politica

2. Los programas (la forma de operar, de enseiiar, etc. El curriculum.)

3. Las reglas y normas de las organizaciones (la cultura escolar)

4, Las realidades del tiempo y espacio que constituyen el mundo conocido
5. Los habitos y las rutinas cotidianas
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6. Los roles y funciones, las posiciones que dan sentido de la vida
7. La epistemologia con que se negocia la vida

Estos siete elementos los aplica, tanto para el andlisis del funcionamiento
de las organizaciones como para las personas, siendo uno de los objetivos, de
cara a los cambios en la organizacién escolar, incorporar, luego de realizado este
analisis, cambios transformativos en sus operaciones y procedimientos estandar.
Es decir, para Clarke, siguiendo a Bateson (2000), los cambios no se pueden
introducir de manera directa y unilateralmente, se puede optar por introducir
nuevas restricciones que hagan posible la emergencia de nuevos patrones de
comportamiento, dicho de otro modo, apela a crear ambientes transformadores y
darnos a nosotros mismos y a los demas espacio para operar en dichos cambios
(Clarke, M.A., 2010).

Sin embargo, instigar a cambios transformativos es mas que una analogia
para sostener que se necesitan cambios en los patrones de conducta de las
personas y de las organizaciones. Es consabido que las personas no cambian tan
solo porque adquieran informacién nueva en, o de su sistema de funcionamiento,
siquiera por el hecho de realizar una tarea de una manera distinta a como la
realizaban antes. Fullan (2002b) nos recuerda que las dinAmicas del cambio de
rol requieren de un cierto “desaprendizaje” y “reaprendizaje” que crea
incertidumbre y que cuestiona las competencias para desempefar estos nuevos
papeles. A juicio de él, durante mucho tiempo, se ha desatendido lo que este
hecho implica, no incorporando tiempo ni recursos para el aprendizaje de nuevos
roles en el sistema. Dicho de otra forma, entender los problemas e identificar los
cambios necesarios para resolverlos, es diferente a saber como provocar dichos
cambios. A su juicio, descuidar la fenomenologia del cambio, es decir, como la
gente experimenta el cambio, es la clave para entender el espectacular fracaso de
la mayoria de las reformas sociales (Fullan, 2002a).

Para Kegan (2003), un cambio significativo depende del grado en que un
sujeto tenga el poder de apropiarse del “sentido de su trabajo”, definido como la

utilizacién de estandares internos o vision personal, que permita trascender el
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lugar epistemologico donde se genera la identificacion con las lealtades y valores
del entorno psicoldgico de cada uno. Para Kegan, la capacidad para encontrar
(reinventar) una manera propia de hacer las cosas, requiere de la habilidad para
poder maniobrar entre las relaciones interpersonales y los estados
intrapersonales y para ello, resulta fundamental el desarrollo de un pensamiento
sistémico, esta forma de pensar nos llevard a concebir la organizacion como un
todo, comprender nuestra relacién con el todo y también las relaciones de las
partes con el todo (no relacionarse solamente desde su puesto con cada una de
las demas partes, como si éstas fueran compartimientos estancos ignorando la
totalidad del sistema). Capra (2003) propone que la sociedad en su conjunto,
debe ejercer un pensamiento sistémico, no lineal, ya que entiende la vida como
una organizaciéon cuyo modelo basico es la red, una red de conexiones muchas
veces ocultas, entre fendmenos diversos. Asi es como la naturaleza nos muestra
el desarrollo de los organismos vivos. Postula que, si queremos mantener la vida
en el futuro, las leyes en que se basan nuestras instituciones sociales (entre las
gue se incluyen la escuela) deberan ser compatibles con la organizacion que la
naturaleza ha desarrollado para mantener “la trama de la vida”. Otra afirmacion
suya dentro de la metafora de la red, es que comprender la vida, significa
comprender los procesos de cambio inherentes, Capra deduce que a lo que se
resisten las personas no es al cambio en si, es a que se les impongan ciertos

cambios.

En términos mas positivos, Maturana y Varela (1996) introducen una nueva
mirada a la nocion de “resistencia” de los sistemas a los cambios
transformacionales. Los biélogos chilenos describen este fendmeno como una
caracteristica de un “sano sentido de identidad”, la resistencia vendria a formar
parte del sistema inmunolégico de la organizacién, mediante la cual pretende
proteger su propia identidad. Esta nueva manera de concebir la resistencia de los
organismos ante los cambios transformativos, nos entrega una nueva mirada mas
abierta y empdtica para entender la entereza con la que muchos maestros,
insertos en una cultura de mandato y acatacion de normas, (Clarke, M.A., 2006)
se muestran resistentes para aceptar cambios en las formas de participacion y

organizacion de la actividad en el aula.
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Concordamos con la idea sefialada por varios autores, cuyas corrientes
tedricas difieren en varios aspectos, pero concuerdan en resaltar el regreso de la
mirada desde los cambios y las innovaciones hacia las personas, en este sentido,
lo que cuenta para el cambio, es como se lo perciba, el significado del cambio
para las personas y lo que implica. (Watslawick et al., 1995; Capra, 2003; Fulan,
2002b; Esteve, 2003). Comprender y desvelar las restricciones que un contexto
escolar en particular impone, podra acercarnos a comprender la conducta de los
maestros en el aula y en las escuelas, sus respuestas frente a la novedad y
disponibilidad para el cambio transformador. Se trata, como sefiala Clarke, M.A.
(2006, 2010) de promover en las escuelas ambientes transformadores,
gestionados por los propios maestros como artifices del cambio en su propia
practica. Una vez saldada la opresion de un camino impuesto, se abren mas
posibilidades para nuevas formar de actuar, se extiende el grado de comprension
gue los maestros tienen sobre las opciones a mano. Siguiendo esta idea, no

habria nada mas errado que imponer un cambio.

En las paginas siguientes ampliaremos nuestro marco teérico en el intento
por explicarnos el fendmeno del cambio. Introduciremos las ideas que partiendo
del enfoque histdrico-cultural de la psicologia, pretenden dar cuenta de cémo los
procesos de aprendizaje y desarrollo humano se encuentran insertos en practicas

culturales y sociohistoricas dirigidas a metas.
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2.2 Unavision historico-cultural de aprendizaje, cambio y
desarrollo

Desde una perspectiva histérico-cultural, la nocién de cambio se encuentra
ligada a la idea de aprendizaje y de desarrollo humano. Aprendizaje, cambio y
desarrollo humano, formarian una triada indisoluble, que solo puede ser

comprendida a la luz del contexto social e histérico donde se lleva a cabo.

El Desarrollo Humano, se entiende como “la participacion cambiante en las
actividades socioculturales de la propia comunidad, la cual también se halla en
proceso de cambio” (Rogoff, 2003). Ahora bien, para que el aprendizaje ocurra,
dicha participacién debe tener lugar en actividades culturales relevantes™, dentro
de un contexto sociocultural particular. Se desprende asi, el caracter situado del
aprendizaje, el desarrollo y de los cambios que emanan de él.

En la descripcion de las actividades culturales relevantes, involucradas en
el aprendizaje y desarrollo de los nifios, se hace referencia a practicas guiadas,
pero no de caracter unidireccional, o a lo sumo bipersonales, aunque muchas
veces las relaciones entre un adulto y un nifio se entiendan como una diada de
interacciones reciprocas. Nos referimos mas bien en los términos en que Barbara
Rogoff (1993) acufia el concepto de participacion guiada, para explicar el proceso
mediante el cual, las comunidades introducen a los novatos en aquellas practicas
claves para su desarrollo, incluyendo tanto el papel que desempeiia el individuo,

como el contexto sociocultural.

En lugar de intervenir como fuerzas separadas o que interactlan, los esfuerzos
individuales, la interaccion social y el contexto cultural estan intrinsecamente
enlazados a través de todo el desarrollo infantil, hasta que los nifios llegan a

participar plenamente en la actividad social. (Rogoff, 1993, p. 43).

El origen social de nuestra individualidad, ya era sefalado por Vygotsky, en
la Rusia de los afos 30 (Cole y Wertsch, 1996). Vygotsky, colocaba a la mente en

1 Entenderemos por actividad cultural relevante para el aprendizaje, aquella organizada
socialmente, mediada por artefactos que se orientan hacia metas identificables por la
comunidad y que este grupo humano ha definido como las mas apropiadas para la
socializacién de sus miembros (Rogoff, 1993, Cole 1999, Bruner 1991)
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relacion con la cultura, al situar el desarrollo de la cognicion humana en el marco
de una “actividad conjunta” o practica comunicativa interpsicologica, mediante la
cual interiorizamos o llevamos al plano intrapsicolégico, lo que primeramente
aparece en la accién con otros. Este proceso de apropiacién, por parte del nifio,
de los métodos de accion existentes en una cultura dada, le permitirian avanzar
hacia formas culturales maduras de comportamiento. Por tanto, Vygotsky plantea
que el desarrollo precede, “va a remolque” de los procesos de aprendizaje,
invirtiendo asi la tradicional relacién establecida entre desarrollo y aprendizaje,
gue solo son posibles a través de la actividad humana y a partir de la aparicion de
formas complejas de mediacion cultural (Wertsch, 1985). Para él, cuando un nifio
aprende algo, este momento no es el final de nada, sino el comienzo del
desarrollo, es decir, para Vygotsky, el aprendizaje despertaria una serie de
procesos evolutivos internos, capaces de operar solo cuando el nifio esta en
interaccién con las personas de su entorno 0 en cooperacion con algun semejante
(Vygotsky 1979). A este potencial de aprendizaje, le denomina “zona de desarrollo
proximo”, (ZDP) que queda definida entonces, como la distancia entre lo que
podemos hacer solos y lo que podemos llegar a hacer con la guia de un adulto o

en colaboracion con un compafiero mas experto.

Michael Cole, por su parte ha sido uno de los primeros teéricos en sefialar
la necesidad de dirigir la mirada a los diferentes contextos de desarrollo que
existen, es enfatico en reconocer en los enclaves de la psicologia, la indiferencia
con que se ha tratado por afios a las diferencias culturales en el desarrollo de los
individuos. Apunta que cada cultura define cuéles seran las metas del desarrollo
de sus miembros y también las formas en que las actividades educativas seran
llevadas a cabo para la consecucion de dichas metas. Con ello plantea que cada
contexto cultural se constituye en un contexto de desarrollo para sus miembros,
condicion que alude a la especificidad de contexto de los aprendizajes
significativos, refiriéndose al hecho de que las personas aprenden a través de
practicas que cobran sentido en su contexto histérico y sociocultural particular
(Cole, 1999). Asi, no se debe perder de vista que la Institucion escolar es una
creacion de la cultura, de un grupo cultural en especifico y que, por tanto, no se

puede trasladar sin modificaciones a otros contextos distintos de los contextos
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para los que fue creada. Lo anterior sugiere pensar, en términos de resultados
académicos, que donde muchos ven fracaso y falta de adaptacion, otros ven
discontinuidades entre las metas y las practicas de diferentes culturas.

Si consideramos a la escuela como un contexto cultural de desarrollo, la
clave prescriptiva para la educacion estaria en comprender las caracteristicas y
naturaleza de la apropiacién de practicas y herramientas, en referencia a indagar
en el como se adquieren las préacticas culturales. El proceso de ensefianza-
aprendizaje de los miembros de una comunidad dada, no es entendido como la
mera transmisién de conocimientos de los sujetos expertos hacia los novatos,

contiene y abarca mucho més que esto.

Desde este enfoque se entiende que para que un aprendizaje sea
significativo, son necesarias tres condiciones esenciales: a) Que haya
posibilidades reales de que los participantes se apropien de las practicas y de las
herramientas necesarias para alcanzar las metas o fines de dichas practicas; b)
gue conozcan la finalidad de tales préacticas; y c) que la actividad se pueda
expresar mediante una narracion compartida (Lamas, Lalueza, 2012). A

continuacién analizaremos cada uno de estos puntos.

Apropiacién: La adquisicion de las herramientas culturales que permiten
alcanzar las metas de desarrollo, involucra apropiarse de ellas, es decir, hacer
propio, como formando parte de uno, lo que primeramente estaba en el ambiente.
Desde una perspectiva situada, las herramientas solo pueden ser plenamente
comprendidas a través de su uso, que se encuentra restringido a las
caracteristicas de la situacion y dentro de un contexto sociocultural mas amplio.
Para ilustrar lo anterior, podemos remitirnos al famoso ejemplo de Gregory
Bateson sobre “el ciego y su baston” donde describe como el ciego se sirve de
esta herramienta tan necesaria (dada su limitacion visual) para poder caminar
(motivo) por las calles de su ciudad (ambiente mas amplio), el ciego y su baston
formarian asi un sistema. Sin embargo, cuando la situacion cambia y el ciego
entra, por ejemplo, a un bar para comer (motivo), el baston quedaria en un

segundo plano, relevado al fondo de la figura o sistema que ahora quedaria
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conformado por el ciego, el cuchillo y el tenedor, definido asi ante una nueva

situacién o contexto.

Lo que este ejemplo pretende ilustrar es como la organizacion de la
actividad humana estd mediada por artefactos y situada dentro de un sistema de
actividad mas amplio, el mundo social (Cole, 1999), como también sefiala que la
apropiacion de herramientas no es un asunto limitado a la adquisicion de
conocimientos inertes o informacion, depende estrechamente de su contexto de

uso.

No es posible utilizar una herramienta adecuadamente, sin la comprension
de la comunidad o cultura en la que se utiliza. En este sentido, las herramientas
expresan la sabiduria acumulada de la cultura en la que se usan y el
conocimiento y la experiencia de las personas y las comunidades (Pea, 2001). El
significado y el uso adecuado de las herramientas son producto de una
permanente negociacion al interior de una comunidad, hacen que la actividad

progrese, adaptando medios y fines.

La comprension, tanto del mundo como de la herramienta, cambia
continuamente como resultado de su interaccion. Es decir, se puede ir mas alla, al
afirmar que dicha apropiacion no solo trae consigo el desarrollo de competencias
en el uso de las herramientas culturales, sino también la inventiva y la creatividad
para abordar los potenciales usos de dichas herramientas. Por tanto, no solo
estamos ante las posibilidades de cambio y desarrollo en el sujeto, sino también
ante el desarrollo y creacion de nuevas herramientas mediadoras que nos llevan a
pensar el aprendizaje como un continuo, un proceso que dura toda la vida como
resultado de actuar en situaciones. Pea (2001), realiza una analogia bastante
clarificadora al respecto, al sefialar que los artefactos son a la evolucion cultural

como el gen a la evolucion biolégica.

Bruner, también hace referencia al caracter dialéctico de la apropiacién de
las herramientas culturales por parte de los aprendices, destacando que éstos a la
vez que aprenden a utilizarlas, pueden también modificarlas o usarlas de nuevas

maneras.
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No se trata sélo de que el nifio deba apropiarse del conocimiento, sino que debe
apropiarse de él en una comunidad formada por aquellos que comparten su
sentido de pertenencia a una cultura. Es esto lo que me hace subrayar no sélo el
descubrimiento y la invencion sino la importancia del negociar y el compartir, en
sintesis, de la creacion conjunta de la cultura como objeto de la ensefianza y
como paso adecuado para llegar a ser un miembro de la sociedad adulta en la

cual pasamos nuestra vida" (Bruner, 1988, p. 132)

La tesis principal de Bruner es que “la cultura da forma a la mente, que nos
aporta la caja de herramientas a través de la cual construimos no solo nuestros

mundos sino nuestras propias concepciones de nosotros mismos” (Bruner, 2000) .

Como hemos venido sefalando, la apropiacién de las herramientas se lleva
a cabo en la actividad, en las acciones y operaciones. Este hecho es muchas
veces descuidado en los entornos escolares ya que como bien sefialan Alvarez y
Del Rio (1990) cuando un maestro o maestra piensa la ensefianza lo hace en
términos de representacion, pero cuando un nifio realiza un aprendizaje, éste se
sitia en el terreno de las acciones, por tanto, un objetivo fundamental de la
educacion escolar, sera el tender puentes entre ambos niveles, “es preciso
recuperar la conexion de la mente con el mundo si queremos recuperar el sentido
y no solo el significado de conceptos, en educacion” (Alvarez y Del Rio, 1990, p.
101) .

La escuela como una Institucion de la cultura, estaria disefiada
precisamente para transmitir esta caja de herramientas cultural a los miembros
gue participan de sus practicas, y buscar asi que las personas avancen mucho
mas alla de sus limitaciones presentes. Pero la escuela no participa sola en esta
tarea, lo hace formando parte de un complejo entrelazado de practicas educativas
gue van mas alla del aula, practicas educativas que en ocasiones no comparten

las mismas metas con la escuela tradicional.

Ahora bien, el problema se complejiza si queremos ampliar las
posibilidades de participaciéon de los nifios y nifias de diferentes culturas en
actividades escolares relevantes y significativas que les permitan adquirir y

apropiarse de las herramientas. Participar no es simplemente asistir a la escuela,
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no se corresponde simplemente con observar un sistema de interaccion nuevo y
gradualmente ir realizando las acciones o las tareas que se indican, involucra
disposicion, oportunidad y legitimidad como agente que participa en actividades
relevantes, significativas, dotadas de sentido.

Algunos estudios etnogréficos (Fernandez Enguita, 2004; Lalueza, Crespo,
Palli y Luque, 2001) colocan en duda la participacion plena de los nifios en las
actividades escolares de escuelas donde coinciden mudltiples culturas y que

ademas se encuentran en entornos socioculturales segregados socialmente:

1.- En primer lugar sefalan que la cultura escolar no siempre coincide con las
practicas culturales de la cultura de origen de los nifios, no solo se observa la
existencia de una deficiente adquisicion de herramientas como la lectura y la
escritura, sino también del uso del lenguaje considerado adecuado por la escuela
(Mercer, 2001), que no solo involucra aprender cémo hablar, también el cuando
guardar silencio, ambos aprendizajes fundamentales para la inclusién social (Lave
y Wenger, 1991).

2.- Los estudiantes no llegan a compartir y conocer las metas de la actividad
escolar, la practica cotidiana de estos centros se orienta a menudo mas al
cumplimiento de las reglas y el mantenimiento del orden que al desarrollo de los
aprendizajes (Gibson y Ogbu, 1991; Crespo y Lalueza, 2003; Lamas y Lalueza,
2012).

3.- La motivacion intrinseca de los alumnos por las actividades de aprendizaje
resulta muy escasa (Langhout, 2005). La apropiacién, en este sentido, tendria
MAas que ver con un asunto de hegemonia sobre los recursos y herramientas de
aprendizaje, de alienacion de la participacion plena y sobre la conformacién de la
legitimidad en las formas de participacion (Lave, Wenger, 1991).

Dicho de otro modo, las posibilidades reales de que los participantes se
apropien de las practicas y de las herramientas necesarias para alcanzar las
metas o fines de las practicas educativas escolares, en entornos de diversidad
cultural, parecen resentirse cuando los estudiantes se muestran ajenos a dichas

practicas, no conocen las metas de las actividades y no parecen formar parte
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como agentes en la construccion de una narrativa compartida, por cuanto, la

legitimidad de su participacion se ve afectada, quedando replegada en la periferia.

Finalidad: Conocer y compartir las metas de la actividad resulta crucial
para la apropiacién y dominio de las herramientas. La practica educativa escolar
posee unas metas intrinsecas, tanto implicitas como explicitas que a menudo
resultan opacas para quienes no han participado plenamente en ellas. En
apariencia, no parece haber problema cuando podemos ver que dichas metas se
encuentran en coherencia con la cultura del espacio social mas amplio en que la
escuela se inserta. Pero la vida de las personas se desarrolla en distintos ambitos
y contextos, diferentes practicas y diferentes metas para el desarrollo de los nifios
confluyen en un mismo escenario, la escuela, ante lo cual se advierte como
fundamental la busqueda de las continuidades entre las diferentes practicas y las
diferentes metas del desarrollo.

La multiplicidad de contextos en los que se desencadena la trayectoria de
un sujeto es amplia, incluso podemos verlos desde un punto de vista temporal
como espacial. Bronfenbrenner (1988) desde una perspectiva ecoldgica, describe
al ambiente en donde tiene lugar el desarrollo, como un conjunto de estructuras
seriadas, donde el nivel méas interno se corresponderia con el entorno inmediato
del sujeto en desarrollo, el siguiente nivel nos sitla en las interconexiones que
existen entre los entornos y un tercer nivel que alude a escenarios gque van mas
alla de la realidad experiencial, concreta u objetiva de los sujetos que, sin

embargo, repercuten en su desarrollo.

Desde esta postura se define el desarrollo como “la concepcidon cambiante
gue tiene una persona del ambiente ecoldgico, y su relacién con él, asi como
también su capacidad creciente para descubrir, mantener o modificar sus
propiedades” (Bronfenbrenner, 1988). Nuevamente se pone de relieve la relacion
dialéctica entre el sujeto y su ambiente, como también en las interconexiones
ambientales y su impacto sobre las fuerzas que afectan directamente el desarrollo
psicologico.
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Sin embargo, como bien sefiala Barbara Rogoff (1993), la nocion de
interaccién implica a menudo el supuesto de que las entidades que interactian
son separables, que se encuentran en el mundo como compartimientos estancos
gue interactian y se influyen mutuamente. A este respecto, la citada autora
adopta una perspectiva contextual para acercarse a las situaciones (a la realidad)
gue se desea estudiar, por lo tanto, pretende lograr una idea de lo que es el todo,
no como una mera interacciéon de los elementos, ya que la totalidad no es igual a
la suma de las partes “El todo tiene una naturaleza basica y un caracter procesual

qgue debe ser estudiado por si mismo” (Rogoff 1993).

Cole (1999), para explicar esta misma légica, sugiere la metafora de una
cuerda, con sus hebras entrelazadas. Para él, el desarrollo es resultado de un
complejo tejido de relaciones que operan en contextos que no son
independientes, son fruto de un entrelazado, donde el contexto (y los distintos
contextos donde tiene lugar el desarrollo) no solo es algo que rodea e influye en el
sujeto, sino que lo constituye y viceversa. Esta posicion, a nuestro juicio mas
coherente con una vision sistémica del desarrollo, cambia la nocion de interaccion

de elementos por la nocion de continuidades dentro de un todo.

Asi, se entiende que la escuela pasaria a formar parte de los demas
sistemas de actividades socioculturales en las comunidades a las que sirve y en
las que se inserta, comunidades donde se sitian a la vez otras herramientas
mediadoras previas y/o complementarias a la escuela. De esta manera, la
actividad de aprendizaje en las escuelas es vista como una estructura compleja
en donde se definen sistemas de relaciones que no se restringen al aula y que se
encuentran histéricamente condicionados entre el individuo y su ambiente

inmediato (Cole y Engestrom, 2001).

En consecuencia, resulta fundamental que la practica escolar, esté en
continuidad con las practicas comunitarias donde se adquiere su significado, en
continuidad con otros sistemas de actividad donde se desarrolla la vida de las
personas. Es, en la posibilidad y en la existencia de estas continuidades, entre
contexto escolar, contexto familiar y contexto social-comunitario, que la escuela

se potencia como contexto de desarrollo. Cuando ello no ocurre, es decir, cuando
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las practicas escolares se desgajan de los contextos mas amplios, su significado
se oscurece, resulta poco accesible para los alumnos, perdiendo asi el sentido
como actividad socializadora, cuya meta esta en promover la adquisicion de

saberes culturales.

Narratividad: Se llega a la comprensiéon de las metas de la actividad, en
tanto que se comparte un relato con el resto de los miembros de la comunidad
(Bruner, 2000). Para Bruner, es la narracion, la conexion de los acontecimientos
en el tiempo, lo que se encuentra en el nucleo del pensamiento humano, las
narraciones pueden ser muy poderosas en la transmision de ideas, en ocasiones,
incluso mas que la articulacién de la propia idea. En su libro, la educacién puerta
de la cultura, metaféricamente sefiala a la educacion como formando parte del
continente de la cultura, y manifiesta su desacuerdo en considerarla solo como
una isla, como un lugar apartado de cuestiones importantes que plantea la
cultura, alejada de la vida cotidiana de las personas. De ahi que muchas veces
los temas, intereses y procedimientos que se observan en la escuela resultan en
ocasiones opacos, ajenos y carentes de sentido para los nifios que ahi se
encuentran. Es importante que, en una actividad de aprendizaje, los participantes
entiendan el para qué de determinada practica y estas respuestas se vincularan al
grado de conexién/desconexién e inclusion/exclusion entre los distintos relatos

gue acompafan la vida de las personas.

Para Bruner, la representacion de la experiencia en narracién, produce una
estructura, que él denomina como una “psicologia popular”, una psicologia de la
vida cotidiana, que nos hace entender y explicar como funcionan otras mentes y
que, por tanto, repercute en nuestra interaccion con otros. En un aula cualquiera,
el o la maestra se pregunta acerca del “como llegar a estos nifios” y los nifios se
preguntan acerca de “qué es lo que la maestra o maestro intenta decirles”, y es en
estos encuentros intersubjetivos, donde las personas no solo portamos nuestras
teorias intuitivas y modelos mentales acerca de como funcionan otras mentes,
sino que también podemos ajustarnos a ellas. Esta psicologia popular nos

entregaria algunas claves para entender lo que sucede al interior de un salén de
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clases en los intercambios comunicativos cargados de significados e

intencionalidad.

La caracteristica primordial en la idea de la narratividad y los relatos es que
también implican la especificidad de contexto en donde se generan y desarrollan.
Si bien la narratividad alude a una suerte de continuidad entre los
acontecimientos, los relatos aluden a la diversidad de discursos en el

pensamiento, en la cultura y entre culturas.

En la escuela se presentan todo tipo de relatos, que son ordenados
jerdrquicamente mediante procesos de “privilegiacion” (Holquist y Emerson,
1981), es decir, en este contexto sociocultural solo prevalecen aquellos relatos
gue son coherentes con el lenguaje social dominante en dicho escenario, a decir,
el lenguaje de la escuela, que otorga mayor eficacia o propiedad a aquellos
discursos sobre futuro y progreso (desde una idea ilustrada) frente a otros relatos
alternativos que también se encuentran presentes en la escuela. Que el lenguaje
de la escuela sea Unico no quiere decir que sea hegemonico...El asunto radica en
el cdmo construir una narracibn compartida, respetando los distintos relatos y

lenguajes sociales existentes en la escuela.
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2.3 Teoriade la Actividad Historico-Cultural

La idea de cambio que intentamos exponer en esta tesis, esta ligada a los
aspectos sistémicos de las entidades como a sus aspectos de desarrollo, tanto a
nivel de las organizaciones como a nivel de los individuos que forman parte de
dichas organizaciones. Continuando con nuestra exploracion tedrica, y siempre
desde los planteamientos de la psicologia cultural, a continuacion pasaremos a
revisar algunos de los aportes de la “Cultural-Historical Activity Theory” (CHAT)
gue se integran para comprender la triada compuesta por aprendizaje, cambio y
desatrrollo.

La CHAT afade a la definicion de aprendizaje y desarrollo, la nocién de
sistema de actividad. Para esta teoria, el aprendizaje es visto como una actividad
compleja, colectiva y mediada, pero no cualquier actividad, se refiere a una
actividad practica y compartida, organizada socialmente y productora de
significados dentro de un sistema de actividad mas amplio, que involucra la

interaccion y coordinacion de distintos elementos que conforman dicho sistema.

El aprendizaje de las personas, no es visto como una actividad que el
sujeto realice en solitario a partir del procesamiento individual de la informacién, o
como un proceso de estructuracion y reestructuracion cognitiva enfocado
principalmente a resolver problemas y a adaptarse (Bransford, Brown y Cocking,
2000). Para la CHAT, el aprendizaje de las personas estd en mayor medida
influenciado por las formas en cdmo se organiza la actividad socialmente
establecida, proceso donde se integran los aspectos practicos, emocionales,
relacionales y cognitivos que dotan de sentido a la actividad aprendizaje (Roth y
Lee, 2007). Dicho de otro modo, sera la forma en como se disefia una actividad
de aprendizaje, en relacibn a cédmo se distribuyen los recursos, se distribuye el
trabajo, se ponen a disposicion de los sujetos las herramientas necesarias para
llevar a cabo la actividad, lo que en mayor medida determine el potencial de dicho
escenario para el desarrollo y el aprendizaje.

Ya en este punto, es necesario aclarar que el presente documento no

pretende ni puede profundizar en el desarrollo general de la teoria de la actividad,
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ademas no pretende explorar el amplio espectro de usos de la CHAT en la
investigacion educativa. Dicha revision ha sido publicada en Roth y Lee (2007).
Nos interesa eso si, explorar sus raices tedricas hasta la formulacién y desarrollo
de la Teoria del Aprendizaje Expansivo (AE) (Engestrom, 2001, 2009) para

acercarnos a explicar los cambios que ocurren en un sistema de actividad.

Tomaremos la idea del aprendizaje expansivo, donde al menos interactiian
dos sistemas de actividad y, en cuyo encuentro se producen mutuas y constantes
acomodaciones y negociaciones que, en Uultima instancia, responderan a las
restricciones internas de cada sistema (Bateson, 2000); a su propia historia,
creacion y utilizacion de herramientas, practicas y metas que le confieren su

propia identidad.

2.4 Teoria del Aprendizaje Expansivo

2.4.1 Raices tedricas del aprendizaje expansivo

Las raices tedricas de la teoria del aprendizaje expansivo (AE), se
remontan a las principales ideas de tres figuras de la escuela rusa historico-
cultural: Lev S. Vygotsky, Alexander Luria y Alexei Leontiev.

La historia la comenzaremos con Vygotsky y Luria, quienes formularon la
tesis de que el hombre difiere de los animales por el hecho de que puede
construir y emplear herramientas. Esas herramientas no solo modifican de
manera radical las condiciones de su existencia, sino que también operan sobre el
hombre, en tanto que producen un cambio en él y en su condicién psiquica. Para
respaldar esta teoria, Vygotsky introdujo la nocién de “accion mediada por
herramientas y orientada a objetos”. La idea fue cristalizada por en el famoso
modelo triangular, que es expresado comunmente como la triada de sujeto, objeto

y artefacto mediador.
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Artefactos mediadores

Sujeto Objeto

Fig.1. Modelo basico de la actividad mediada.

Segun Engestrom (2001), esta generacion de tedéricos en la teoria de la
actividad, permite superar el dualismo cartesiano individuo-sociedad. El individuo
no podria en lo sucesivo ser entendido sin sus medios culturales, y la sociedad,
no podria en lo sucesivo ser entendida sin la agencia de individuos que usan y
producen artefactos. El aprendizaje y el desarrollo se explican entonces, a partir
de la idea de mediacién, mediacibn a partir de herramientas materiales,

psicoldgicas u otros seres humanos.

Sin embargo, la unidad de analisis de Vygotsky queda circunscrita al
lenguaje y en la esfera de acciones individuales (Cole, 1999). No es hasta la
aparicion de la idea de “actividad colectiva”, introducida por Leontiev, que se
supera esta limitacién. Para él, toda actividad, en sus distintas formas, ya sea
colectiva o individual es un sistema dentro del sistema de relaciones sociales, es
decir, esta inserta en un contexto institucional mas amplio y para entenderla hay
gue considerar los motivos socioinstitucionales en los cuales la actividad se

inserta (Leontiev, 1979).

Los estudios de Leontiev (1977) mostraron como la distribucion del trabajo
dentro de una comunidad, conduce a la separacion de la accion y la actividad. Asi
su modelo asumia tres niveles de analisis de la actividad; la actividad en si
misma, el nivel de las acciones y el nivel de las operaciones. El nivel mas alto de

actividad colectiva esta impulsada por un motivo relacionado con el objeto, que se
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percibe como algo que puede satisfacer una necesidad del sujeto, es decir, el

objeto que motiva al sujeto es un motivo.

En el nivel medio del individuo (o grupo), la accién es impulsada por un
objetivo 0 meta consciente. Somos conscientes de los objetivos que queremos
alcanzar, por el contrario, no somos inmediatamente conscientes de nuestros
motivos. Leontiev observo que la toma de consciencia de los motivos, requiere un
esfuerzo especial de dar sentido a la evidencia indirecta por medio del analisis de
la actividad y su dinamica”. (Leontiev, 1977).

Por ultimo, se encuentran en el nivel inferior, las operaciones automaticas,
gue responden a las condiciones y a las herramientas de la accion a la mano. Las
personas, normalmente no somos conscientes de las operaciones. Las
operaciones pueden surgir como una improvisacion, como resultado de un ajuste
espontaneo de una accién sobre la marcha. Una fuente importante de cambios
viene dado por desautomatizar las operaciones y las rutinas a través de la
reflexion y el andlisis de las acciones que se llevan a cabo, pero que no logran el
efecto deseado. Las acciones concretas se pueden evaluar en cuanto a si ayudan
0 no a cumplir con los objetivos, este seria un nivel de andlisis que abriria las
puertas a la toma de consciencia de lo que se hace, lo que se deja de hacer y de
los motivos que mueven toda la actividad del sujeto. Los cambios también se
pueden dar a nivel de las acciones, que pueden convertirse en actividades
cuando un objeto subordinado a otro objeto de un nivel mayor, pasa a convertirse

en un motivo de la accién (Kaptelinin y Nardo, 2006).

Lo interesante de estas ideas, de cara a un ciclo de aprendizaje expansivo,
es precisamente la separacion que se hace entre actividad y acciones. Las
acciones tienen un tiempo de vida media bastante definido o podriamos llamar
concreto (tienen un principio y un fin) en cambio, la actividad colectiva se
reproduce sin un punto final predeterminado, por lo tanto, esta sujeta a
modificaciones o transformaciones radicales. En la medida que el disefio de una
nueva actividad de paso a la reflexiéon y analisis de las acciones y operaciones
necesarias para alcanzar los objetivos, se podran develar los factores

motivacionales de los sujetos dentro de la actividad, piedra angular para dotar de
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sentido a lo que las personas hacen. Ya Leontiev (1977) sefalaba que “no existe
aquello de actividad sin motivo”, por ello cuando los sujetos no tienen clara la
meta de la actividad, no encuentran un motivo para realizarla, la actividad se

compromete, se convierte en un “sin sentido”.

2.4.2 Desarrollo de la teoria del aprendizaje expansivo

Para Michael Cole y Engestrom (2001), los trabajos derivados de la teoria
de la actividad histérico-cultural inspirados en el gran aporte de Vygotsky, fue en
gran medida un discurso de desarrollo vertical hacia las funciones psicolégicas
superiores. Michael Cole, sensible ante las diferencias culturales, sefiala que la
teoria de la actividad tendria que entender el fendmeno de la co-existencia y la
interaccién de diversas culturas y actividades, no solo la evolucién histérica de
una sola cultura, es decir, hace hincapié en la necesidad del estudio de las
interacciones y superposiciones entre multiples sistemas de actividad. Esto se
hace cada vez mas imperativo en las aulas multiculturales de las que venimos
haciendo mencion, donde se hace evidente la necesidad de un andlisis de la
actividad educativa que considere a la diversidad de sujetos de la actividad, las
diferentes metas de desarrollo de las diferentes culturas que ahi se encuentran y
la diversidad de herramientas utilizadas para alcanzar dichas metas.

En los trabajos de Leontiev (1977), el concepto de actividad juega el papel
de una herramienta analitica para ayudar a construir una teoria del desarrollo
evolutivo de la mente. Esta enorme contribucion, es tomada por Yrjo Engestrém,
gue declara haber ampliado el triangulo basico de la mediacion humana para
introducir nuevos elementos colectivos en el sistema de actividad. Somos de la
opinién que el autor, realiza un buen trabajo al graficar el triangulo mediacional
basico, agregando elementos que favorecen nuestro entendimiento de éste como
un fenébmeno colectivo y sistémico que comprende una compleja estructura

mediadora.
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Artefactos mediadores

Objeto
Sujeto Sentido Resultados
Significado
Reglas Comunidad Division del trabajo

Fig.2. Estructura de un sistema de actividad humano (Engestrom, 2001)

Para Engestrom es importante reflejar que las actividades de las personas
se constituyen dentro de comunidades, que se organizan segun unas
determinadas reglas, normas de funcionamiento y division del trabajo que le son
propias a dicha comunidad. Lo interesante para €l surge en el encuentro entre dos
0 mas sistemas de actividad distintos, en el analisis de las interacciones y
conflictos que surgen del intercambio (Engestrém, 2001, 2009).

En el triAngulo de Engestron, el objeto esta representado por un évalo, para
indicar su ambiguedad. El objeto es siempre una llamada a la interpretacion, al
sense making, a la busqueda de un sentido personal y a la transformacion social.

Con este esquema se pretende posibilitar el examen de los sistemas de
actividad en el macronivel de lo colectivo y de la comunidad, en lugar de
concentrarse unicamente en el micronivel del actor o agente individual que opera
con instrumentos. Una vez traspasadas las fronteras de la actividad individual, el

modelo se centra en las formas de colaboracién inmediata que responden a un
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interés comun autodeterminado, donde participan otras personas, no

necesariamente alguien mas experto (Engestrom, 2009).
5 PRINCIPIOS DE LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD

Engestrém (2001) pretende hacer una reconceptualizacion de la teoria de la
actividad para lo cual reelabora 5 principios fundamentales de esta teoria, donde

sitia como uno de ellos los ciclos de aprendizaje expansivo.

El sistema de actividad como unidad de analisis
Multiples voces de la actividad
Historia de la actividad

Contradicciones como fuerza que manejan los cambios en la actividad

a bk w0 N

Los ciclos expansivos como posibles formas de expansion en la actividad.
El sistema de actividad como unidad de analisis:

Para Engestrém, si queremos entender la actividad de un sujeto, acceder a
sus motivaciones e intereses, asi como si queremos analizar acciones grupales,
debemos atender al sistema de actividad mas amplio en que dichas acciones se
inscriben. Los objetivos individuales y las acciones grupales, como las
operaciones automaticas, son relativamente independientes, pero son unidades
de analisis subordinadas, que solo pueden ser entendidas cuando son
interpretadas en contraste con el fondo de la totalidad del sistema de actividad.

Multiples voces de la actividad:

Este principio esta basado en las ideas de Bakhtin, (citado en Wertsch,
1993) quien se centra en la naturaleza retérica de la accion y ha reunido sus
esfuerzos analiticos en el “enunciado”, que para el citado autor, se convierte en la
verdadera unidad de comunicacion verbal. El enunciado sélo puede existir si es
producido por una “voz”, que a su vez, siempre se dirige a otro, que puede 0 no,
estar presente en el momento del enunciado, por tanto, el enunciado existe en un
ambiente social que contiene otras voces. La comprension del enunciado implica

un proceso en el que otros enunciados entran en juego y lo confrontan. Es decir,
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para comprender la palabra del hablante se hace necesario vincular esta la
palabra a una contrapalabra, que es definida como una palabra alternativa al
repertorio del oyente. De esta manera, la voz del hablante se interanima en
contacto con otras voces (Wertsch, 1993).

Como muestra Bakhtin, esto incluye entonces todas las voces
complementarias y/o contradictorias de los diferentes grupos y estratos que
participan en el sistema de actividad. Si lo llevamos al escenario de una actividad
colaborativa conjunta, aquello abarcara debate, negociacion, orguestacion.

Para Engestrom (2001, 2009), la division del trabajo presente en la
actividad humana crea distintas posiciones y experiencias para los participantes,
ya sea por divisiéon horizontal en tareas, o por division vertical que involucra poder
y estatus. Este hecho posibilita la emergencia de las distintas voces que se
encuentran en un sistema, no solo entre los distintos individuos que participan en

la actividad, sino también dentro de un mismo sujeto.

En el aula, cada participante trae consigo su propia historia, su propia voz y
las multiples voces que juntas forman un relato conexo al marco de referencia de
quien construye los significados (Bruner, 1991), la interaccion resultante entre
multiples voces, entre multiples relatos, es muy compleja y se convierte en una
potencial fuente de conflictos, pero también lo es de modificaciones, cuando se da
paso a las acciones de traduccion, de negociacién constante entre los sujetos y a
la emergencia de los motivos detras de las acciones individuales que de no
encontrar eco en los objetivos colectivos puede conducir a la busqueda activa de

soluciones a estos conflictos.
Historia de la actividad:

Este principio recalca la importancia de atender a los procesos histéricos
por los que un sistema de actividad se ha convertido en lo que es y que nos
muestra, a su vez, su potencial de desarrollo y cambio. Para Engestrom (2001,
2009) un sistema de actividad no puede reducirse solo a las acciones y
operaciones que se producen en él. Como ya hemos mencionado, Engestrém

toma de Leontiev la idea de durabilidad finita de las acciones, al tiempo que
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considera los sistemas de actividad en constante evolucion durante periodos de
tiempo sociohistéricos, que pueden llegar a adoptar la forma de instituciones y

organizaciones.

En la teoria de AE, para preguntarnos sobre lo que es y lo que sera una
cultura de practica, es crucial responder a lo que fue. De Vasily Davydov,
Engestrom toma la idea de captar la esencia del objeto, rastreando y
reproduciendo la logica de su desarrollo, desde su formacion historica y a través
de la aparicidbn y resolucién de sus contradicciones internas (Engestrém vy
Sannino, 2010).

También desde un enfoque histérico-cultural, Valsiner plantea que adoptar
una perspectiva evolutiva supone interesarse por los cambios que operan en el
tiempo. Cambios que operan tanto en los individuos como en los contextos en los
gue se desarrollan. Por ello, una cultura debe ser entendida no s6lo como lo que
es, sino como aquello en lo que se esta convirtiendo (Valsiner, 1998).

En el marco de AE se plantea como necesario realizar acciones orientadas
a “analizar la situacion”. Con analizar la situacion nos referimos a los casos en
gue un sistema que opera de una determinada manera ha asumido un
estancamiento en su proceso de produccion: las viejas pautas y patrones no
parecen funcionar mas, o no conducen al logro de los objetivos deseados. En
estos casos aparecen las preguntas relativas al por qué, evocando a principios
explicativos que requieren trazar un recorrido histérico y evolutivo de la situacion.
Es decir, la metafora de la expansion necesita un “desde dénde y hacia donde”
expandir, que permita dibujar una especie de cartografia de la zona de desarrollo

préximo de la actividad que hay que recorrer y que es posible recorrer.
Contradicciones como fuerza que maneja los cambios en la actividad:

Las contradicciones son entendidas desde la perspectiva de Engestrom
como tensiones desarrolladas histéricamente que pueden ser detectadas dentro
de un sistema de actividad real. En una misma organizacion podemos encontrar
estratos histéricos rivales y contradictorios en su forma de operar y tratar con los
objetos, e incluso se pueden observar contradicciones entre las acciones y los
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pensamientos de un mismo sujeto dentro de la organizacion (Cole y Engestrom,
2001). Esta discrepancia es un hecho caracteristico en toda actividad humana,
donde los motivos individuales y los objetos de las actividades colectivas no

siempre coinciden.

Engestrom deduce de su trabajo, la existencia de cuatro niveles de
contradicciones en una red de sistemas de actividad humana (Cole y Engestrom,
2001):

Nivel 1: la contradiccion primaria interna (doble vinculo) que se sitia dentro

de cada componente constituyente de la actividad central.

Nivel 2: contradicciones secundarias, entre los componentes de la

actividad central.

Nivel 3: Contradiccién terciaria, entre el objeto o motivo de la forma
dominante de la actividad central y el objeto o0 motivo de una forma culturalmente

mas avanzado de la actividad central.

Nivel 4: contradicciones cuaternarias, entre la actividad central y sus

actividades vecinas.

Para aterrizar estas ideas al terreno que nos ocupa, intentaremos narrar un

ejemplo de estos cuatro niveles en una organizacion escolar:

La contradiccién primaria la podemos encontrar si nos centramos en
cualquier elemento de la practica de un maestro en una escuela. Las
herramientas y artefactos utilizados en la escuela son diversos e incluyen una
gran cantidad de herramientas didacticas y sistemas de medicion para evaluar el
aprendizaje de sus alumnos. Pero muchas de estas herramientas se encuentran
pensadas para un alumnado homogéneo, bajo el supuesto de que todos los
alumnos de la clase aprenden de la misma manera, al mismo tiempo y en el
mismo nivel, los contenidos que se trabajan en clase. Los maestros, en su dia a
dia, se pueden percatar de que esto no siempre es asi y se enfrentan a este tipo
de contradicciones diariamente, teniendo que tomar decisiones en relacion a su

practica de uno u otro modo.
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Cuando un nuevo elemento entra en el sistema de actividad desde afuera,
aparecen las contradicciones secundarias entre sus elementos. Un ejemplo de
una contradiccién secundaria en la practica de un maestro seria la causada por la
aparicion de nuevos tipos de objetos. Podemos nombrar asi, la llegada masiva de
diversidad cultural a las aulas, por citar un ejemplo. Los conflictos surgen entre la
sentida escasez de preparacion de los maestros para trabajar con esta realidad y
las necesidades educativas de los alumnos cada vez mas diversas. Surgen
ademas contradicciones entre las herramientas y practicas tradicionales pensadas
para un alumnado homogéneo y las herramientas y préacticas culturales de las
familias de este alumnado heterogéneo. Se requiere de un nuevo enfoque

educativo que aun no existe en la escuela.

Una contradiccion terciaria aparece cuando un objeto cultural mas
avanzado y su motivo se introduce en la actividad. Continuando con nuestro
ejemplo, supongamos que dicha escuela en cuestién decide incorporar en las
aulas un nuevo modelo de ensefianza aprendizaje, pensado precisamente para
trabajar con un alumnado diverso culturalmente. Han tomando en consideracion la
experiencia de otras escuelas y han disefiado y aplicado en la practica de los
maestros nuevas estrategias de ensefianza aprendizaje que siguen los ideales de
la escuela inclusiva e intercultural. Las contradicciones terciarias aparecen entre
los nuevos procedimientos, herramientas, normas, distribucion de trabajo y los
viejos patrones y maneras de hacer las cosas dentro del sistema escuela. Es
decir, Las nuevas ideas pueden ser formalmente aplicadas, pero son

internamente resistidas por los vestigios de la vieja actividad.

Las contradicciones cuaternarias son las que surgen en la interaccion entre
la actividad de cambio del centro y sus actividades afines. Supongamos que un
maestro de primaria, ha incorporado en su practica este nuevo modelo de
enseflanza aprendizaje, mas propicio para la integracion socio-educativa de la
diversidad cultural en su grupo clase, pero estos mismos nifilos a su vez participan
en otras actividades dentro de la escuela, que siguen un modelo de ensefianza

tradicional, hegeménico. Los conflictos y malos entendidos facilmente surgen
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entre estos sistemas de actividad, sacando a la luz las contradicciones entre

ambos.

Sin embargo, hasta aqui, incluso luego de haber ejemplificado los cuatro
niveles de contradicciones sefialados por Engestrom, el concepto adn nos resulta
vago, etéreo, parece equipararse a los conceptos de conflicto, dilema, tensiones,
lo que nos lleva a la pregunta de si, ante cualquier perturbacion en el sistema de
actividad ¢estaremos hablando de una contradicciéon con potencial de cambio y

desarrollo?

Sannino (2005) recuerda la necesaria distincién entre lo que seria un
conflicto, un dilema, una paradoja de lo que seria una contradiccion. A este
respecto sefiala que los conflictos se sitian a nivel de las acciones y tienen un
potencial de cambio y perturbacién reducido al tiempo que dura la accién. En
cambio, las contradicciones tienen caracter histérico, se sitan a nivel de la
actividad, con un tiempo de vida medio por encima de las acciones, por tanto, su
potencial como motor de cambio es mayor. EI malestar, los conflictos, las
tensiones y dilemas, pueden ser de este modo analizados como “manifestaciones
de las contradicciones” (Engestrom y Sannino, 2011), que deben ser detectadas,
analizadas y explotadas en su potencial transformador. Es decir, la aparicion de
conflictos y cuestionamientos en un sistema, no necesariamente significara la
evolucion en un ciclo de aprendizaje expansivo Si permanecen como acciones

aisladas, marginadas de la dindAmica global de la organizacion.

El analisis de las contradicciones, a la luz de sus manifestaciones, nos
podra desvelar si detrds de dicha contradiccion hay una historia de, lo que
Gregory Bateson llama doble vinculo. Es decir, toda contradiccion contiene en si
un doble vinculo, entendida como una situacién en la que una persona se
enfrenta a dos alternativas contradictorias entre si y no puede resolver una, sin
anular a la otra, a la vez que no tiene la posibilidad de ignorar ninguna de las dos.
El doble vinculo produce la sensacion vivencial de “estar en un callejon sin
salida”, y nos sume en la impotencia para buscar soluciones individuales, de ahi

gue su resolucién se transforme en un esfuerzo colectivo.
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Ciclo de Aprendizaje Expansivo:

Engestrom (2001, 2009) aplica los principios de la teoria de la actividad en
el campo del trabajo, dentro de organizaciones. A través de la experimentacion en
el disefio e implementacién de nuevos sistemas de actividad en estos entornos,
pudo observar las posibilidades del cambio y transformacion organizacional,
gracias a las contradicciones que emanan del encuentro entre sistemas de
actividad. Sostiene que los sistemas de actividad se mueven en ciclos
relativamente largos de transformaciones cualitativas y este principio proclama la
posibilidad de “provocar” intencionadamente y de manera deliberada
intervenciones que provoquen transformaciones expansivas en el sistema de

actividad. (Engestréom y Sannino, 2010).

Este ciclo comienza al adoptar una organizacion un nuevo elemento
externo (por ejemplo una nueva tecnologia, un procedimiento mas avanzado, etc)
gue genera agravantes secundarios con los viejos elementos del sistema (como
las reglas, normas de funcionamiento o la divisibn del trabajo). Las
contradicciones entre lo viejo y lo nuevo, se transforman en el motor del cambio y
desarrollo cuando exigen que los profesionales elaboren una reconceptualizacién
de su objeto de trabajo y del motivo de su actividad. En este sentido, las
contradicciones y conflictos son elementos necesarios, pero no suficientes para
generar cambios expansivos, éstos solo se producen cuando los sujetos
comienzan a gestar un nuevo “tercer objeto” de su practica, objeto hibrido que no
se reduce a la suma de objetos que compiten, 0 a su mera combinacion,
complementariedad o acuerdo entre sistemas de actividad que interactdan. Es la
co-creacion de un tercer objeto lo que se entiende como actividad de aprendizaje

expansivo, que impulsa al sistema a una nueva fase de desarrollo.

Al respecto, Engestrom sefiala que todo ciclo de transformacion expansiva,
puede ser traducido como un viaje a través de la zona de desarrollo proximo de la
actividad, es decir, la distancia entre el presente, entre el dia a dia de las acciones
de los individuos y las nuevas formas de actividad generadas colectivamente,

ante la busqueda de solucion para el doble vinculo incrustado en las acciones
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cotidianas (Engestrom, 2001). En este modo de investigacion, el modelo basico

se amplia para incluir un minimo de dos sistemas de actividad en interaccion.

Artefacto Artefacto

mediador ) ) mediador
Objeto, ~ Objeto,

Objetoy Objeto

Sujeto Sujeto

Reglas Comunidad Division Division Comunidad Reglas
del trabajo del trabajo
Objetos

Fig.3. Dos sistemas de actividad como modelo minimo de interaccion en el aprendizaje expansivo.

Para Engestrom, sus planteamientos difieren de las ideas de Lave y
Wenger acerca de las Comunidades de Practica, ya que dicho modelo basado en
la participacion, se traduce en un movimiento de ida y vertical, desde una posicion
periférica a una posicion central, desde una posicion de falta de experticia a
experticia. En cambio, el ciclo de aprendizaje expansivo coloca mayor énfasis en
el movimiento horizontal, en la transformacion de la cultura de practica, y en la

hibridacion.

Movimiento horizontal: EI movimiento horizontal, se refiere al principio de
historicidad en el desarrollo de una actividad, a las idas y venidas, asi como
también alude al principio de las multiples voces y a la interaccion entre sistemas.
Es decir, se refiere al cruce que los sujetos hacen mas alla de sus dominios para
encontrar herramientas e informacion donde quiera que se encuentren, que se
traduce en un trabajo de exploracién y expansion denominado cruce de fronteras

y creacion de redes (Engestrom y Sanino, 2010).
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Transformacion: Engestrom (2001, 2009) explica el ciclo expansivo como
un proceso evolutivo dentro de las organizaciones sociales, que comprende la
transformacion de una cultura de practica y la creacién de nuevos artefactos y
patrones de interaccion. Pero esta nueva estructura o disefio de actividad, no cae
del cielo, requiere una reflexion critica acerca de la estructura existente. Los
participantes deben aprender a conocer y a comprender lo que quieren superar, a
través del rastreo histérico sobre su practica y la creaciéon reflexiva de nuevos
modelos y herramientas avanzadas que ofrezcan la posibilidad de resolver las

contradicciones internas y construir cualitativamente nuevas formas de trabajar.

El ciclo de aprendizaje expansivo nos remite a la idea de que no hay algo
que aprender a priori, hay algo que construir, y es en este proceso donde se
construyen los conocimientos que todavia no estan ahi, cuya encarnacion se
traduce en la co-construccion del objeto tres. Se refiere a cdmo una actividad en
fase de aprendizaje expansivo, asciende desde una idea abstracta y simple hacia
una estructura compleja y concreta, un objeto concreto (Engestrom 2007a;
Engestrom y Sannino, 2010).

La transformacion se hace imperativa cuando las contradicciones
apremian, ya que, como hemos sefalado, ninguna de las opciones en una
experiencia de doble vinculo se hace posible de concretar, ante lo cual hay que

buscar una solucién alternativa, novedosa.

Hibridacion: Se refiere a que toda creacion de un objeto nuevo, de un
tercer objeto, sera un esfuerzo colectivo, ya desde el cruce de fronteras y el
intercambio entre sistemas, cuyo resultado no se corresponde fielmente a ninguno

de los sistemas en cuestion, es algo mas, es algo nuevo.

Como ya hemos mencionado, Engestrom grafica este tercer objeto como
un oOvalo, para indicar su ambigledad. El objeto de las actividades que nos
ocupan, tienen a los menos dos significados: uno es el objeto generalizado, el
otorgado por la sociedad e histéricamente desarrollado, como lo es el proceso de
enseflanza-aprendizaje como objeto de la practica de un maestro; el otro

significado se corresponde con el motivo especifico que el maestro le otorga al
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objeto de su practica, que tiene un caracter personal o subjetivo. El objeto de la
actividad colectiva, solo entrara en vigor para un sujeto, por medio del sentido
personal que éste le otorgue (Engestrom y Sannino, 2010). En este sentido, es
importante destacar que, si bien el ciclo de aprendizaje expansivo se plantea
como un ciclo de aprendizaje organizacional, no debe ser reducido solo a esta
esfera abstracta, sin reconocer dentro de las organizaciones la existencia de
seres humanos concretos, con sus propios motivos, deseos, preocupaciones,
emociones, etc. Ellos son, en definitiva, quienes inician las acciones de reflexion,
cuestionamiento, planificacion, ejecucion y revision de los cambios, dotando de

sentido a su actividad y desarrollando un nuevo tipo de agencia.

El ciclo de aprendizaje expansivo no es una formula universal de fases o
etapas. De hecho, probablemente nunca se pueda encontrar un proceso concreto
de aprendizaje colectivo que siga un modelo lineal. Como sefialan Engestrom y
Sannino (2011) el modelo es una herramienta heuristica conceptual, derivada de
la I6gica de ascender de lo abstracto a lo concreto, de una idea a su consolidacion
en un modelo, un concepto, una herramienta. Para poder lograr dicha
objetivacién, el ciclo de aprendizaje expansivo pone énfasis en las acciones de
disefio (co-acciones), en el modelado, conceptualizacién y visibilizacion. En estas
acciones se fusionan el disefio y la adquisicion de herramientas, habilidades y
conocimientos que no se desarrollan después, se originan dentro del ciclo, en el

proceso.

En el siguiente capitulo nos dedicaremos a describir un proyecto de
innovacion educativa, que nace de la investigacién-accion en entornos escolares
en riesgo de exclusién social. Este proyecto de innovacién se constituye en un
sistema de actividad diferente del sistema escuela, pero que opera en dichos
contextos, por tanto se convierte en una oportunidad para analizar lo que sucede
en la interaccion entre ambos sistemas y evaluar si estamos 0 no asistiendo a la

emergencia de un ciclo de aprendizaje expansivo.
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CAPITULO l1lI

UN MODELO DE PRACTICA COLABORATIVA PARA LA
INCLUSION SOCIAL

“ Nada produce mejor teoria que una

buena préactica”

Maritza Montero
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3 Un Modelo de Practica Colaborativa para la
Inclusién Social

3.1 Modelo de la Quinta Dimensién

En el presente capitulo nos abocaremos a la tarea de describir el proyecto
Shere Rom, un modelo de practica colaborativa para la inclusion social.
Abordaremos su concepcién, su historia, su desarrollo por mas de una década y
los antecedentes tedricos que guian las actividades del proyecto. Todo ello, no lo
podemos hacer sin antes remitirnos a sus origenes, enclavados en el modelo de
la Fifth Dimension (5D), que surge como proyecto prototipico para el desarrollo de
sistemas de actividad basados en el aprendizaje colaborativo, mediado por las
TIC y organizados en formas de cooperacion entre universidad y comunidad,
vinculo conocido como UC Links Project (Cole, 1999, 2006). Esta sigla juega, por
una parte, a la alusion en inglés de University and Community, y al mismo tiempo,
se refiere a la Universidad de California, lugar en donde se gesta este programa
de colaboracién, que busca crear un modelo de universidad que, ademas de
preocuparse de la calidad de sus aprendizajes, orienta su actividad formativa,
docente y de investigacion al logro de una mayor inclusién y al ejercicio de la
responsabilidad social en sus educandos, modelo conocido como service learning

0 aprendizaje servicio en su traduccion al castellano (Martinez, 2010).

Desde hace casi dos décadas, el Laboratory of Comparative Human
Cognition, bajo la direccién de Michael Cole, ha venido desarrollando el programa
5D, que naci6 como una respuesta ante la necesidad de mejorar el logro
académico de los nifios y nifias en edad escolar en sectores marginados de los
Estados Unidos (Cole, 1999). Sobre la base tedrica pertinente, se pretendia
disefar actividades adecuadas a la edad de los nifios que, propiciaran por un lado
la utilizacién creativa de las nuevas tecnologias y por otro, permitiesen la
interaccion continua entre personas diversas, tanto en rangos de edad, como en
género, origen étnico, niveles académicos, etc. Se incita asi la creacion de una

estructura de participacion enfocada al desarrollo de entornos potenciadores del
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aprendizaje y desarrollo, tanto para los miembros de la comunidad como para los

estudiantes universitarios en practica.

3.1.1 La5D como una Comunidad de Practica

Los diferentes miembros de los proyectos que siguen el modelo de la 5D,
se consideran a si mismos como formando parte de una comunidad de practica,
ya que participan en la negociacion conjunta de dicha empresa, comparten un
repertorio comdn y un compromiso mutuo con dichos principios, tres condiciones
claves en términos de Wenger (2001) que permiten considerarla como una CP. Es
asi como sus miembros se sienten participes de un sistema de actividad amplio,
donde comparten la comprension de lo que estan haciendo y lo que este hecho
significa para sus vidas y para sus comunidades, se entienden como formando
parte de una comunidad donde se combinan los aprendizajes desarrollados por
afos, histérica y socialmente, junto con la experiencia personal y las
contribuciones de nuevos miembros y nuevos intereses que la convierten en un

sistema que se transforma.

En su origen, el modelo 5D ha sido desarrollado en entornos de educacion
y ocio no formales, vinculando el trabajo de equipos de investigacion de
universidades, estudiantes en practica y organizaciones comunitarias locales. De
este modo se ha formado una red de equipos de universidades, tanto en Europa,
Estados Unidos, México y Brasil (Cole, 2006; Nilson y Nocon, 2005) que operan
bajo las directrices o guias de la 5D original, pero que se caracterizan por poseer
cada cual su identidad propia. Es decir, la version original del sistema de actividad
5D, sirvi6 como un recurso comun, una referencia para los investigadores, lo
suficientemente flexible como para adaptarse a las condiciones y nuevos
escenarios socio-ecoldgicos, segun las necesidades y preferencias locales. En
este sentido la negociacién como atributo permanente dentro de una comunidad
de practica, ha posibilitado dentro de esta red 5D, la emergencia de la llamada

“ideocultura™?, para referirse a la cultura Unica que crece en cada 5D,
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caracterizada por sus propias reglas, costumbres, objetivos, valores, léxico, y
condiciones de existencia y que, al mismo tiempo, utilizan los principios de la 5D
original para construir sus actividades, asegurandose que sean discernibles o

reconocibles como 5D (Cole, 2006).

3.1.2 Bases tedricas de la 5D

Cada proyecto 5D, es reconocible como tal, a pesar de sus diferencias
adaptativas a los diferentes contextos. Esto se logra al compartir un repertorio
comun, otro de los atributos para sentirse parte de una comunidad de practica
mayor. Los proyectos inspirados en el modelo 5D se fundamentan en el marco
tedrico de la Psicologia Cultural (Cole, 1999), la CHAT, (Cole y Engestrém, 2001,
Cole, 2001), el aprendizaje guiado (Rogoff 1993, 2003) y de las comunidades de
practica (Lave y Wenger, 1991).

Para estos autores, los aprendizajes significativos son especificos del
contexto, mostrando que los sujetos aprenden consistentemente a través de
practicas en forma de actividades que se orientan a metas identificables por los
miembros de su comunidad, por tanto, asumen que la construccion del
conocimiento es un proceso social, basado en la participacién y la colaboracién
entre actores que poseen conocimientos y experiencias distintas. Su encuentro,
bajo determinadas condiciones, se produce en la Zona de Desarrollo Préximo, en
la cual el aprendiz, mediante la guia del experto, adquiere progresivamente el

dominio de las herramientas que permiten la consecucion de los objetivos de su

12 Una ideocultura es “un sistema de conocimiento, creencias, conductas y costumbres
compartidas por los miembros de un grupo en interaccion, al que los miembros pueden
referirse y que sirve de base para nuevas interacciones. Los miembros reconocen que
comparten experiencias, y se puede aludir a ellas con la expectativa de que seran
comprendidas por otros miembros, utilizandose asi para construir una realidad por los
participantes” (Fine, citado por Cole, 1999).
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practica y favorece la creciente autonomia en nuevas tareas. Los miembros
maduros de una comunidad y los menos maduros, son reconocidos como sujetos
activos, ninguno tiene la responsabilidad absoluta del conocimiento, en
consiguiente, los roles de experto y aprendiz son flexibles y un mismo sujeto

puede transitar entre uno y otro segun los objetivos y las actividades.

Sus bases tedricas informan sobre el disefio, la implementacion y la
evaluacion de todos los proyectos que se despliegan a lo largo de la red de
investigadores 5D, siendo los ejes centrales para el desarrollo de las actividades,

las directrices que sefialamos a continuacion:

* Motivar la participacion y el aprendizaje situado en el dia a dia de las
actividades culturales, que giran en torno al uso de las TIC, como
herramientas mediadoras centrales para organizar las actividades.

» Promover la colaboracion intergeneracional, intercultural e interinstitucional,
(Nilson y Nocon, 2005) en donde los roles de maestro y aprendiz son
flexibles y se comparte entre participantes diversos. Se lleva a la practica el
rol de la participacion intergeneracional en la creacién social del desarrollo
individual.

* Fomentar la participacion y la formulacion personal de objetivos, a través
del fomento de la capacidad de eleccion, incluyendo la voluntariedad para
participar, la eleccion de las actividades, el nivel de experticia, etc. Se
requiere garantizar en las actividades que los participantes se
comprometan de tal manera que tengan muchas oportunidades de formar
objetivos para sus propias acciones.

 Promover un amplio abanico de practicas comunicativas y artefactos
mediadores para satisfacer diversos motivos y objetivos personales.

» Expansion intencionada de actividades para crear numerosas ocasiones de
reflexion sobre los esfuerzos para resolver problemas a través del dialogo y
la escritura.

* Respetar los contextos locales y la diversidad humana en los distintos sitios
de desarrollo.
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Ahora bien, no puede existir una lista de principios de la 5D, sin el
reconocimiento de que esta lista puede y debe cambiar, como cambian todos los
sistemas. En coherencia con sus planteamientos tedricos cada equipo de
investigacion implementa la actividad tomando sus propias decisiones acerca del
disefio, existiendo una diversidad de objetivos, asunciones y numerosos

esfuerzos de adaptacion que hacen que cada 5D sea Unica.

3.1.3 Modelo 5D: Actividad prototipica

Ya en este punto parece necesario describir de qué estamos
concretamente hablando, qué caracteriza a las actividades que se basan en este
modelo, para ello describiremos a grandes rasgos la actividad pionera o
prototipica dentro de esta comunidad de practica, segun lo expuesto por Brown y
Cole (2001).

La actividad prototipo, se desarrolla a través de una gran variedad de
juegos informaticos, en un ratio de un ordenador cada dos o tres nifios, cuyas
edades oscilan entre los 6 y los 14 afios. Cartas de tareas o guias de aventura
acompafnan cada juego o actividad, para ayudar a los participantes a comenzar el
juego y especificar el logro esperado que les permitira obtener la evidencia
necesaria para conseguir su “carnet de experto”. Las cartas de tarea también
entregan las instrucciones para escribir a alguien mas, buscar informacion en una

enciclopedia, o ensefiar a alguien algo que se ha aprendido.

El Mago: es un recurso, herramienta y elemento fundamental dentro de la
organizacion de la actividad. Es visto por los nifios y nifias como una entidad
virtual anénima, que escribe a los participantes, se comunica a través del chat, y
es quien invita y otorga el acceso a la actividad, donde los nifios pueden
desplegar su trabajo creativo. El mago también media en la resolucion de
conflictos entre los participantes, media en las relaciones de poder entre nifios y
adultos y potencia la flexibilidad de los roles entre experto y aprendiz.

El rol del coordinador: En cada sitio o actividad 5D, existe un
coordinador/a, esta figura guia, organiza y orquesta las actividades, es el
encargado/a de mantener los materiales a punto para trabajar, distribuir las
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herramientas entre los participantes, dar la bienvenida a los nuevos integrantes en
el espacio local, dinamizar la figura del mago, etc. Dentro de lo que ha sido la
actividad prototipica 5D, se ha priorizado que este rol lo desempefie alguien de la
comunidad donde se desarrolla la actividad, de esta manera cobra sentido como
actividad local y se favorece la apropiacion del proyecto con una fuerte identidad

propia.

Los estudiantes de pregrado universitario: son una pieza muy
importante dentro del sistema de actividad 5D, ayudan a los nifios a resolver las
tareas con la guia del mago y ademas se enrolan en un trabajo de investigacion
metodolégico, focalizado en el trabajo de campo como parte de su formacion
universitaria. Profundizan en los conceptos teoricos de formacién, como por
ejemplo el profundo entendimiento de los principios del desarrollo humano desde
la psicologia cultural, ademés se familiarizan con el uso de las TIC para organizar
el aprendizaje y en métodos de recolecciébn y andlisis de datos como la
observacion participante y etnografias. Son vistos dentro de esta comunidad 5D,

como legitimos investigadores noveles.
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3.2 Lacasade Shere Rom: Nodo 5D en Barcelona

El contexto en que se gesta el proyecto Shere Rom, hace referencia a
principios de los afios 90’, periodo en el cual comienza el arribo a Espafa de un
colectivo migratorio de varios y diversos paises (colectivo magrebi, paquistani,
chino y latinoamericano principalmente), que sorprende a las escuelas sin un
discurso claro sobre multiculturalidad y en consecuencia con escasos recursos
para gestionar la diversidad cultural en las aulas (Crespo y Lalueza, 2003,
Lalueza, Crespo y Luque, 2009). Los maestros se enfrentan a una realidad nueva
en el contexto en donde se desarrolla su practica, antes de contar siquiera con un
modelo claro acerca de como gestionar la diversidad. Paralelamente un equipo de
investigacion de la Universidad Autonoma de Barcelona, que realiza investigacion
educativa en temas de Desarrollo Humano, Intervencion social e interculturalidad
(que desde ahora llamaremos DEHISI), comienza a enfocar su mirada en esta
problemética (DEHISI, 2007).

En un comienzo, llama la atencion de los investigadores, dos fenbmenos
gue se encuentran implicitos en el discurso de los maestros; por un lado, la
nocion de diversidad cultural vinculado a déficit o handicap, asociado al origen
cultural de las familias inmigrantes, y por otro lado, la legitimacion en la escuela
de un solo discurso social, el de la escuela, los demas discursos son
considerados como irrelevantes o inapropiados (Crespo y Lalueza, 2003).
Ademas detectan al grupo con mayores dificultades de integracion en la escuela,
la comunidad gitana, grupo cultural con presencia en Espafia desde hace mas de
5 siglos y con dominio de, a lo menos, una lengua vehicular, la espafiola, lo cual
supone una contradiccion con la primera aseveracion acerca de que el problema
surge con la llegada de alumnado diverso culturalmente y a los conflictos

idiomaticos que esto trae consigo.

Desde estas observaciones los investigadores se alejan de la idea que la
condicion de foraneo o recién llegado estaria detras de las dificultades de
integracion escolar y no comparten, por tanto, este implicito de diferencia cultural
como sin6nimo de problema o de carencia para explicar las dificultades de

inclusiébn de algunos grupos minoritarios a la institucibn escolar. En mayor
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medida, sefalan, esta situacion radicaria en la dinamica de asimilacion y
resistencia entre los marcos culturales de referencia, el choque de valores y a la
escasa adecuacion de la propia escuela a la diversidad del alumnado (Crespo y
Lalueza, 2003). Se observa también que las dificultades de inclusién educativa del
alumnado diverso, se agravan en centros donde se produce una concentracion de
poblacién en riesgo de exclusion social (Lalueza y Crespo, 1996, Lalueza y
Crespo, 2009). Dicho de otro modo, no se trata de dificultades en los miembros de
grupos minoritarios para obtener un nivel aceptable de competencias escolares,

sino de dificultades para adquirirlas en centros de concentracion de la exclusion.

Diversos estudios de los investigadores (Lalueza y Crespo, 1996; Lalueza,
Crespo, Palli y Luque, 2001; Lalueza, Crespo, Sanchez, Camps y Cazorla, 2006;
Lalueza, Bria, Crespo, Sanchez y Luque, 2004) corroboran la idea de estar en
presencia de un fendmeno de discontinuidades entre las practicas y metas de las
familias de inmigrantes y las practicas y metas propias de la cultura escolar,
considerando entonces, la necesaria construccion de entornos de aprendizaje
sensibles a las culturas locales. En este contexto, el equipo DEHISI inicia desde el
afo 1998 hasta estos dias, un proyecto de investigacion-accion en interacciones
educativas llamado “La Casa de Shere Rom”, que nace como un laboratorio de
practicas educativas en espacios no formales enclavados en comunidades
gitanas (Crespo y Lalueza, 2003; Crespo, Lalueza, Portell y Sanchez, 2005). El
disefio original de este proyecto se desarroll6 a través de la colaboracién con una
asociacion gitana, pero eso no lo ha convertido en un proyecto exclusivamente
"para gitanos”, sino que se ha adoptado una perspectiva decididamente
intercultural (Lalueza, Crespo y Bria, 2008).

Posteriormente y teniendo en mente siempre a la escuela, el proyecto se
extiende hasta algunos de estos entornos educativos como Shere Rom a |'Escola.
Actualmente la finalidad de este proyecto consiste, por un lado, en la
incorporacion del modelo 5D como una herramienta para el disefio de actividades
conducentes a la inclusion educativa en escuelas segregadas socialmente y, por
otro lado, incorpora la participacion en la comunidad educativa de estudiantes

universitarios de la UAB, quienes se involucran en una experiencia de accion
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educativa como parte de su formacion, modelo reconocido como aprendizaje
servicio (Campo, 2010). El proyecto se desarrolla hoy en dia en 3 escuelas de

primaria, dos institutos de secundaria y 2 asociaciones comunitarias.

3.2.1 Shere Rom como préctica para lainclusion social

Por mas de una década, el equipo DEHISI, se ha volcado en el estudio y
desarrollo de sistemas de actividad que tienen como objeto modificar los procesos
educativos desarrollados en la escuela hasta ahora, teniendo como ejes
centrales, el potenciar la capacidad de integracion de los alumnos inmigrantes,
como a su vez, generar cambios en las practicas pedagdgicas, conducentes a
elevar los niveles de inclusion educativa de estos colectivos. Por tanto, han

situado su atencién en entornos excluidos socialmente.

Los centros que se decide priorizar, se ubican en entornos urbanos de
riesgo de exclusién social®, con altos niveles de paro y subempleo, y escasa
educaciéon formal y capacitacion laboral. Su dinamica viene condicionada por un
elevado absentismo, traslados a mitad de curso e incorporaciones de alumnos
gue no conocen el idioma vehicular. Una gran parte del alumnado no presenta a
final de sexto curso las competencias necesarias para incorporarse en
secundaria, y una vez ingresados en los institutos se observan tasas elevadas de
abandono temprano. Se trata de centros socialmente segregados, centros en los
gue la llegada masiva de grupos minoritarios ha provocado una disminucién
drastica en la matricula del alumnado autéctono no gitano. No hemos hallado una
informacion fiable sobre el nUmero de escuelas que en Espafia tienen estas
caracteristicas, pero algunas publicaciones muestran que su existencia no es una
anécdota reducida a unos pocos casos (Franzeé, 2003; Vila, Siqués y Roig, 2006).
Informes como el de la comision europea (Heckmann, 2008), y la OCDE (2008)
ofrecen datos sobre su extension y la similitud del fenédmeno en diferentes paises

europeaos.

13 En los barrios de Bon Pastor, Sant Marti y Roquetes en Barcelona, Sant Roc de

Badalona. La actividad también esta incorporada en los barrios de Gracia y Sants, que no
se consideran socio demograficamente barrios en riesgo de exclusién social, pero los
colectivos con los que se trabaja en la actividad, si se encuentran en situacion de
vulnerabilidad.
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De acuerdo al Informe de la Inclusion Social en Espafia en 2009,

Las cualidades del centro escolar que influyen en las puntuaciones tienen que ver
con la composicion social del alumnado matriculado y sus familias. Las
instituciones escolares donde la mayoria de los alumnos provienen de un entorno
familiar con pocos recursos educativos se convierten en espacios donde los
rendimientos de los estudiantes tienden a resentirse. (Mari-Klose et al., 2009, p.
217).

De acuerdo al analisis precedente de las carencias de las “escuelas de
concentracion en exclusion”, el equipo DEHISI, se plante6 como objetivo principal
de investigacion y accion, la inclusion de nifios y nifias marginados socialmente, a
través de propiciar su participacion en practicas de aprendizaje colaborativo
apoyado en el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacion,
orientadas a metas compartidas y mediadas por un relato accesible (Lalueza,
Crespo, Palli y Luque, 2001; Crespo, Lalueza, Portell y Sanchez, 2005; Lalueza,
Crespo, Sanchez, Camps y Cazorla, 2006).

Retomando la idea de Michael Cole, acerca de la especificidad de contexto
en el aprendizaje significativo, los investigadores del equipo DEHISI, se
propusieron disefiar una actividad con sentido para los nifios y nifias, basadas en
practicas significativas para los participantes, orientada a metas explicitas,
fomentando a la vez el desarrollo y consecucion de objetivos personales de los
participantes. Se trata de disefiar una actividad que incluya a todos en su
diferencia y en la creacién colectiva de un proyecto comun, donde todos tienen
algo que aportar, se comparten experiencias y significados, siendo reconocidos
como interlocutores validos o participantes legitimos, en términos de Wenger
(2001). EI proyecto se convierte asi en un “puente” entre el mundo cultural de los
nifios y niflas y el mundo cultural de la escuela, un espacio hibrido de creacion

colectiva.
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3.2.2 Shere Rom como practica innovadora

A pesar de la cantidad de afos en que el proyecto Shere Rom se desarrolla
en escuelas, aun se puede considerar como una actividad innovadora, ya que se
introducen formas de actuacion diferentes de las que se despliegan en las demas
aulas escolares, en aquellos centros en los que se implementan las actividades.
Para explicar mejor esta idea nos parece oportuno describir aqui las
caracteristicas que le confieren al proyecto su identidad particular.

Descrita en pocas palabras, una actividad de Shere Rom consiste en la
colaboracion de un grupo de nifios y niflas con un grupo de estudiantes
universitarios en la resolucion de tareas mediante la utilizacion de software
diverso, a través de un recorrido de actividades o misiones que siguen unas
reglas. Las actividades se organizan con el apoyo de un extenso conjunto de
artefactos (rutas de aprendizaje en forma de laberinto, guias de tareas
estructuradas en niveles de ejecucion, personajes virtuales que contribuyen a
crear una narracion) que permiten dar soporte y continuidad a la actividad a lo

largo del tiempo.

Cuando un nifio empieza por primera vez la actividad, un estudiante
universitario le ayuda a escribir una carta para un personaje virtual cuya identidad
es desconocida, el mago. Cada sesion comienza revisando si hay nuevos
mensajes del mago, al cual, una vez completada cada tarea o juego, los niflos
envian una carta comentandole sus logros y dificultades. Esta figura se utiliza
como elemento motivador, como un recurso de ayuda, y a menudo también para
mediar en conflictos y recordar las reglas. Pero, por sobre todo, es el personaje
central sobre el que se articula un relato imaginario que conduce y da significado
a la actividad, en esto radica precisamente su importancia. Este personaje
materializa la idea de narratividad, es quien articula la historia de la actividad,
quien la guia y le otorga continuidad a un relato particular, asi se va conformando
una especie de ideocultura creada por los participantes y protagonistas y que le

otorga caracter Unico y compartido al relato.

En funcién de las necesidades de cada escuela, la actividad se desarrolla

de acuerdo a dos modelos: Laberint y Trobadors.
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Laberint es una actividad concebida para introducir a los nifios en el uso de
las TIC, a través de la colaboracion con compafieros expertos. Los ayudantes
expertos pueden ser estudiantes universitarios que trabajan con uno o dos nifios
en la resolucion de tareas (juegos informaticos o misiones en las que se tienen
que utilizar herramientas TIC). Una modalidad de Laberint consiste en el
Apadrinament, en la que los “expertos” son nifios y niflas que ayudan a sus
comparfieros mas pequefios o novatos en la actividad a introducirse por primera
vez en las actividades, una manera eficaz de otorgar flexibilidad a los roles entre

experto-aprendiz.

Para participar se parte de la representacion grafica de un laberinto que
conecta diversas habitaciones, y en cada una de ellas hay una o varias
propuestas de actividad que los nifios y sus acompafiantes tendran que llevar a
cabo. Cada actividad tiene una guia de tareas que explica qué se tiene que hacer
una vez iniciado el juego. Hay tres niveles: principiante, iniciado y experto.
Cuando se llegan a cumplir los requisitos de uno de los dos ultimos niveles, se
puede avanzar a la siguiente casilla del laberinto e iniciar un nuevo juego. El
"viaje" que el nifio hace a lo largo de las semanas a través del laberinto se registra
en un pasaporte personal.

Trobadors' es un modelo orientado a la creacién de pequefios relatos
digitales con el fin de brindar a los nifios la oportunidad de ser creadores y
participantes activos en su proceso de aprendizaje. Se organiza en grupos de tres
0 cuatro niflos acompafiados por un estudiante universitario, cuya tarea es
construir un relato mediante presentaciones dinamicas, animaciones o peliculas
de video de corta duracion. El proceso de elaboracion del relato se realiza de
forma colaborativa y con la ayuda de herramientas como camaras y programas de
edicion de video. El proceso de realizacion pasa por diferentes fases: planificacion
del trabajo a realizar, seleccién del tema, elaboracién del guién, grabaciones,
edicién y finalmente visualizacion del publico. Pero este proceso no es lineal sino
en espiral. Es decir, cada visualizacion lleva a la revision de lo que se ha hecho,

de manera que frente a una evaluacion externa lo que hay es una reflexion

% Ver Anexo 1: Guia didactica, modelo Trobadors.

100



permanente de los autores sobre su obra. Se priorizan la libertad para escoger los
temas de los videos, el aprendizaje colaborativo y el trabajo orientado a una
audiencia como los tres ejes fundamentales de esta actividad.

El estudiante universitario es el compafiero que puede ayudar a resolver
las tareas, dar pistas, apoyar, proporcionar el lenguaje adecuado, contribuir con
sus ideas y experiencias, pasa asi a formar parte del sistema de actividad como
un compafiero mas, priorizando una relacion de tipo horizontal que favorece la
flexibilidad de roles y la expansion de los conocimientos en los nifios y nifias. Al
final de cada dia de actividad este estudiante confecciona un diario de campo
donde se detallan los progresos y las dificultades del proceso.

Ademas las actividades cuentan con el rol de una coordinadora, integrante
del equipo DEHISI, cuya funcién es la dinamizar las actividades, gestionar los
recursos y proveer a los distintos grupos de las herramientas necesarias para
llevar a cabo las diferentes acciones. Ademas cumple el rol de asesorar a los
maestros que se integran por primera vez en la actividad en el desarrollo de ésta,
se situa como un referente del rol esperado o espejo sobre el cual los maestros se

miran para encontrar su lugar dentro de la actividad.

3.2.3 Shere Rom como practica transformadora

Un aspecto a destacar dentro del proyecto y que le confiere su cualidad
como actividad potencialmente transformadora, es el cambio de rol que supone
para los maestros. Como ya hemos mencionado en capitulos anteriores, la
innovacion interpela a practica con mayor fuerza y esto es precisamente lo que
sucede cuando se introduce en el aula actividades disefiadas bajo un modelo de
instruccion basado en la participacion, alejado de la idea tradicional de ensefianza

anclada en la transmisién del conocimiento.

Es precisamente este ultimo modelo (el de la transmision) el que prima en
las escuelas que nos incumben (Lamas, Lalueza, 2012), al que Rogoff , Matusov
y White (1996), caracterizan como un modelo centrado en el adulto. Bajo esta
Optica, es el adulto o maestro, el responsable de organizar y transmitir los

conocimientos hacia los alumnos, es ademas quien tiene el control y es el
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encargado de dirigir la actividad del aula y motivar a los alumnos en el aprendizaje
de estos conocimientos. Las tareas suelen estar muy estructuradas y los
problemas se presentan para ser solucionados, sin que se participe en su
construccion, las metas del aprendizaje de este modo permanecen distantes o

lejanas de los alumnos.

Por otra parte, el modelo de enseflanza que se despliega en el proyecto
Shere Rom, es el de la participacion dentro de una comunidad de practica, los
nifos y nifas aprenden cuando colaboran unos con otros y llevan a cabo
actividades explicitamente conectadas con la historia y las practicas habituales de
la comunidad. Se promueve el conocimiento dinamico, autorregulado, reflexivo y
estratégico, a través de la resolucibn de problemas poco estructurados,
actividades auténticas, tuteladas, mediadas por artefactos y extrapolables (Brown,
Collins y Duguid, 1989). La coordinadora UAB, juega un papel importante en la
planificacion de la ensefianza y en la organizacion del aula, y se muestra como
guia en los procesos de participacion, trabajando bajo la l6gica de otorgar mayor
control y responsabilidad a los alumnos a través de actividades cada vez menos
dirigidas. Es menester de este trabajo informar sobre el proceso de apropiacién

gue las maestras y maestros hacen sobre este nuevo rol.

102



CAPITULO IV

METODO

Dime y lo olvido, enséfiame y lo

recuerdo, involiucrame y lo aprendo”

Benjamin Franklin
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4 Método

4.1 El problema

El cambio en la practica de los maestros es un tema ampliamente
abordado por distintas y numerosas instancias en diferentes periodos dentro de la
historia de la Institucion escolar. Diversos son los enfoques que han querido dar
respuesta a la cuestiébn de como gestionar cambios en el quehacer educativo de
maestros, propuestas que incluyen situar las expectativas de transformacion en la
formacion del profesorado, inicial y permanente como condicion para el desarrollo
profesional, o situar el eje del cambio en la transformaciones estructurales de la
escuela, apuntando a un cambio en la cultura organizacional, hasta las mas
actuales que apuestan por la formacion de comunidades de practica dentro de los

centros escolares.

Concordamos con la idea de varios autores, que adoptando enfoques
distintos en el abordaje del estudio y desarrollo de cambios en la practica de
maestros, coinciden en insistir sobre la importancia de escuchar la voz de los
maestros en la gestion, planificacion y desarrollo de las innovaciones, acercando
la investigacion educativa a los contextos escolares, llevada a cabo en
colaboracién entre investigadores, directivos y maestros, y desde las necesidades
sentidas de las comunidades escolares (Fullan, 2002b; Bolivar, 1996; Giroux y
MacLaren, 1998; Perrenoud, 2004; Schon, 1998; Clark. M.A, 2006; Elliot, 1991,
Montero, 2000; Wells, 2011).

En este sentido se destacan las nuevas demandas educativas de la
sociedad de la informacion y los nuevos escenarios en los que se desarrolla la
practica docente que presionan por cambios en los roles de los maestros y en la

manera de concebir la ensefianza en las aulas.

Este estudio pretende explorar los cambios introducidos por una actividad
innovadora en un contexto de aula y el impacto en la practica de los maestros que
participan en ella. Nuestro propdsito es contribuir al estudio del proceso de

apropiacién que realizan los maestros que se involucran en la gestion y desarrollo
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de una innovacion, cuando ésta viene desde fuera del sistema. Todo ello
considerando al maestro como quién en definitiva acepta o rechaza dicha
propuesta, es el protagonista de los cambios en su propia practica y el agente
clave en la sostenibilidad de éstos.

Partiendo de la base de la psicologia histérico-cultural, entenderemos
apropiacién y aprendizaje como las caras de una misma moneda, que involucra
participar en las practicas de una comunidad, comprender sus metas y apropiarse
de las herramientas necesarias para conseguirlas, por ende, centramos nuestro
estudio en la participacion de los maestros en el sistema de actividad innovador,
en las relaciones que se desarrollan en una pequefia comunidad de practica,
colocando especial atencidon a los cambios de roles entre experto-aprendiz dentro
de la actividad. Nos interesa saber ¢qué ocurre en los aspectos vivenciales,
conductuales, emocionales de las maestras’ que participan en una actividad,
cuyo modelo de ensefanza dista del acostumbrado en las aulas? ¢ cuales son los
factores que favorecen o interfieren el proceso de apropiacion y desarrollo de la
innovacion? ¢como se sienten, qué piensan, como actian ante una nueva forma

de organizacion de aula?

Nos situamos también desde una posicion sistémica del cambio, por tanto
nos interesa conocer ¢,cOmo operan las restricciones socioinstitucionales frente a
los cambios en la practica de las maestras y en su sostenibilidad? ¢Se
encuentran las maestras ante demandas contradictorias, en cuanto a su rol, entre
el sistema escuela y el sistema innovador? Y de ser asi ¢cOmo resuelven estas

contradicciones?

15 Desde ahora en adelante utilizaremos en este informe el genérico maestras o tutoras,
ya que en su gran mayoria las participantes de este estudio han sido mujeres.
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4.2 Objetivo principal y especificos

El objetivo principal de este estudio es:

% Analizar y describir el proceso de apropiacion de un modelo de
aprendizaje colaborativo (el modelo 5D, en su version local Shere
Rom), por los distintos agentes, especialmente por las maestras y

nifnos/as que participan del proyecto.
Objetivos Especificos:

1. Identificar y describir las restricciones del sistema de actividad “escuela”
frente a la innovacion.

2. ldentificar y describir las contradicciones que mas comunmente emergen
entre el sistema de actividad escuela y el sistema de actividad innovador.

3. Analizar cdmo resuelven las maestras las contradicciones entre su practica
habitual de aula y la practica en el sistema de actividad innovador.

4. ldentificar y describir los cambios en los sujetos que participan en el

sistema de actividad innovador.

4.3 Disefio

4.4 Enfoque Metodoldgico

El presente estudio es una investigacion cualitativa (Martinez, 2006), que
cumple el caracter de investigacion-accion (I1A), por cuanto lo que nos interesa es
explorar los cambios producidos en la practica educativa de un grupo de
maestras, que participan en una actividad innovadora, tal y como ocurre en un
escenario de aula, en un centro educativo. Dicha actividad especifica, que
constituye nuestra unidad de analisis, también es explorada por las maestras,
guienes son vistas como agentes, participes activas en la reflexiéon, disefio,
planificacion, ejecucion, evaluacién y vuelta a la reflexiobn sobre las acciones,
cumpliendo un ciclo de investigaciéon en espiral y cuya finalidad es la mejora de su
practica.
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Existe en la literatura un amplio abanico de posibilidades dentro de lo que
se considera IA (Collins, 2011; Balcazar, 2003). Gajardo (1985) da cuenta de, por
lo menos, las siguientes opciones: investigacion accién, investigaciéon para la
accion, investigacion en la accién, investigacion participativa, investigacion
militante e investigacién accién participativa. Se puede reflejar asi como, a partir
de los trabajos de Kurt Lewin en la década de los 40 hasta nuestros dias, se han
desarrollado varias maneras de entender y utilizar este tipo de método, desde
aguellas mas préximas a un enfoque técnico-cientifico, hasta aquellas vinculadas

estrechamente con el enfoque critico.

Existen algunos principios basicos, en los que varios autores coinciden
para sefalar una IA como tal (Montero, 2000, 2004; Elliott, 1991; Balcazar, 2003,
Suarez, 2002). Estos principios son vdlidos para la metodologia de la
investigacion accion participativa (IAP), desarrollada extensamente en América
Latina y vinculada a la figura de Paulo Freire, influyente pedagogo y teérico de la
educacién, altamente motivado por el fomento y estudio de procesos de cambio
social radical y emancipacién de comunidades oprimidas. Freire resalta el dialogo
como herramienta para la accion y la reflexion, y a la educacién como practica
para la libertad (Freire, 1989). No es de extrafiar entonces, que el contexto
predominante con el que se asocia a la IAP es el &mbito politico de la toma de
desiciones, y su herramienta principal el empoderamiento de las comunidades
(Montero, 2009), a través de la produccion y el uso del conocimiento para lograr
cambios sociales y politicos asi como el gjercicio de la igualdad y la democracia.

Nuestra propia investigacion comparte mucho de los planteamientos
ideoldgicos de la IAP. Se sitia en un contexto escolar multicultural calificado
como en riesgo de exclusion social y el proyecto mayor que le acoge, asume que
en dicha exclusién existen dinamicas entre culturas donde una se encuentra en
situacion de subordinacion ante la otra dominante (Ogbu, 1994). El fin dltimo del
proyecto es contribuir a la inclusion educativa de todo el alumnado.

Aln asi, nuestra investigacion busca observar y analizar los procesos de
cambio en las practicas de maestros, fruto de participar en un proyecto innovador

con estos fines. No podemos obviar el contexto mayor en el que se inserta
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nuestro estudio, como tampoco podemos incluirlo dentro de una IAP en estricto
rigor. Cumple los criterios de una investigacion-accién, en cuanto se busca
establecer desde un principio una relacién de colaboracién con los maestros y con
el centro involucrado. Este criterio es abordado en la IAP, como el principio de la
“participacion”.

Si bien la diferencia entre colaboracién y participacion no esta del todo
clara en la literatura revisada, muy util nos resulta la taxonomia de Balcazar
(2003) que diferencia tres factores claves que deben tomarse en cuenta en un
proceso de IA, estos son: el grado de control que los individuos tienen sobre el
proceso de IA, el grado de colaboracién en la toma de desiciones sobre la misma,
y el nivel de compromiso de los particiantes e investigadores con el proceso de
investigacion y con el cambio. La combinacion de estos factores permitira
clasificar la IA en tres niveles, segun se considere la participacion de los
implicados en un nivel alto, medio o bajo, ademas de distinguirlas de aquellas

investigaciones que no utilizan esta metodologia.

A continuacion, revisaremos uno a uno los principios de IA, aterrizandolos a

nuestra propia investigacion:

1.- Los actores sociales son reconocidos como actores con voz propia. Esto
significa, como sefiala Montero (2000, 2010) estar ante una metodologia que
incluye un enfoque ontolégico y epistemoldgico de base. Ontoldgico en el sentido
de aceptar al otro en su singularidad, en su diferencia, no como complemento o
desde un punto de vista utilitario, y epistemoldgico en el sentido de entender que
la realidad se construye con otros, en la complejidad de las relaciones que se
establecen. En nuestro estudio, esto se traduce en el establecimiento de la
relacion de colaboracion entre maestros y el equipo de la universidad desde el
inicio, se traduce en una invitacion a participar. Las maestras son vistas como
interlocutoras validas dentro del proceso de investigacion, se establece con ellas
una relacién de tipo horizontal que potencie el dialogo y el trabajo colaborativo,
son de este modo percibidas por el equipo y la investigadora como agentes de
cambio y no como objetos de estudio o mera fuente de datos.
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2.- El problema se origina en la comunidad y es definido, analizado y resuelto por
los participantes. En el caso de esta investigacion, han sido las propias maestras
guienes solicitan apoyo al equipo de la universidad para la ejecucion de la
actividad innovadora en la escuela. La maestra coordinadora manifiesta sentirse
sola en la tarea y no contar con el apoyo activo de las demas maestras
involucradas. Desde este punto de partida, se prioriza comenzar juntas el analisis
de las necesidades, la adecuacion de expectativas de uno y otro lado y se
desarrolla con las maestras un plan de accién, se distribuyen tareas y

responsablidades.

3.- Reforzar el didlogo que lleve al desarrollo de una consciencia critica sobre los
problemas y las soluciones. Durante todo el proceso de investigacion se han
priorizado los encuentros entre maestras, las reuniones de planificacion y
evaluacion de las actividades, las numerosas reuniones informales entre
coordinadora de la universidad (autora de este trabajo) y las maestras

involucradas.

4.- Colaboracién de los maestros en el proceso de investigacion, el investigador
no es visto como el Unico duefio de la investigacion. Nuestra investigacion estudia
el desarrollo de una actividad innovadora, concebida desde la reflexion
académica, pero en ningun caso, se pretende la mera aplicacion técnica de ésta o
la implantacion de un modelo en los espacios escolares, por el contrario, en
nuestro trabajo, las maestras son quienes establecen la agenda y los temas a
discutir, son quienes otorgan los espacios, deciden el calendario y la periciosidad
de los encuentros y quienes toman las decisiones de mejora. Si bien, la
investigadora tiene sus propios objetivos de investigacion, éstos se encuentran en

directa relacion y subordinados a las metas grupales.

5.- La meta ultima de toda IA, es la transformacion de la realidad social. La
presente investigacion se encuentra comprometida con este principio, en el
sentido de interesarnos por el estudio de los cambios en la practica de las
maestras, con fines de mejora, pero por sobre todo contribuir en Ultima instancia a

la sostenibilidad de dichos cambios.
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6.- Reforzar las fortalezas de los participantes lleva a un incremento en el
conocimiento de su capacidad personal para actuar y de sus esfuerzos de
autoayuda.

7.- La investigacion participativa le permite a la gente desarrollar un mayor sentido
de pertenencia al proceso de investigacion, esto aumenta su compromiso y grado

de control.

Estos dltimos dos principios (6 y 7), consideramos que se refieren mas a
consecuencias producto de participar en una IA, que a criterios para su aplicacion,

por tanto, los trataremos en el capitulo de andlisis de los resultados.

4.4.1 Nexos entre IAy CHAT

Como ya hemos expuesto, nuestro trabajo de investigacion utiliza la
“Cultural-Historical Activity Theory” (CHAT) como su principal sustento tedrico.
Esta teoria que da cuenta del aprendizaje y el desarrollo, trae consigo un fuerte
legado intervencionista que la ha llevado a constituirse como un método para el
cambio y la transformacion, al igual que la metodologia de la investigacion-accion.
Ambos métodos, comparten el supuesto fundamental de que el conocimiento
surge como un aspecto inexorable de la practica (Chaiklin, 2011). Por tanto, nos
encontramos ante dos enfoques que comparten mucho de su filosofia y que se
complementan mutuamente. Someck y Nissen (2011) se refieren a la cercania
gue existia entre sus dos grandes referentes, Kurt Lewin y Lev S. Vygotski, ambos
fuertemente comprometidos con el estudio y la trasformacion de las practicas
sociales de su época, combinaron su trabajo tedrico con el activismo politico, por
lo cual no es de extrafiar que intercambiaran opiniones e ideas y que sus trabajos

se hayan influenciado mutuamente.

Wells (2011), por su parte, nos relata como la investigacion-accion, llevada
a cabo en colaboracion con los maestros, puede promulgar los principios de la
enseflanza y el aprendizaje derivados de la teoria de la actividad historico-cultural
y cémo, al mismo tiempo, la IA puede contribuir al desarrollo de la CHAT. Si
recordamos el caracter situado y colectivo del aprendizaje, entenderemos la

pertinencia de su abordaje desde una perspectiva participativa en los entornos de
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estudio, no solo para llegar a entender la naturaleza del cambio si no también
para gestionarlos. Wells, rememorando su propia trayectoria como investigador,
nos sefiala lo poco productivo, que resulta decirle a los maestros “cOmo es mejor
actuar” desde una posicién de experto y fuera de los contextos especificos en
donde se desarrolla la practica de éstos. Por el contrario, es necesario emprender
junto con ellos, en la accion, un proceso reflexivo para desentrafiar cuales metas
y acciones son necesarias para alcanzar la finalidad global de la actividad

educativa.

Por otra parte, la metodologia de la IA, como la teoria del aprendizaje
expansivo, (heredera de la CHAT), son expresadas en la literatura como procesos
ciclicos, recursivos y similares, que abarcan: deteccion de necesidades, disefio,
planificacion, ejecucion, evaluacion/reflexion. Ambos métodos afiaden la cualidad
del objeto de la actividad, como en construccion, es decir, su contenido es algo
desconocido a priori, lo que queremos lograr se desarrolla, se construye en la
accion y entre los participantes.

Ahora bien, la existencia de un modelo para IA como para el aprendizaje
expansivo, debe ser utilizado como una herramienta heuristica que conduzca a la
reflexion y al analisis critico y no como una serie de pasos inflexibles y
consecutivos (Engestrém y Sanino, 2010). Cabe sefalar en este punto, la critica
hacia procesos rigidos de IA, que nos pueden hacer caer en la “trampa del
modelo”. Esto ultimo alude al énfasis de mucha investigacibn académica que
focaliza sus esfuerzos en la construccion de modelos de y para la IA, y que
pueden coartar la autonomia y los fines emancipatorios de los investigadores-
maestros, al convertirse en una invitacibn para asumir una légica técnico-
preescriptiva, que precisamente juega en contra de los principios de toda IA
(Suérez, 2002). EI mismo Engestrom (2007b) realiza una critica bastante
contundente hacia esta forma de investigacion, refiriéndose a ella como un mero
“refinamiento”, en donde los investigadores académicos han llegado a un modelo

muy bueno que solo necesita ser perfeccionado en el campo.

Aln cuando permanecemos atentos a no caer en la “trampa del modelo”, y

comprendemos la critica de Engestréom, ésta ultima queda superada al involucrar
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a los maestros en las acciones de disefio, implementacién, analisis/reflexion y
modificacién del disefio original, en el proceso de desarrollo de una actividad
hibrida.

Para Wells, es clave conseguir los objetivos de participacion del
profesorado, a través del esfuerzo por disminuir las relaciones de poder entre
universidades y escuelas, negociando el foco de la investigacion, para que los
maestros puedan desarrollar sus propias metas especificas dentro de la misma y

en relacién a sus propias necesidades e intereses (Wells, 2011).

4.4.2 Investigaciones basadas en CHAT y en IA

Las investigaciones que se centran en el estudio de sistemas de actividad
como en la IA, combinan la experiencia formativa con la activa participacion de los
sujetos en estudio, y también incluyen el seguimiento de los cambios en el

desarrollo de los participantes.

La IA se decanta mayoritariamente por el enfoque cualitativo y utiliza
técnicas de recoleccion variadas que parecen seguir una fuerte directriz, “todo lo
gue nos ayude a conocer mejor una situacion nos sera util”: registros anecdoéticos,
notas de campo, entrevistas, registro de audio, video, fotografia, diarios, relatos
autobiogréficos, escritos de ficcion, estudios de casos, entre otras (Suarez, 2002),
son técnicas vélidas para la indagacion. Curiosamente, quienes mejor han
entendido la metodologia y principios de la IA, y por ende, lo han puesto en la
practica, son quienes orientan procesos de cambio en la cultura organizacional
(Sandoval, 2002).

También encontramos numerosos ejemplos de la utilizacion de la
metodologia orientada por la CHAT, en el ambito de las organizaciones y del
trabajo, que buscan utilizar todo el potencial de los periodos de cambio o
gestionar transformaciones en estos contextos. Existe variedad de investigaciones
en este ambito, que incluyen lugares tan diversos como hospitales, bancos, hogar
de ancianos, (Engestrom, 2001; Engestrom, Puonti y Seppanen, 2003; Engestrom
y Sanino, 2010; Igira y Aanestad, 2009) y en centros educativos (Orland-Barack y
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Becher, 2011; Finlay, 2008). Estas investigaciones coinciden en reafirmar el
caracter procesual de la transformacién de un sistema de actividad, siendo
observados en periodos de tiempo relativamente largos, lo que lleva por ende a
los investigadores a adoptar una perspectiva etnografica y un caracter longitudinal
en sus estudios que siguen la historia y el desarrollo de una practica, donde se

registran los problemas observados, los conflictos y los incidentes criticos.

Nos muestran ademas el rol de las caracteristicas histéricas de un sistema
de actividad y como estas caracteristicas se pueden oponer al cambio. Dicho de
otra manera, las investigaciones hacen hincapié en que cualquier innovacion se
encontrara incrustada sobre una “base instalada” (Igira y Aanestad, 2009) de
complejas préacticas institucionales de trabajo, que pueden dificultar la
sostenibilidad de los cambios y que moldean la practica de los novatos al
apropiarse de los recursos culturales disponibles en la organizacién (Saka,
Shoutherland, Brooks, 2009). Polman (2006) por su parte, intenta llegar a un
balance afirmando que, no solo el motivo del agente da sentido a la accion
individual, o solo los aspectos culturales e histéricos de la herramienta lo que
determina su curso de accion, sino una conjugacién de ambas. El habla mas bien

de la configuracién de una escena.

Finlay (2008), en una investigacion sobre la incorporacion de maestros
noveles en el mundo del trabajo, nos recuerda un elemento destacado en primer
lugar por Engestrom (2001, 2007a) el denominado “cruce de fronteras” que hace
traspasar los limites de la actividad al entrar en contacto con otro sistema. Este
cruce facilitaria enormemente el aprendizaje y el desarrollo, fruto del intercambio,
la negociacion, y la horizontalidad que permite ampliar los objetos de trabajo
compartidos en los terrenos de la multiactividad.

Un método concreto en este aspecto, es el iniciado y desarrollado por
Engestrom en el Laboratorio del cambio de la Universidad de Helsinki en
Finlandia. Su método trata, en pocas palabras, de gestionar el espacio donde
investigadores y participantes de la organizacion se retnan para discutir un
problema sentido por la organizacion y buscar soluciones a ello. EI método
pretende colocar en evidencia las contradicciones observadas en la préactica de
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los participantes que se desarrolla en un contexto socio institucional. Por ello es
muy recurrente, en sus “sesiones”, visionar junto a los participantes el material
recogido en grabaciones de video. La premisa detras de sus investigaciones es
gue todo sistema no es estable porque no hayan contradicciones que requieran
un cambio, si no que muchas veces son las personas dentro de las
organizaciones las que no son conscientes de estas contradicciones, por lo cual
metaféricamente utiliza las grabaciones como material “espejo” para estimular los
esfuerzos de participacion, andlisis y disefio de las acciones para gestionar el

cambio (Engestrom y Sanino, 2011; Engestrom, 2007b).

Como hemos sefalado, tanto la metodologia de la IA como la metodologia
basada en la CHAT, se constituyen en métodos validos para el estudio y
comprensioén del cambio y la innovacion, no solo en materia educativa, sino como
se ha venido desarrollando a la fecha, en numerosas organizaciones. La herencia
intervencionista de ambos enfoques, las ha posicionado también en la categoria
de metodologias para la accion, que reconoce y desarrolla la agencia de los
sujetos en la gestion de los cambios y el caracter procesual e histérico en la

sostenibilidad de éstos.

4.5 Objeto de estudio y unidad de anéalisis

Nuestro objeto de estudio son los cambios observados en el sistema de
actividad y en los participantes ante la introduccion de una innovacién. Para
acceder al estudio y comprension de dichos cambios, se ha llevado a cabo un
estudio de caso (Sandoval, 2002; Stake, 1995), por espacio de 4 cursos
académicos, en una de las escuelas que participa del proyecto. Nuestra unidad de
analisis es el sistema de actividad, o actividad innovadora, de nombre Trobadors,
gue se ha traducido en la creacién de un contexto de actividad real, con sus

propios objetivos, en tanto que intervencion educativa auténtica.
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5D: SHERE ROM

Artefactos: TICS, Mago
y estudiantes UAB

Sujeto: Nifios, maestras, Objeto: Desarollo de competencias
equipo DEHISI y conocimientos
Reglas: Participacion Comunidad: Educativa, Division del trabajo:
y colaboracion equipo DEHISI, Entre todos los participantes
familia y barrio (inv., maestras, nifios y estudiantes UAB)

Fig. 4. Sistema de actividad Shere Rom.

Como podemos observar en la figura 4, el sistema de actividad esta
representado por un triangulo que contienen los elementos basicos del sistema:
sujeto, objeto, herramientas, division del trabajo, comunidad y reglas. Ademas

tiene su propia historia de conformacion.

El sujeto en este sistema de actividad son las maestras que participan del
proyecto innovador, los nifios y nifias que desarrollan la actividad como también el
equipo de investigacion, personificado en la figura de coordinacién e
investigadora. El objeto de la actividad es la adquisicibn de competencias y
conocimientos por parte de los participantes, a través de un modelo de
enseflanza-aprendizaje basado en la participacion, para ello se utilizan tanto
herramientas informéticas en el desarrollo de las actividades como diversos otros
recursos, entre los que se destaca, la incorporacion de estudiantes en practica de

la universidad'® que ayudan a los nifios y nifias en la elaboracién de sus

18 para esta investigacién, los estudiantes universitarios son considerados un

recurso/herramienta del sistema de actividad, ya que nuestro foco de andlisis se centra
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productos. La division del trabajo se regula a través de una coordinacién conjunta
entre escuela y universidad, en la comunidad se considera tanto a la comunidad
escolar como a miembros de la comunidad universitaria y las reglas son definidas

entre los participantes.

4.6 Muestra

4.6.1 Eleccion de la Escuela

En los ultimos 8 afios, se ha desarrollado el modelo Shere Rom, en siete
escuelas publicas de educacion primaria, tres institutos de educacion secundaria
y cuatro espacios de educacion no formal (tres asociaciones gitanas y un centro
civico) situados en el area metropolitana de Barcelona en entornos denominados

como en riesgo de exclusion social.*’

En cada contexto se desarrolla, una de las dos modalidades del proyecto
(Laberint, Trobadors) o ambas. Las actividades, si bien van cobrando en su
desarrollo una fuerte identidad local, los principios metodoldgicos y tedricos son
los mismos, es decir, se basan en los principios de la 5D, adaptados para “la casa
de Shere Rom”. Difiere el tiempo de implementacion del proyecto en los distintos
contextos educativos. Nos encontramos asi con actividades “pioneras”, en lugares
donde se inicia el proyecto, como es el caso de una asociacion gitana en un barrio
de Badalona y el caso de actividades “jovenes” como por ejemplo, la que se

desarrolla en un instituto de reciente incorporacion.

Para el caso de este estudio, la decisién en la eleccién del centro, estuvo
marcada por la conjuncién entre pertinencia y oportunidad. Se trataba de una
escuela que habia iniciado el proyecto Trobadors desde hacia algunos afios, se

en los cambios en los sujetos maestros y alumnos, donde los estudiantes juegan un rol
como mediadores de dichos cambios.

" Término con el cual los profesionales de las politicas sociales denominan a aquellos
sectores de las poblaciones occidentales que se encuentran en situacién de desventaja
social (pobreza, marginacion, precariedad o infraclase, entre otros) en relacién al acceso
a las formas normalizadas de participacion social, (Arriba, 2002). Se trata de un
fendbmeno multidimensional y social que va mas alla de lo estrictamente econémico.
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contaba con la participacion de al menos dos maestras que estaban desde el
inicio de la actividad y tres nuevas incorporaciones, por tanto, estdbamos en la
posicion de observar a maestras que conocian el proyecto, con experiencia en su
practica y utilizacion de herramientas, junto a maestras nuevas en la actividad.
Sumado a lo anterior, la insercidn en el campo estaba prevista, y dotada de dos
acepciones claves para el establecimiento de una relacién de colaboracion. En
primer lugar, la investigadora se incorpora a la actividad en el rol de coordinadora
UAB, a peticion de las propias maestras que desarrollan la actividad y en segundo
lugar, dicha incorporacion permite a la autora del presente trabajo, involucrarse en
un trabajo de investigacion previo, que le permite realizar un arduo trabajo
exploratorio de la realidad en estudio. Dicha investigacion se convierte en el inicio
de la presente Tesis. Comienza asi, la presente investigacibn enmarcada dentro
de un contexto de colaboracion entre universidad y centro escolar, al que

llamaremos BS.

4.6.2 Lallegada del proyecto Shere Rom alaescuelaBS

La llegada del proyecto Shere Rom a la escuela se realiza en el afio 2004,
y se produce como resultado del cese del proyecto en otro centro del sector
poblacional que por motivos de mandato administrativo cierra sus puertas, es
decir, deja de funcionar como centro educativo. Durante el proceso de cierre de
dicho establecimiento educativo, el inspector de zona de educacién primaria,
observa una de las actividades del proyecto, la modalidad Laberint y manifiesta a
un miembro del equipo DEHISI, su interés por traspasar dicho proyecto a otra
escuela del sector, la escuela BS. Este hecho significo que la escuela BS, no solo
absorbiera el proyecto por mandato directo de la administracion educativa, sino
también que absorbiera mucha de la matricula del centro que dejaba de funcionar.
Este hecho signific6 un revés en la identidad de la escuela, quienes se
enfrentaron en un espacio de tiempo muy corto a la llegada masiva en sus aulas

de alumnado con caracteristicas diferentes a las acostumbradas.

Si bien la escuela BS, en afos anteriores a la incorporacion del proyecto,
ya presentaba, en su mayoria, poblacion de alumnos espafioles de etnia gitana,

ésta se increment6 drasticamente con el cierre de la otra escuela mencionada, lo
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cual en cifras se reflej6 en una “huida” del alumnado autd6ctono, tal como se

refleja en el siguiente gréfico.

4 — Hgitano

& extranjero

espaifiol no gitano

curso curso curso curso
2004-2005 2005-2006 2006-2007 2007-2008

Gréfico 1. Poblacion de alumnos por curso académico y por procedencia.

Dentro de este contexto de llegada masiva de poblacién multicultural a las
aulas, arriba el proyecto Shere Rom, y en un principio funciona como una
actividad extraescolar, fuera del horario de clases, con nifios que asisten
voluntariamente a la hora de comedor. La actividad elegida por el equipo es
Laberint que al comienzo est4 dirigida exclusivamente por la anterior coordinadora
del equipo DEHISI.

Posteriormente se realizaron encuentros entre las escuelas que
participaban en este tipo de actividad, gestionados por el equipo DEHISI, y esto
sumado a la iniciativa de la coordinadora del equipo por desarrollar el modelo
Trobadors, despertaron el interés de la maestra de informatica de la escuela,
guien se habia planteado realizar una actividad con caracteristicas similares en

ciclo superior. Se llega entonces a una primera negociacion para llevar la
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actividad dentro del horario escolar con los cursos de 5° y 6° en la hora de
informética. Posteriormente la posibilidad de llevar a cabo la actividad se aprueba
en el claustro de maestros, donde se expone como una actividad liderada por la
maestra de informética (desde ahora en adelante, Pa) y la coordinadora UAB. El
rol de los tutores de ciclo superior en la actividad, se releva en un principio a una
posicion periférica, como observadores de la actividad, cumpliendo tareas de
soporte, principalmente. Comienza asi a desarrollarse la actividad de Trobadors
en la escuela BS, en el curso académico 2004-2005 y dentro de un “plan de
mejora”, que buscaba la creacion de un entorno de aprendizaje y de convivencia
que sirviera para favorecer la inclusion de nifios y niflas que se encontrasen en

riesgo de exclusién social.

4.6.3 Caracteristicas de la escuelay el entorno

La escuela BS es un centro de atencion educativa preferente (CAEP)
situado en el barrio de Sant Roc de la ciudad de Badalona. Este barrio se
comienza a construir en diciembre de 1962, va a ser ocupado principalmente por
familias venidas de otros barrios de infraviviendas de Barcelona (mas de 9 mil
chabolistas) y que van a ser reubicados aqui, especialmente muchos
damnificados de las riadas del otofio de 1962.

De la informacién obtenido a través de documentos, memorias del proyecto
(DEHISI, 2001; Lalueza, Crespo y Luque, 2009; Lalueza, Crespo, Palli y Luque,
1999; Crespo, Lalueza y Palli, 2002), entrevistas a maestras y trabajo de campo,
se puede afirmar la presencia en el barrio de un importante sector de poblacion
gue presenta, aun, importantes carencias sociales y formativas, que las sitian en

situacion de vulnerabilidad:

A. Situacion econOmica precaria, gran porcentaje de desempleo y/o economia
fuera de la normalizada, que provoca que muchas familias vivan bajo una

economia de supervivencia.

B. Desestructuracion familiar (progenitores solos, conflictos familiares, problemas

de salud fisica y mental, alcoholismo, conflictos derivados del hacinamiento, etc.).
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C. Diversidad de etnias socialmente marginadas y que en ocasiones entran en

conflicto unas con otras.

D. Procesos de aculturacion en amplios sectores de familias gitanas, que provoca
la pérdida de cohesion social.

E. Escasa valoracion de la educacion escolar formal. Existe una relacion familias-
escuelas distante, en ocasiones conflictiva, en general se observa poca

vinculacién y poca participacion de padres en el AMPA.

Ademas de lo anterior, la escuela se enfrenta diariamente a otros
problemas que dificultan la labor de ensefianza-aprendizaje que realizan, como es
la situacion de “matricula viva”, que quiere decir la incorporaciébn de mayor
namero de alumnos de distintas procedencias en cualquier momento del periodo
escolar, y a la inversa, absentismo intermitente, partidas a mitad de curso, y baja

motivacion en general del alumnado en las actividades escolares.
Procedencia del alumnado:

La escuela cuenta con un alumnado procedente de varias nacionalidades,
los denominados “nouvinguts” y “extranjeros” de familias inmigrantes, ademas de
alumnos de nacionalidad espafiola de ascendencia gitana y los autéctonos de
nacionalidad espafola. El siguiente cuadro muestra la relacién entre estos
colectivos en cuanto a porcentaje presente en las aulas y a través de los afos,
desde el inicio de la presente investigacion, hasta el afio en que se termina de

recoger datos.
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M gitano
H extranjero

espaiiol no gitano

curso curso curso curso
2007-2008 2008-2009 2009-2010 2010-2011

Gréfico 2. Poblacion alumnos por curso académico y procedencia

A modo de ejemplo, citaremos los porcentajes de alumnado extranjero, afio
2011-2012, reflejo de la tendencia en la escuela a incorporar cada vez mas, en
sus aulas, alumnado de diferentes lugares, ademas de la poblacién mayoritaria de
etnia gitana.

. 14, 32% de Paquistan

. 2, 92% de China

. 6, 62% de Marruecos

. 4, 24% de latinoamérica

. 5, 58% de Paises del Este

Representan el 33,68% de la poblacion escolar. Mientras que los alumnos
de étnia gitana representan el 44.56%, el alumnado autdctono sin ascendencia
gitana seria de un 21, 76%.
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Situacion del claustro de maestros:

El Claustro de maestros actualmente es bastante inestable existe un
movimiento de plantilla continuo y en cada curso escolar puede incluso llegar a
haber un profesorado nuevo. Hay un 35% aproximadamente de docentes

interinos.

4.6.4 Caracteristicas de la muestra

Realizamos un muestreo de casos homogéneos (Patton 1988), es decir,
entre los maestros que desarrollan la actividad innovadora Trobadors, 4 maestras

y un maestro.

Tres maestras y el maestro son los tutores de ciclo superior, es decir, de 5°
y 6° de primaria, cursos paralelos A y B, que desarrollan la actividad en la hora de
informética. La maestra que queda por nombrar, es la directora de la escuela,
anterior maestra de informatica, quien comenzé el trabajo de Trobadors en la
escuela. Actualmente sigue estando presente en la hora de actividad, brindando
apoyo y soporte técnico cuando se necesita.

En nuestro estudio se prioriz6 el seguimiento del desarrollo de la actividad
de dos maestras en concreto, tutoras paralelas para el mismo curso. También se
incluye a la maestra y directora Pa, quien estaba presente en la mayoria de las
actividades y se considera un agente muy importante en el desarrollo de éstas.
Los criterios por los cuales se decide realizar el seguimiento y estudio de la
practica de estas dos maestras son los siguientes:

A. Criterio de pertinencia: dos de las tres maestras comenzaron la actividad
en la escuela, por tanto, estabamos ante la posibilidad de observar las cualidades
del rol “maestra experta” en el sistema de actividad. Una de estas maestras era
relativamente nueva en la actividad (un afio de experiencia), por tanto estabamos

ante la posibilidad de observar un proceso de participacién desde su inicio.
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B. Criterio de adecuacion de la investigacién: las maestras elegidas tienen
una situacion mas estable dentro del centro, mientras que en los otros dos cursos

existe mayor rotacion de profesorado.

La siguiente tabla refleja la situacion y caracteristicas de las maestras y el

maestro elegidos para nuestro estudio.
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Mi Tutora Funcionaria | 8 afios 7 afios Entrevista, etnografias y Inicia el proyecto en la escuela como tutora de
ciclo reuniones de un curso de ciclo superior. Actualmente
superior programacion y continda participando en el proyecto.

seguimiento de la
actividad.

Ma Tutora Funcionaria | 6 afos 4 afos Entrevista, etnografias y En su tercer afio de participacién asume el
ciclo reuniones de planificacion | cargo de coordinadora del proyecto en la
superior y seguimiento de la escuela. Es vecina del barrio donde se ubica

actividad la escuela. Actualmente contindia participando
en el proyecto.

Pa Directora Funcionaria | 12 afos 7 afios Entrevista, etnografias y Inicia el proyecto en la escuela como

reuniones de planificacion | coordinadora y como maestra de informatica.

y seguimiento de la Es vecina del barrio donde se ubica la

actividad escuela. Actualmente continGia participando en
el proyecto.

Jo Tutor ciclo | Interino 6 afios 4 afos Entrevista y reuniones de | Durante su tercer afio, la participacion en el
superior planificacion y proyecto es esporadica, ya que no es tutor de

seguimiento de la ningun curso durante ese periodo.
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actividad

Actualmente contintGa participando en el

proyecto.

Mo Tutora Interina 2 afos 2 afos Entrevista Participa en el proyecto por espacio de 2
ciclo afios. Actualmente no trabaja en la escuela.
superior

Pi Tutora Interina 2 afios 1 afio Reuniones de Actualmente no trabaja en la escuela.
ciclo planificacién y
superior seguimiento de la

actividad.

Yv Tutora Interina 3 afios 2 afios Reuniones de Continlla como maestra en la escuela, pero
ciclo planificacién y luego de su segundo afio en el proyecto
superior seguimiento de la ejerce como maestra de un curso de primer

actividad

ciclo, con lo cual no le corresponde seguir en

la actividad.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra.
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4.7 Técnicas y Fuentes de Recoleccién de Datos

Para efectos de presentacion del trabajo de campo, dividiremos esta
parte en dos etapas: etapa de insercion en el campo y etapa de recoleccion de
datos, codificacion y analisis.

Etapa 1. Insercion en el campo

La génesis de la actual investigacion tiene lugar desde la integracion de
la autora en el grupo de Investigacion DEHISI: Desarrollo humano, intervencion
social e interculturalidad, perteneciente al departamento de Psicologia Basica,
Evolutiva y de la Educacion de la Universidad Autonoma de Barcelona. La
incorporacion se realiza en el marco de colaboracién establecida entre el
Master Interuniversitario en Psicologia de la Educaciéon (MIPE) y el equipo de
investigacion DEHISI, lo que se traduce en una oportunidad para desarrollar el
practicum en investigacion, obtener el post titulo universitario correspondiente y

continuar los estudios de doctorado.

En aguel momento el grupo se encontraba en la etapa de interpretacion
y analisis de un estudio previo sobre interacciones educativas basadas en el
modelo de practica colaborativa para la inclusién social. Especificamente nos
referimos al Modelo de la 52 Dimensién (5D), en su version en Espafa, “la casa
de Shere Rom” con sus dos actividades Laberint y Trobadors. Ya hemos
explicado con anterioridad en qué consiste dicho modelo y como se traduce en
su adaptacion barcelonesa, por lo cual, no nos detendremos a detallar sus
planteamientos metodolégicos y su bases tedricas, pero si mencionaremos las
actividades y acciones especificas que desarrolla la autora del presente trabajo
en el proyecto y que constituyen el punto inicial de la inserciéon en el campo y
de la presente investigacion de tesis doctoral.

Como ya hemos mencionado, los investigadores que desarrollan este
proyecto, lo han hecho desde un comienzo, mediante el involucramiento y
participacion activa en la comunidad que se interviene y estudia. Esta

aproximacion participativa a los entornos de estudio ha permitido la interaccién
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entre los investigadores y los “investigados” en un proceso en donde se
generan cambios tanto de un lado como del otro. Es decir, se ingresa actuando
bajo la légica y la metodologia de la observacion participante, para lograr un
contacto vivencial con la realidad, objeto de estudio.

Coherentemente con lo planteado anteriormente, el Practicum de Master
se organiza en dos blogues que como proyecto de Investigacién-Accion son
inseparables; por un lado el desempefio de labores de (accion) coordinacion
del proyecto en una de las escuelas participantes y, paralelamente, la
participacion en actividades vinculadas al desarrollo de una de las lineas de
Investigacion del Proyecto.

Accién:

La investigadora se incorpora de inmediato en una de las escuelas de
primaria, la escuela BS, centro educativo que presenta similares caracteristicas
a nivel demogréafico que las demas escuelas participantes y donde se
desarrolla uno de los dos proyectos propuestos por el modelo Shere Rom: el
proyecto Trobadors, que como recordamos, se orienta a la creacion de
historias digitales, producidas por los nifios y nifias que trabajan en
colaboracion con un estudiante de pregrado de la UAB. Cabe tener presente
gue la citada escuela ya se habia pronunciado sobre la necesidad de contar
con la asesoria de un profesional del equipo DEHISI, en el desarrollo de la
actividad en el aula.

La investigadora inicia asi, en el curso escolar 2008-2009, el primer
contacto con la comunidad educativa y especificamente con los sujetos de
nuestro estudio: las tutoras y el tutor, nifios y nifas que desarrollan la actividad
en la escuela. Se asiste de manera semanal, durante los afios de investigacion
(dos tardes a la semana) a la actividad de Trobadors en la escuela, en donde
se cumplen tareas de apoyo y asesoramiento al profesorado en la ejecucion del
proyecto. El rol, en términos de funciones, es el de coordinadora UAB de la
actividad en el centro. Se trata de:
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1. Brindar acompafamiento y asesoria a los estudiantes de pregrado de la
Universidad Autonoma de Barcelona que colaboran con los grupos de
nifios para crear sus videos. Se les otorgan lineamientos basicos sobre
lo que se espera de su accion en el proyecto, en base a lo que se
entiende por aprendizaje colaborativo, compafiero experto y relacion
horizontal.

2. Colaborar para guiar la actividad junto a las maestras: preparacion de
las herramientas y materiales para llevar a cabo la actividad (actualizar
plataforma de coordinacion moodle, preparar camaras de video,
presentacion de las consignas del dia a dia), responder preguntas de los
grupos, mediar en conflictos, distribuir a los grupos en los distintos
espacios para trabajar dentro de la escuela, evaluar el proceso, etc.

3. Coordinar y guiar las reuniones de programacion y planificacion entre
maestras, donde se disefian las actividades.

4. Hacer de “puente” entre las maestras que participan de la actividad en la
escuela y el equipo DEHISI de la Universidad Autonoma de Barcelona.

(cruce de fronteras desde la perspectiva de Engestrom).
Investigacion:

Paralelamente la autora de este trabajo se incorpora en las actividades
propias del equipo de investigacion: reuniones de cardcter técnico y de
investigacion, desarrollo de actividades de formacion para los estudiantes de
pregrado, preparacion de material educativo, entre otras.

En cuanto a las labores de investigacion, las actividades se desarrollan
en la linea denominada “apropiacién del proyecto”. En esta linea de
investigacion se pretende realizar un acercamiento aunque sea aproximado a
la comprension de los cambios en el contexto de actividad, en aquellos
entornos escolares donde se introdujo el disefio basado en el modelo de
intervencién educativa 5D. Con este propdsito se tomaron 4 escuelas en donde
se desarrolla el proyecto Shere Rom y se realizd el andlisis cualitativo de
entrevistas semiestructuradas a los tutores y coordinadoras de la Universidad,

involucradas en el proyecto en las distintas escuelas. Las entrevistas fueron
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realizadas por distintos miembros del equipo DEHISI en el afio 2008. Se utilizd
como herramienta para el tratamiento de los datos, el software de analisis de
textos ATLAS.ti. La participacion en todo el proceso de andlisis de resultados,
conclusiones del estudio y posterior difusion (en congresos y publicaciones) fue
activa y central en el presente trabajo.

En un comienzo las labores de insercion en el contexto avanza de
manera paulatina. Primero la investigadora ingresa a la actividad con una
actitud “ingenua” (Martinez, 2006; Sandoval, 2002), en el sentido de
desconocer en la préactica, el desarrollo de las actividades en la escuela y no
haber tenido contacto previo con la realidad multicultural en las aulas, aunque
su experiencia profesional previa haya sido en contextos que presentan

caracteristicas similares en términos de riesgo de exclusion social.

En esta primera etapa, la recoleccion de los datos fue secundaria, se
prioriz6 el establecimiento de una relacién abierta y de confianza con los
miembros de centro, especificamente se detecta y establece contacto con los
informantes clave dentro del contexto de actividad, una de ellas es la maestra
Pa, quien en ese tiempo desempefiaba labores como maestra de informéatica y
ademéas como coordinadora escolar de la actividad desde su inicio. También se
mantuvieron reuniones con la asesora técnica de la actividad para el centro y

los miembro del equipo DEHISI.

Durante esta etapa, se realizaron tareas propias de la investigacion
como la documentacién acerca de la historia del proyecto en la escuela, sobre
el modelo de ensefianza aprendizaje 5D, se revisaron las memorias del
proyecto, historia del barrio donde se encuentra la escuela, evaluacién de
necesidades del barrio de Sant Roc, entre otros documentos pertinentes.

Etapa 2: Recoleccion de datos, codificacion y analisis

Se utilizaron dos técnicas principales de recoleccibn de datos:
entrevistas semiestructuradas y etnografias. El procedimiento para la
recoleccion de los datos se inicia, como hemos sefialado con la etapa de
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insercién en el campo, trabajo de andlisis y resultados de entrevistas y toma

pormenorizada de notas de campo.

4.7.1 Entrevistas semiestructuradas

El inicio de este trabajo se corresponde con la participacion como
investigadora en la etapa de resultados y andlisis de las entrevistas realizadas
a maestros y coordinadoras UAB, trabajo iniciado por el equipo DEHISI en el
afio 2008.

Para el andlisis se utilizaron dos fuentes de informacion. En primer lugar,
una entrevista con cada una de las cuatro coordinadoras de la actividad que
trabajaban en cuatro escuelas de primaria, participantes del proyecto.
Previamente, cada una de éstas habia escrito diarios de campo, de modo que
durante el tiempo que se desarrolld la experiencia ya habian informado
peribdicamente al equipo de investigacion. A partir de estas comunicaciones se
elaboré un temario para la entrevista. Este temario no funcioné como guioén que
marcara un orden estricto, sino como un checking list para controlar el abordaje
de todos los aspectos'®. Las entrevistas se organizaron como una larga
conversacion de modo que el discurso de la entrevistada adoptara una forma
narrativa, cercana al formato de las historias de vida. Se eligi6 esta modalidad
para obtener un relato del desarrollo histérico de la actividad. A partir de los
contenidos de estas primeras entrevistas, se elaboré un conjunto de preguntas
para guiar una entrevista grupal en cada escuela con las maestras implicadas

en el proyecto. *°

El formato de estas cuatro entrevistas grupales fue proximo al del grupo
de discusion, pero las denominamos entrevistas debido al car4cter directivo de
los entrevistadores, que usaron el guibn a modo de bolsa de preguntas,
asegurandose de que la discusion abordara los temas previstos. Cada grupo
tenia entre tres y cuatro personas, y la duracién fue entre hora y media y dos

horas. Se adopt6é este formato de discusion para permitir la confrontacion de

18 vver cuadro en Anexo A2: Temario entrevistas a coordinadoras.

19 ver cuadro en Anexo A3: Temario entrevista maestras.
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puntos de vista y el contraste de las experiencias, facilitando el uso de

justificaciones espontaneas.

Construccion de cédigos, categorias y familias: instrumento
entrevistas

Las entrevistas fueron grabadas y transcritas, para posteriormente ser
analizadas a través del software de andlisis de textos ATLAS.ti° (Mufioz,
2004). El manejo de éste consistid en la creacion de una herramienta
hermenéutica que contenia las 8 entrevistas. Se realizé una codificacion
sistemética de las citas. Estas Ultimas son las unidades en que se segmentd
cada entrevista, lo que se hizo en paralelo por tres investigadores que
posteriormente debieron consensuar tal segmentaciéon. No se partid de una
categorizacion previa al andlisis, sino de categorias que surgen de los datos
siguiendo el modelo de la Grounded Theory (Pidgeon y Henwood, 1997). Para
empezar, cada investigador trabajé por separado sobre una misma entrevista
de maestras y sobre una misma entrevista de coordinadoras®, codificando la
informacion textual de manera individual para luego, mediante la triangulacion
de esta informacién, obtener un primer listado comin de cddigos que sirvid
para analizar las demas entrevistas. Este listado de cédigos se agrupo
posteriormente en 3 familias para ordenar la informacion, cada familia contiene

cbdigos de primer y segundo nivel como se muestra en la siguiente tabla:

20 vver Anexo A4: Herramienta hermenéutica, instrumento entrevistas.

2 para este estudio se trabajé sobre las entrevistas correspondientes a la escuela
seleccionada como caso.
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Familia Definicién Categoria Cédigo de primer nivel
operacional
Restricciones | Caracteristicas de Factores FC_alumno académico

la escuela vista
como sistema, que
involucra aspectos
contextuales de la
comunidad donde
se inserta
(caracteristicas del
entorno
socioeconémico y
socioeducativo del
alumnado y sus
familias) .Patrones
de accién que dan
forma al sistema, a
su identidad y que
guian su
funcionamiento y
respuestas frente a

contextuales (FC)

FC_alumno social

FC_familia

FC_cultural

Cultura escolar (CE)

CE_disciplina

CE_relaciones de poder

CE_atencién ala
diversidad

CE_liderazgo directivo

CE_resistencias

CE condicionantes

la novedad.
Cambios Cambios Cambios Alumnos AL_competencia
observados en los (AL)
nifios y maestras AL_TIC
que participan en la .
actividad AL_social
innovadora. AL_motivacion
Cambios Cambios maestras CM_maestra
observados en los (CM)
roles de CM_coordinadora
participacion
dirigidos hacia la Objeto (CO) CO_roles
coordinacién para la
accion. CO_organizacion
CO_negociacion
CO_orientacién al cambio
Modelo 5D Uso y apropiacion Herramientas (HE) HE_TIC
(MO) de las principales

herramientas de la
actividad
innovadora (modelo
5D).

HE_estudiantes

HE_Mago

Tabla 2. Familias de categorias y cédigos. Instrumento entrevistas.
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Tras la definicibn exhaustiva de cada cédigo, y de cada familia, se
analizaron las citas en funcién de su pertenencia a un cdodigo y a una escuela
determinados. Las relaciones entre codigos se realizaron a través de la funcién

coocurrencias del ATLAS. .

El proceso de tratamiento de los datos fue extenso y se separa en cuatro
momentos o fases, uno relativo a la construccion del instrumento y recogida de
los datos (fase 0), otra referida al tratamiento de los datos con fines de
publicacién en un articulo que contenia los resultados para 4 escuelas
estudiadas (fase 1), posteriormente se realizaria una nueva revision de las
categorias en base a los objetivos planteados para este trabajo y para la
escuela caso de estudio (fase 2), para, por ultimo, realizar la creacion de

networks que favorecen el nuevo analisis de la informacion en la fase 3.
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Fase/Etapa Procedimiento Participantes Fecha ‘
Ef(:s:nstruccién de SE CEES U
. temario para la Equipo DEHISI 2008

entrevista para entrevista
coordinadora UAB
Fase 0/Entrevistas Se regllzaron las Dos investigadores
e . entrevistas a las . 2008
iniciales ) equipo DEHISI

coordinadoras

Se elaboré una guia

de entrevista
Fase semiestructurada
OlCons.truccmn de para maestros qgsde Equipo DEHIS| 2008
entrevista para la base de analisis
maestros preliminar de

entrevista a

coordinadoras
Fase 0/Entrevistas Se realizaron
L. entrevistas a Equipo DEHISI 2008
iniciales

maestros

Se transcribieron las

entrevistas de

t

Fase 1/Revision de cr:r:)e:)ercsii;?jzra e Investiaadora Septiembre-
la informacion y 9 diciembre 2008

hizo una primera
revision con el uso de
AtlasTi.

Fase 1/Definicion de

Se hizo un primer
trabajo de definicién

Diciembre 2008-

categorias de categorias Investigadora febrero de 2009
emergentes emergentes de la

informacion.

Codificacion

Fase 1/Codificacion
de la Informacion

sistematica de citas
en paralelo junto a 2
investigadores

Investigadora junto a
2 investigadores
DEHISI

Febrero-abril 2009

Fase
1/Triangulacion de
la Informacion

Se triangula la
informacion entre los
3 investigadores
obteniendo un primer
listado de codigos
comun

Investigadora junto a
2 investigadores
DEHISI

Abril 2009

Fase 1/Codificacion

Cadificacion
sistematica de citas

Investigadora

Mayo-julio de 2009
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. Se realiza un primer
Fase 1/Primer P

. andlisis de la . Octubre 2009-febrero
andlisis de la . . Investigadora
.. informacion con el 2010
Informacion

uso del AtlasTi

Se realiza la revision

del articulo enviado a

la revista Cultura &
Fase 1/Revision de Educacion, se Evaluadores expertos Septiembre-enero
articulo y feedback  reciben los 2011

comentarios y

sugerencias de

revision

Se vuelve a codificar

toda la informacion

con las categorias . Octubre 2011-febrero
) Investigadora

ajustadas y se crean 2012

networks para

facilitar el analisis

Fase
2/Recodificacion de
la informacién y
creacion de
networks

Tabla 3. Proceso de recoleccion y tratamiento de los datos, instrumento entrevistas
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4.7.2 Etnografias. Toma pormenorizada de notas de campo

Una vez finalizada la etapa de inserciéon en el campo, la investigadora
toma las decisiones acerca del foco de andlisis en el que se orientara su
estudio y este es, en principio, la apropiacién del proyecto por parte de las
maestras que participan de la actividad innovadora. Queriamos observar y
acercarnos a comprender qué ocurria con los participantes de la actividad, en
la transicion de un modelo en el que predomina la transmisién hacia otro
basado en la participacion, y centrarnos en los cambios de rol de experto y

aprendiz cuando se introducen tareas colaborativas.

Se toman notas de campo exhaustivas y detalladas acerca del desarrollo
de la actividad innovadora durante dos cursos académicos, dos trimestres de
actividad en el curso 2009-2010 (trimestres finales del afio escolar) y los tres
trimestres escolares, para el curso 2010-2011, con especial énfasis en
observar las intervenciones y conductas de las maestras. En las notas de
campo también se consideraron todas las entrevistas informales con las tutoras
y reuniones de planificacion y evaluacibn de la actividad Trobadors,
desarrolladas con los maestros.

Posteriormente se decide incorporar en este analisis las etnografias
sobre el desarrollo de la actividad, tomadas por un miembro del equipo DEHISI
en un afio anterior al inicio de la investigacion, debido a que su contenido sobre
el desarrollo de la actividad resulto ser, en su foco de observacién, similar a la
obtenida de los datos de las posteriores notas de campo, se basaron en las
mismas maestras que participan en el presente estudio y ademas aportaban
informacion relevante para comprender el desarrollo de la actividad en la
escuela. Estas etnografias fueron tomadas durante el trimestre final de

actividad en el curso escolar 2007-2008.
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Construccion de coédigos, categorias y familias. Instrumento

etnografias

Para el analisis de los datos etnograficos hemos utilizado el software de
analisis de datos cualitativos ATLAS.ti. Se crearon tres unidades
hermenéuticas®, que contenia las notas de campo de los denominados afio 1,

2 y 3 de observacién participante.

UH1: Etnografias T_BS_2007-2008
UH2: Etnografias T_BS_2009-2010
UH3: Etnografias T_BS_2010-2011

El trabajo de codificacion de los datos se divide en dos momentos: Un
primer momento de trabajo grupal y un segundo momento de trabajo en

solitario.
Trabajo grupal:

En primer lugar se trabajé sobre UH1, junto a tres investigadores del
equipo DEHISI. Cada investigador trabajé en solitario sobre esta herramienta
hermenéutica, seleccionando citas a las que simultaneamente se les fue
otorgando una categoria de segundo nivel, es decir, una categoria lo
suficientemente amplia para que abarcara una idea general, pero acabada
sobre la situacion descrita. En este primer momento se trabajo a partir de los
datos, siguiendo la estrategia de codificacion down-top (Mufioz, 2004).
Posteriormente se pusieron en comun los cdodigos creados de segundo nivel,
trabajando en el pequefio grupo de investigadores, hasta crear un listado
preliminar de citas y cédigos generales consensuados.

Momento en solitario:

Ya en este punto se recurre nuevamente a las citas para describir mas

especificamente las categorias de segundo nivel, volviendo nuevamente a los

22 \Jer Anexo 5: Herramientas hermenéuticas, instrumento etnografias.
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datos emergen asi codigos de primer nivel. La siguiente tabla representa el

trabajo antes descrito, reflejando la vinculacion entre los diferentes niveles de

codificacion.

Cita Cédigo de primer nivel Cdédigo de segundo nivel
Down-top Down-top
T_BS_08.05.20: Cuando Encuadre/normas Rol Maestra
llegan, nos sentamos en
redonda como siempre y Pa ——
. . pre y Motivacion
les explica que sélo falta esta
semanay la que viene, asi Nifios
qgue deben trabajar intenso.
Todos estan atentos y en Autorregulacion
silencio, mostrando interés.
Por otro lado, Pa insiste en Guia Rol Maestra
qgue deben entrar al blog del
Murri, y cuando se les da la TIC Herramientas

autorizacién para irse a los
ordenadores, todos
obedecen. El ambiente esta
relajado y ordenado.

Autorregulacion

Sujetos nifios

T_BS 10.03.25: La sesidn
comienza a las 15:05,
ingresan los nifios con Pa
(directora) y ella me comenta
que la tutora Mi no ha venido
hoy, por lo cual estara
apoyando la actividad la
maestra de educacion
diferencial que también se
llama Mi.

Participacion

Modelo

Otros maestros

Comunidad

T_BS_10.10.06: Ma, Pa, Ml y
yo pasamos por los grupos
ayudando en distintas cosas,
en como buscar las fotos que
acabamos de sacar, colocar
colores en la diapositiva, los
efectos de relleno, etc. Se
incita a los nifios a explorar
ellos mismos el programa.

Coordinacién maestros

Coordinacion UAB

Coordinacion

Participacion

Modelo

TIC

Herramientas

Tabla 4. Ejemplo de construccioén codigos de primer y segundo nivel.
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Como todo trabajo etnografico, los investigadores recurren en varias
ocasiones a la revision de las notas de campo, a los andlisis “en bruto” que se
hacen de las situaciones, a la vez que, paralelamente se trabaja en la
elaboracién de un marco teorico que de sustento a la investigacion. En nuestro
caso, esto ocurri6 de esta manera, encontrandonos en el proceso con un
trabajo conceptual previo que otorgaba a primera vista una manera eficaz para
el andlisis de nuestros datos, este hallazgo fue la teoria del aprendizaje
expansivo desarrollada por Engestrom (2001, 2009).

Esta teoria tributaria de la teoria de la actividad historico-cultural, nos
parecié un marco mas que pertinente para el analisis de nuestro objeto de
estudio, a decir, un sistema de actividad innovador, desarrollado dentro de otro
sistema, la escuela. Por tanto, teniendo en cuenta los elementos del triangulo
basico de mediacibn humana de Vygotski (sujeto-objeto-herramientas) y la
ampliacion de éste mediante la incorporacion de la comunidad, normas/reglas y
distribucion del trabajo, se crearon familias de codigos, etapa del andlisis que

pasaremos a describir a continuacion.

Creacion de Familias y Networks

Una vez realizado todo el trabajo correspondiente al nivel textual, es
decir, las actividades de segmentacion del texto y su codificacion, pasamos al
nivel conceptual que implica el andlisis de los elementos creados. Para esta
etapa, nos hemos valido tanto de la creacion de familias como de

representaciones graficas de los componentes y sus relaciones.

Desde la teoria de la CHAT vy la teoria del aprendizaje expansivo, se
crearon categorias conceptuales, mas amplias donde poder agrupar nuestros
codigos de primer y segundo nivel, siguiendo una estrategia combinada de
codificacion top-down y down-top.. Asi, por ejemplo, hemos podido agrupar
bajo una misma categoria distintos aspectos y acciones que las maestras
muestran en la actividad, en una sola familia llamada “sujeto/maestras”, aqui
agrupamos los cbdigos maestra/guia; maestra/disciplina;

maestra/encuadre/normas; maestra/afectos/motivacion; etc.
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Familia

Definiciéon operacional

Categoria

Cédigo de primer
nivel

Sujeto maestras

Toda aquella informacién que nos
ayuda a perfilar el rol de la maestra
en la actividad innovadora, en los
aspectos conductuales,
emocionales, de relacién y que nos
permita revelar el modelo de
ensefianza que utilizan.

Rol

guia

encuadre/normas

estilo jerarquico

disciplina

formacién

M.Emocional

vinculo/motivacion

conflicto/desgaste

Sujeto nifios Toda aquella informacién que nos N.Emocional | relacién/vinculo
ayude a perfilar el rol de los nifios
dentro de la actividad innovadora, motivacion
en cuanto a los aspectos
emoc_:llonales, co.nductuales y .d? Conductual autorreg./autonomia
relacion promovidos en la actividad.
dispersion
Objeto/ Plan mas o menos estructurado Ensefianza participativo
para orientar la ensefianza en el
Modelo de aula y que incluye el transmision
ensefanza-

aprendizaje

comportamiento como maestro, la
teoria subyacente y el clima social.

narratividad

negociacion

tarea dirigida a
metas

tarea desconectada

Herramientas

Principales herramientas que
median la actividad.

TIC

estudiantes UAB

mago

Distribucion del
trabajo

Reparto de tareas entre diferentes
agentes que implica a su vez
distribucion de poder,
responsabilidad y status.

Coordinacion

coordinacién
maestros

coordinacion UAB

Colaboracion

colaboracion en el
disefio
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transversalidad

Comunidad Influencia de la diversidad cultural diversidad cultural
en la actividad y de otros agentes
externos a ésta. otros agentes
Contradicciones Todo aquello que nos interpela, que | Conflictos entre maestros
nos coloca en una situacion de
encrucijada, de doble vinculo o maestra_nifios

demandas contradictorias que

provocan un cierto malestar entre ninos

vivencial o sensacion de “callejon

. - relaciones de poder
sin salida

Tabla 5. Familias de categorias y cddigos, instrumento etnografias

El proceso de tratamiento de los datos se separa en cuatro momentos o
fases, uno relativo a la toma pormenorizada de los notas de campo, las
etnografias de la actividad, recogidas durante el desarrollo del proyecto por
espacio de 3 afios escolares (fase 0), otra referida a la revisibn de las
etnografias, definicién de categorias emergentes, triangulacion y analisis, para
los datos recogidos durante el primer curso académico en estudio (fase 1). Este
primer andlisis sirve de base para proseguir con la informacién de los
siguientes datos, se incorporan asi a la unidad hermenéutica las etnografias de
dos cursos académicos posteriores, se revisa esta informacion y se construye
un nuevo listado de cédigos ajustados (Fase 2). Por ultimo, las categorias y
cbdigos se distribuyen en familias en base a los objetivos de la investigacion y
a la teoria de la actividad histérico-cultural, se crean networks que favorecen el

nuevo analisis de la informacion (fase 3).
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Fase/Etapa

Fase 0/Toma
pormenorizada de
notas de campo

Procedimiento

Se asistio
semanalmente de 2 a
3 horas a las
actividades del proyecto
como observador
participante para la
toma de notas de
campo y a las
reuniones de
planificacion y
seguimiento de la
actividad con
maestras/o

Participantes

Investigadora

Fecha

Septiebre 2008- mayo
2011

Fase 1/Revision de la
informacion

Se revisaron las notas
de campo de la
actividad recogida en el
afo 2008. Con ayuda
del atlasti se crea una
primera Unidad
Hermenéutica (UH1)
con estos datos

Investigadora y dos
investigadores DEHISI

Noviembre 2009

Fase 1/Definicion de
categorias
emergentes

Se hizo un primer
trabajo de definicion de
categorias emergentes
de la informacion para
UH1, en paralelo a dos
investigadores DEHISI

Investigadora y 2
investigadores DEHISI

Diciembre 2009-febrero
2010

Fase 1/ Codificacion
de la Informacién

Se realiza una primera
codificaciéon del material
etnografico en paralelo
a dos investigadores

Investigadora y 2
investigadores DEHISI

Febrero 2010

Fase 1/Triangulacion
de la Informacion

Se triangula la
informacién entre los 3
investigadores
obteniendo un primer
listado de categorias y
cédigos comun

Investigadora junto a
investigadores DEHISI

Marzo-abril 2010

Fase 1/Codificacion
de la Informacién

Codificacion sistematica
de la informacion de
UH1 con las categorias
y codigos triangulados

Investigadora

Abril-julio 2010

Fase 2/ Incorporacion
de dos UH mas.

Se incorpora al analisis
2 UH mas, con los
datos etnograficos
obtenidas en el periodo
de dos afos de trabajo
de campo, (UH2, UH3)

Investigadora

Septiembre 2011

Fase 2/Revision de las
categorias

Se revisan nuevamente
las categorias y cédigos
con la informacién

Investigadora

Septiembre-noviembre
2011
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Fase 2/Revision de las  Se revisan nuevamente  Investigadora Septiembre-noviembre
categorias las categorias y cédigos 2011

con la informacion

afadida, obteniéndose

un listado de cédigos

ajustado

Las categorias y

cadigos se distribuyen

en familias en base a

los objetivos de la Investigadora Mayo 2012
investigaciony a la

teoria de la actividad

histérico-cultural

Fase 3/creacién
familias de categorias

Tabla 6. Proceso de recoleccion y tratamiento de los datos, instrumento etnografias.
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CAPITULO V

RESULTADOS Y ANALISIS
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5 Resultados

La presentacion de los resultados la dividiremos en dos secciones:

En la primera seccion presentaremos los resultados correspondientes a

las entrevistas a maestras y coordinadora UAB, en el afio, 2008.

En la segunda seccion presentaremos los resultados de las etnografias

tomadas sobre el desarrollo de la actividades durante tres afos escolares.

Para ello, separaremos la segunda seccion, en tres partes:

Etnografias_BS_2007-2008: etnografias de la actividad tomadas en el
afio escolar 2007-2008

Etnografias_BS_2009-2010: etnografias de la actividad recogidas
durante el curso escolar 2009-2010, complementaremos estos
resultados con la informacion obtenida de las actas de reuniones de
coordinacion de este afo y el afio anterior, curso 2008-2009.
Etnografias_BS_2010-2011: etnografias tomadas sobre el desarrollo de
la actividad en el afio 2010-2011. Como en la fase anterior, dichos
resultados seran complementados con la informacion obtenida de las

actas de reuniones de coordinacion de ese afno.

Esta forma elegida para presentar los resultados responde a nuestra

intencién de ofrecer al lector la introduccién a un proceso, a una narracién que

comienza desde antes que se recojan los datos y se desarrolla a través de un

tiempo especifico, el periodo de tiempo de 4 afios que abarca este estudio.

Queremos recordar que durante el ailo escolar 2008-2009, no se registraron

etnografias de la actividad, la recoleccién de los datos fue secundaria ya que la

investigadora se encontraba en la fase de introduccién en el campo.
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5.1 Resultados y analisis entrevistas

5.1.1 Aspectos relevantes

Durante esta primera fase de la investigacién se considera oportuno
mencionar algunos aspectos relevantes del desarrollo de la actividad. La
actividad de trobadors, basada en el modelo de la 5D, ha pasado de ser un
taller como alternativa extraprogramatica a funcionar como una actividad dentro
de la hora de informética. La financiacion del proyecto fue gestionada por la
escuela y el equipo de investigacion DEHISI de la Universidad Autonoma de
Barcelona, a través de los fondos de un “Pla de millora” de la Generalitat de
Catalunya. Comienza a funcionar de esta manera, en el curso escolar 2004-
2005, con el apoyo y asesoria de una coordinadora UAB, miembro del equipo
DEHISI. El Plan de mejora dura tres afios, luego de los cuales la coordinadora
UAB se retira del proyecto y la coordinadora Pa, (maestra de la escuela a cargo
del proyecto) solicita la implicaciéon activa de las tutoras que participan, para asi

no llevar sola el proyecto adelante, esta vez sin financiacién externa.

A continuacién presentaremos los resultados y el andlisis de los
contenidos de las entrevistas, organizados en torno a 3 ejes principales: 1)
restricciones del sistema escuela; 2) Cambios en los actores (nifios y nifias®,
maestras); 3) cambios en el objeto. Estos ejes, corresponden a las familias de
categorias que hemos creado para agrupar los cddigos de primer nivel,
obtenidos del analisis de las citas (ver tabla 2 que contiene la definicién
operacional de cada familia de categorias). La familia de c6digos modelo 5D,
arroj6 un tipo de informacibn complementaria, que se ha utilizado

transversalmente en el analisis de los 3 gjes.

La siguiente tabla muestra las familias de categorias y el peso relativo
de cada cdédigo en particular y de su familia en general, de esta manera
tenemos una primera aproximaciéon a los resultados y a aquellos codigos que

se aprecian relevantes.

22 A partir de ahora nos referiremos al genérico nifios/nifio cuando hablemos tanto de nifios
como nifias.
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Familia de categorias | Categoria Cédigos Frecuencia
(%)
Restricciones Factores FC alumno académico 9(7%)
contextuales (FC)
FC alumno social 7(5,4%)
FC familia 13(10%)
FC cultural 15(11,5%)
Cultura escolar CE disciplina 13(10%)
(CE)
CE relaciones de poder 13(10%)
CE atencién a la 6(4,6%)
diversidad
CE liderazgo directivo 11(8,5%)

CE resistencias

33(25,3%)

CE condicionantes 10(7,7%)
Total Familia 130(47%)
Cambios Cambios Alumnos AL competencia 7(5,5%)
(AL)
AL tic 9(7,1%)
AL social 11(8,7%)

AL motivacion

17(13,5%)

Cambios Maestras
(CM)

CM maestra

17(13,5%)

CM coordinadora

4(3,1%)

Objeto (CO)

CO roles

20(15,9%)

CO organizacién

17(13,5%)

CO negociacion 12(9,5%)
CO orientacién al cambio 12(9,5%)
Total Familia 126(45%)
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Modelo 5D (MO) Herramientas (HE) HE TIC 6(26%)
HE estudiantes 12(52%)
HE mago 5(22%)
Total Familia 23(8%)
TOTAL cédigos 274(100%)

Tabla 7. Frecuencia de cddigos y familias de categorias, instrumento entrevistas.

5.1.2 Restricciones del sistema escuela

En el analisis de las entrevistas a maestras, la familia restricciones, a
través de su categoria factores contextuales, nos proporciona informacién
acerca de la percepcion de las maestras sobre el perfil académico,
sociocultural y familiar de sus alumnos. También nos proporciona un
acercamiento a la cultura organizacional a través de los cédigos referidos a las
dindmicas internas, relaciones de poder, normas, reglas implicitas y explicitas
al interior de la organizacién y orientacion al cambio. Esta informacion parcial,
por cuanto se trata del discurso de las maestras, es complementada por la
informacion obtenida de la entrevista realizada a la coordinadora UAB.

Al describir el contexto en el que se desarrolla su practica, las maestras
se remontan a descripciones historicas, como un antes y un después de la
llegada de nifios inmigrantes a las aulas y sitian la escuela dentro de un barrio

gue describen como marginal desde su formacion.

Bueno, es un barrio que se considera marginal, también sus origenes ya fueron
marginales, y... es amb familias... desestruc... desestructuracién familiar...
amb un nivel econémico y cultural muy bajo...mmm... y que la gente cuando
ya... tiene una posicion un... un poquito mejor, se intentan marchar de este
barrio. Y entonces, y te van viniendo gente de barrios que estan... eliminando

personal que no... y vienen para...para Sant Roc (maestra Pa_BS/2008)

La poblacion que tenemos en la escuela, de 10 afios atras ahora también ha

cambiado, de ser una escuela élite dentro del barrio...porque ya habia el
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Garcia Lorca... el Bori Fontesta... compaginaban un poco este coger crios
marginales... ee...cerraron, y... nuestra escuela se ha convertido en Garcia
Lorca o Bori Fontesta... la poblacibn mayoritaria es de etnia gitana
(maestra_Pa_BS/2008).

La cita anterior, describe por un lado a la poblacién de la escuela como
“crios marginales” y en su mayoria gitanos, pero a la vez alude al tipo de
relaciones jerarquicas y de autoridad que se establecen dentro del sistema.
Como condicionante de su dindmica interna, recuerdan un momento de su
historia reciente (alrededor de una década atrds) la escuela ha tenido que
absorber la matricula de nifios gitanos de otra escuela del sector, cerrada por
las autoridades escolares locales por considerarla una escuela ghetto gitano.
Bajo esta légica de mandato y acatacién, la misma entrada del proyecto Shere
Rom a la escuela fue inducida por mandato directo de la administracién escolar
publica al director, y luego desde éste hacia el claustro de maestros, “por ahi
empezamos Y el inspector casi obliga, al director a que esa actividad se haga y
en el Baldomer” (coord. _UAB/2008).

En cuanto a la relacion de la escuela con las familias, las maestras la
describen como lejana, en ocasiones conflictiva. De las citas se desprende que
la diversidad cultural no parece que conlleve beneficios en algun sentido.
Desde su perspectiva, los alumnos presentan serias dificultades para aprender
en las principales areas académicas, se dan diversas formas de absentismo,
baja motivacion y elevado fracaso escolar que las entrevistadas asocian con
una baja expectativa académica transgeneracional. Los estudios realizados por
Lalueza et al., (2001), Crespo y Lalueza (2003) y en DEHISI (2007) ya
mencionaban aseveraciones similares por parte de maestros en escuelas

segregadas socialmente.

es que se nota diferencia entre la etnia gitana y el resto... Yo de mi clase, igual
yo pienso que quizas los inmigrantes que vienen de Sudameérica o... o de
Marruecos, quizas tienen mas posibilidades de... hacer una carrera o... algo
mas con su futuro que los gitanos. Porque las nifias ya ves que... todo el
mundo... yo pienso que todos admiran a sus padres, ¢no? Pero... las nifias,

tienen como referente a su madre y a su padre, y las nifias lo que quieren es...
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las gitanas quieren ir al mercado, quieren tener nifios, y quieren eso. No

aspiran a nada mas (maestro_Jo_BS/2008)

estaban llegando los nifios mas indeseables, de alguna forma, indeseables en
el sentido, nifios con estructuras familiares mas complicadas, nifios con
relacién familia-escuela, que se tenia que tratar muy bien... una escuela, que
también esta muy cerrada a nivel familiar, mucha desconfianza con respecto a
las familias y que esto genera también que la familia desconfie de la escuela y
como la familia después no viene cuando se la convoca, le da argumentos a la

escuela y es una bola que se va haciendo grande”. (coord._UAB/2008)

Las maestras describen a sus alumnos a través de marcados
estereotipos culturales, haciendo alusion a “lo cerrado de la cultura china”, “lo
tradicional de la cultura gitana”, por citar algunos ejemplos.

si que habia una categorizacién muy clara de las familias...de como era cada
una de las familias, dependiendo de la procedencia, de la etnia, es decir, el
nifio gitano, la familia gitana es un desastre, no sabe llevar a los nifios, como
les dijera en otra escuela no los educan, no tienen cultura, no tienen no se qué,
los sudamericanos son unos vagos, los marroquies son unos agresivos y los

chinos pues mira, son los que se salvan” (coord._UAB/2008)

Respecto a las relaciones sociales entre nifios, predominan las de nifios
gue provienen del mismo grupo cultural, observandose muchas dificultades
para trabajar con grupos étnicamente heterogéneos. Por otra parte, también
aprecian un desapego afectivo y poca colaboracion entre pares que atribuyen a

la situacion “de paso” en las escuelas o a la denominada matricula viva.

En cuanto a la atencién a la diversidad, se aprecia la tendencia a
homogenizar a la poblacién escolar “aqui no me vale la frase que yo soy
gitano, que yo soy payo, porque aqui todos somos iguales” (frase del director).
El aula de acogida destaca para las maestras y coordinadora como el recurso
compensatorio principal para la atencion a la diversidad, en las aulas comunes
se trabaja basicamente bajando el nivel de exigencia, en funcién de las
dificultades y lagunas de los alumnos.
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La coordinadora UAB describe explicitamente una estructura y unas
relaciones muy jerarquizadas, de roles rigidos previamente establecidos. Las
maestras, por su parte, destacan la disciplina y el orden como valores

fundamentales que le permiten desarrollar mejor su préctica.

YO Creo que es un proyecto mas de garantizar la educacion obligatoria a todos,
pero sin garantizar la calidad, es decir, es una preocupacion excesiva en la
asistencia, en el orden, en el mantener las cosas como deberian ser dentro de
una escuela. Algo que llama mucho la atencién cuando estas en la escuela es
la obsesion por las filas, la obsesién por cuestiones muy formales (...) Estan
muy centrados en mantener esa escuela normal, que parezca una escuela
normal... (coord._UAB/2008).

Hay algunos que se ponen mas nerviosos...en la clase, digamos, los tienes
mas controlados... estdn todos con...toda la clase hacemos lo mismo
(enfatizando). En aquel momento estan como mas atentos. Aqui como son
grupitos...pues quieras 0 no...se distraen mMas y...se ponen MAs nerviosos
(maestra_Mi_BS/2008).

Por altimo, como hemos descrito en nuestro marco tedrico, el encuentro
entre dos sistemas de actividad nunca es facil, sobre todo si consideramos la
caracteristica de los sistemas como autocorrectivos (Bateson, 2000), es decir,
la existencia de esta tendencia a aislar la perturbacién, a esconderla. En el
caso de la incorporacién del proyecto a la escuela, la frase del director en su
inicio es muy esclarecedora al respecto, la reaccion del director fue: “ si a mi no
me da trabajo, es en horario extraescolar y no molestéis”...bien y empezamos
(coord._UAB/2008).

Incluso cuando la actividad pasa a formar parte de una asighatura
escolar, queda relegada a la clase de informatica y como el proyecto de una
maestra en particular. La actividad dentro de la dinamica de la escuela es

percibida como cadtica, sin aparentes normas o reglas de funcionamiento.

lo que hacemos y desde los profesores que no han estado implicados en el
proyecto, la visibn que se tiene es que hacemos ruido y que estan

descontrolados y que estan corriendo por el pasillo, de nuevo el orden es
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importante no, y esto era algo que también teniamos dificultades”.
(coord._UAB/2008).

En resumen, de la exposicion de los resultados obtenidos en esta familia
de categorias, se destacan tres elementos relevantes: el primero, la existencia
en la escuela de una poblacidon con determinadas caracteristicas, que de lo
expuesto por las maestras se asocia a familias en riesgo de exclusion social,
pocos recursos socioeducativos, handicap en los alumnos y alto nivel de
diversidad cultural. En segundo lugar, las respuestas de la escuela frente a
esta poblacion se caracterizan por el intento de homogenizar a la poblacion y
respuestas de tipo compensatorio ante las dificultades de los alumnos para
aprender. Y tercero, la llegada del proyecto a la escuela nos revela su dinamica
interna, caracterizada por una estructura jerarquica, de normas y roles rigidos
donde el proyecto, en un principio, es visto como algo ajeno a dicha dinamica
guedando relegado a un espacio de actividad extraescolar.

5.1.3 Cambios en los actores: alumnos, maestras

Cambios en los alumnos

Las maestras informan de cambios observados en sus alumnos desde la
incorporacion del proyecto en la escuela. Estos cambios se organizan en 4
categorias: motivacion por la actividad (AL_motivacion), desarrollo de
competencia (AL_competencia), uso de las TIC (AL_TIC) y cambios en la
esfera de relaciones sociales (AL_social). La categoria herramienta estudiantes
UAB (HE_estudiantes) correspondiente a la familia modelo 5D, nos ofrece una
informacion accesoria que nos ayuda a complementar la descripcién de estos

cambios.

Las entrevistadas destacan que la actividad es percibida por los nifios
como algo diferente, divertido, ludico, mostrandose incluso impacientes por
comenzar la actividad. Describen como la rapida adquisicion de competencias
en el uso de las TIC, infiere en ellos una mayor confianza en sus capacidades,
lo que a su vez relacionan a una mayor motivacion en su uso. La coordinadora
corrobora esta informacién de maestras, sefialando que los nifios muestran

inquietud por asistir, ain cuando no les corresponda participar (por el nivel que
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cursan). Los que si asisten a la hora de trobadors se involucran activamente y
“la viven como un espacio de mayor libertad, donde se trabaja en funcién de
sus intereses” (coord. UAB/2008)

Por otra parte, tanto maestras como coordinadoras, coinciden en sefalar
gue la participacion en la actividad ha provocado cambios en la esfera social.
Describen coémo la actividad en si se muestra como un espacio propicio para la

interaccion, la colaboracion y negociacion.

Lo que si que queria decir es que... hay nifios que si no fuera por trobadors... a
la hora de clase, o a la hora del patio, ni se hablarian ni nada... porque
coinciden en el pequefio grupo de trobadors, pero... en otras horas... no se

relacionarian para nada (maestra_ Mo_BS/2008).

Y unos se ayudan a otros...se levantan y van y tal...se ayudan entre ellos...O
uno que acaba pronto, posat al cos... ay... ponte al lado de... y le ayudas un

poco. ¢Y cémo lo has guardado? O lo que sea (maestra_Pa_BS/2008).

Tanto maestras como coordinadora, resaltan el rol que juega la figura de
la estudiante universitaria®* en préacticas para el desarrollo del proyecto, pero lo
hacen de dos maneras diferentes; la coordinadora se centra en la capacidad de
gestion de grupo, para guiar y motivar al los nifios en la consecucion de las
metas de la actividad y, las maestras en cambio, resaltan su funcién como
controladores de la dindmica de los pequefios grupos, en coherencia con las
demandas socioinstitucionales de orden y disciplina.

Tanto maestras como coordinadoras, concuerdan en sefialar el vinculo
afectivo que se forma entre las estudiantes universitarias y los nifios y la
posibilidad de acceder a nuevos repertorios de conducta, con ayuda de una
estudiante que viene de la “universidad”, mayor en edad que ellos, con quienes
pueden trabajar de manera horizontal.

Cambios en maestras

24 , . . . . L .
De aqui en adelante nos referiremos a la o las estudiantes de la universidad en practicas, ya
gue en su gran mayoria se ha tratado de mujeres, quienes desarrollan su practica dentro de un

modelo basado en el aprendizaje servicio.
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En la actividad innovadora, se opera con un modelo de ensefanza
participativa y aprendizaje colaborativo, cada grupo funciona de manera mas o
menos autbnoma, las tareas son abiertas y se busca guiar el aprendizaje y la
consecuciéon de las metas, no dirigir. En este sentido, las maestras describen
su entrada como paulatina. La actividad en un comienzo es desconocida por
ellas, se introducen en calidad de apoyo y como observadoras de la dinamica
gue se desarrolla entre los nifios y las estudiantes de la universidad.
Nuevamente la presencia de estas Ultimas aparece como fundamental para
poder llevar a cabo la actividad, en el sentido de controlar mejor a los nifios y
servirles de referente de actuacion cuando ellos mismos deben trabajar con un
pequeio grupo. Por otro lado, se pueden observar modificaciones con mayor
claridad en la maestra “méas experta” en el proyecto, quien desempefia un rol
mas activo, no de observadora sino como organizadora de la actividad en el

aula. En su caso, la coordinadora UAB sefiala:

Pa si que ha hecho todo un proceso de reflexion y de analisis de situaciones
que se han dado también muy bonitas de cambio en actitud de muchos nifios,
de vivencia de ellos mismos como aprendices y como colaborando, que si que
se han dado... El segundo afio, que se pretendié hacer que el proyecto durara
todo el afio, fue la propia Pa la que vio que no podia, que tenia que durar todo
el afio y que teniamos que dejar a los nifios espacio para pensar, etc
(coord._UAB/2008).

Ademas las maestras manifiestan sentirse comodas y a gusto utilizando
las nuevas tecnologias dentro de su practica habitual y no solo en las
actividades relativas al proyecto, reconocen que es una herramienta

motivadora para los nifios y que facilita su trabajo.

para ellos es... son actividades ludicas, y para nosotros es aprendizaje (...
susurrando) pero para ellos es ludico... y le tienen ya mania al lapiz y al... al
papel... (pausa). Seguramente cuando lleguemos al punto intermedio... que las
dos cosas son importantes, porque si no también perderemos... esa
habilidad... pues... ee... (pausa) podran... pero al nifio cuando tu le presentas
el ordenador, y sobretodo nuestros nifios... (pausa). Porque en su casa ho

tienen esta facilidad (maestro_Jo_BS/2008).
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El nen que... incluso nifios que el aprendizaje les cuesta... son buenos en... en
adquirir las tecnologias, e. Y... y incluso... dibujar kidPix o... son muy
habilidosos, y en cambio en clase podriamos decir que [son]
(Maestra_Pa_BS/2008).

La primera cita nos habla de la aceptacion de este maestro en particular
por lo nuevo, lo novedoso mientras sea Util, y a la vez la necesidad de
encontrar un “punto intermedio” entre lo tradicional y o nuevo. La segunda cita
nos muestra una primera percepcion del potencial de la herramienta como
mediadora del aprendizaje, aun cuando nos percatamos en la incongruencia
gue existe entre “nifios que les cuesta” y a la vez “ser buenos en adquirir
nuevas tecnologias”, un claro ejemplo de como la maestra se centra en el nifio

(handicap y habilidades) mas que en cuestionar la ensefianza.

Todas las maestras sefialan que la participacion, el “vivenciar’ la
actividad les ha permitido ir poco a poco aumentado su comprension de ésta y
del rol que se demanda en ellas. Especificamente destacan la mejora de la
comunicacién y acercamiento afectivo que desarrollan con sus alumnos desde

gue participan en la actividad.

En resumen, de los resultados de las entrevistas se desprenden
referencias a marcados procesos de cambio en los alumnos y en las maestras.
Estos cambios no se pueden entender si se presentan y se analizan de forma
aislada, pues se generan en la interaccion de varios elementos o categorias
gue conforman un dibujo o escenario donde se desarrollan dichos cambios. En
la siguiente gréfica, o network se representan las relaciones entre las

categorias mas significativas para dar cuenta de ellos.
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Fig.5. Relaciones entre categorias cambios actores.

En la parte inferior derecha de la network, se encuentra un triangulo que
destaca con los tres elementos que, asociados, se presentan como
dinamizadores de los cambios en los actores: el nuevo uso de la herramienta
TIC (HE_TIC), junto con la influencia de las estudiantes universitarias
(HE_estudiantes), correspondientes a la familia de categorias Modelo 5D, que
a su vez, asociados con el cambio en los roles de participacion de las maestras
y alumnos (CO_roles), configuran un panorama de cambios organizativos

(CO_organizacién), que permite la introduccion de modificaciones.

El uso de las TIC, se traduce en el desarrollo de competencias de los
alumnos en su uso y en un cambio positivo en la percepcién de si mismos
como escolares competentes y en su autoestima. Pero también se observa la
iniciativa de las propias maestras de incorporar las TIC en su desempefio
docente (HE_TIC-CM_maestra).

Un nuevo uso de las TIC, unido a la introduccion en el aula de un nuevo
actor, las estudiantes UAB, ha provocado que tanto maestras como alumnos
comiencen a desarrollar nuevos roles. Asi nuevos artefactos mediadores han
supuesto la modificacion de la practica docente, dentro de la actividad
innovadora, hasta un punto en que los sujetos comienzan a percatarse de la

necesidad de transformar su participacion en el sistema de actividad.
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5.1.4 Cambios en el objeto

Como hemos mencionado, el sistema de actividad innovador tiene su
propio objeto, es decir, el establecimiento de relaciones de colaboracién para
alcanzar las metas de aprendizaje y adquisicion de competencias y
conocimientos de los alumnos, estos objetivos los pretende alcanzar a través
de un modelo de ensefianza participativa que se vale de sus propias
herramientas mediadoras, procedimientos y reglas de funcionamiento para la
consecuciéon de las metas de la actividad, ademas se incorporan nuevos
miembros a la comunidad como son las estudiantes de la universidad y
voluntarias, la actividad se organiza de tal manera que los roles de los
participantes son flexibles, nadie tiene el poder absoluto en la actividad, todos
colaboran en la creacion de los productos.

Esta introduccién es necesaria, para poder relatar los cambios que las
entrevistadas sefalan en relacion a su propio objeto de practica. Las maestras,
cuando comienzan a participar de la actividad no tienen claridad acerca de los
objetivos de ésta o del rol que deben desempefar, poco a poco comienzan a
encontrar su lugar, dentro de la dinamica de participacion (CO_roles).

ves una peli, pero ti cuando has visto el proceso, te das cuenta de que esto es
importante por esto, esto es importante por esto... ti ves una peli, no sé, vas al
cine, y no piensas, hay una iluminacién, hay un director, un m... maquillaje. Ta
ves la peli, pero claro, tu cuando has estado ahi participando, que es a, b, c,
d... yo por ejemplo que he ido de un grupito a otro... ves todo el proceso. Y eso
a lo mejor te das cuenta cuando ya lo has vivido, y ya es final de curso.
Entonces claro. Ya no es tanto a lo mejor el profe que dice, oye no me mojo
gue esto es mucho trabajo, sino, a lo mejor lo otro, la ignorancia de no saber
gué es (maestro_Jo_BS/2008).

Las maestras refieren que al entrar en la actividad y participar de ella,
comienzan también a considerar las motivaciones e intereses de los alumnos, a
lo menos en la actividad de trobadors, comienzan a prestar interés en el
desarrollo de la actividad, en el proceso de creacion del producto, mas que en
el producto en si. A su vez, manifiestan su interés por trasladar algunas

actividades del proyecto a otras areas del curriculum (CO_orientacion al
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cambio).

yo a veces he propuesto que estas peliculas se podrian ver en los diferentes
ciclos, porque hay peliculas que puedes trabajar habitos o comportamientos,
actitudes...y...no ha sido posible. Pero siempre he pensado, pues estas
peliculas podrian trabajar la expresién oral por ejemplo, ensefar una, y que los
nifios vayan explicando qué han entendido, el mensaje que hay ahi. Por
ejemplo, la boda gitana pues ya te da... un poco para que expliquen. Cuando
han hecho lo del anuncio, pues el hecho de explicarlo... y a parte de nosotros
mismos, para otros cursos... pero no, no, no lo hemos hecho (maestra_Pa_
BS/2008).

Ademas las entrevistadas sefialan la necesidad de encontrar mayores
espacios de coordinacion para poder dar continuidad a la actividad, como
negociar aspectos puntuales de su ejecucion y organizarse como ciclo superior
para otorgar sostenibilidad a la actividad en la escuela (esto se aprecia en las
relaciones entre las categorias (CO_organizacion-CO_negociacion). A este
respecto sefalan, como obstaculo, la realidad de los tiempos y los espacios al

interior de las escuelas, que describen como escaso.

e

Hemos tenido encuentros... si, si, si. Hemos tenido varias reuniones, para
hablar de cara al futuro, seguiremos teniendo... y bueno, ya se vera, () Poco a
poco. Y nosotros empezamos de una manera el primer afio, el segundo, y este
es el tercero” (Maestra_Pa_BS/2008).

La cita anterior hace referencia a la demanda de implicacion de la
maestra coordinadora hacia las otras maestras, en relacién a que determinadas
actividades del proyecto se efectiien en el aula comun (se refiere a elaboracién
de la idea y redaccion del guién, confeccién de escenografias) como forma de
“ganar tiempo” y poder trabajar en la hora de trobadors aspectos centrados en
“la calidad de los videos” (tomas de primer plano, plano general, detalle,

locucion, uso del catalan, entre otros).

En definitiva, en el momento de recoger los datos de las entrevistas, las
maestras, se encontraban en distintas etapas dentro del proceso de
participacion en la actividad. Las maestras de reciente incorporacion a la

dindmica de trobadors, recién comienzan a entender de qué trata la actividad,
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mas alla de lo netamente operativo (CO_roles), la maestra mas experta en el
proyecto (maestra coordinadora) reitera la necesidad de una mayor
coordinacion entre maestras para gestionar el proyecto y se aprecian las
intenciones de parte de todas para darle mayor continuidad y relevancia a la
actividad dentro del centro. Dicho esto, la apropiacion del proyecto por parte de

las actoras aun se muestra de forma incipiente.

La dinamica de los cambios en el objeto, descrita anteriormente se

refleja en la siguiente network:

HE TIC CM maestra<——--—— CM coordinadora

SN SN/

/S N/ N/

CO organizacién CO roles CO negociacion

=> Causa de
== Asociado con

Fig.6. Relaciones de categorias, cambio en el objeto
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5.2 Resultados y analisis etnografias

La siguiente tabla refleja los resultados del analisis de los datos etnograficos,

obtenidos a través de la herramienta ATLASt (ver tabla 5, que contiene la

definicion operacional de cada familia de categorias). A pesar de que este

trabajo se enmarca dentro de un andlisis decididamente cualitativo, durante el

proceso de tratamiento de los datos comienzan a emerger frecuencias en cada

cbdigo, con respecto al peso relativo de su familia de categorias y con respecto

a su trayectoria y relevancia a través de los afios. Por tanto, nos parece

pertinente incluir estos datos descriptivos en el andlisis.

Familia/Total | Categoria | Cddigo Frecuencia/ | Frecuencia/ | Frecuencia/
(%) (%) (%)
2007-2008 2008-2010 2010-2011
Sujeto Rol Guia 8(30,8%) 53(42%) 50(19%)
maestras
Encuadre/normas 4(15,4%) 19(15,3%) 36(13,6%)
Estilo jerarquico 2(7,6%) 7(5,6%) 29(11%)
Disciplina 7(27%) 6(4,9%) 50(19%)
Formacion 0(0%) 3(2,4%) 9(3,4%)
M. Vinculo/motivacion | 4(15,4%) 32(26%) 69(26%)
emocional
Conflicto/desgaste | 1(3,8%) 5(4%) 21(8%)
Total Familia 26(10,8) 125(16,8%) 264(18,5%)
Sujeto nifios N. Relacion/vinculo 29(29,6%) 48(33%) 47(19%)
emocional
Motivacion 32(32,7%) 46(32%) 75(30,6%)
Conductual | Autorreg/autonomia | 30(30,6%) 38(25%) 50(20,4%)
Dispersion 7(7,1%) 14(10%) 73(30%)
Total Familia 98(40,8%) 144(19,4%) | 245(17,1%)
Objeto/ Ensefianza | Participativo 15(50%) 43(47,7%) 90(45%)
Modelo de
ensefianza- Transmision 2(6,7%) 0(0%) 14(7%)
aprendizaje
Narratividad 2(6,7%) 25(27,7%) 26(13%)
Negociacién 4(13,3%) 14(15,6%) 26(13%)
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Tarea dirigida a 6(20%) 8(10%) 20(10%)
metas
Tarea 1(3,3) 0(0%) 23(12%)
desconectada
Total Familia 30(12,5%) 90(12,1%) 199(13,9%)
Herramientas TIC 18(33,3%) 70(46%) 95(37%)
Estudiantes UAB 21(39%) 77(50,7%) 155(62%)
Mago 15(27,7%) 5(3,3%) 2(1%)
Total Familia 54(22,5%) 152(20,4%) 252(17,6%)
Distribucién Coord. Coordinacion 1(50%) 56(37,8%) 76(34%)
del trabajo maestras
Coordinacion UAB | 1(50%) 57(38,5%) 119(53%)
Colab. Colaboracion en el | 0(0%) 22(14,9%) 15(7%)
disefio
Transversalidad 0(0%) 13(8,8%) 13(6%)
Total Familia 2(0,8%) 148(19,9%) 223(15,6%)
Comunidad Diversidad cultural | 17(81%) 14(29,8%) 37(31,4%)
Otros agentes 4(19%) 33(70,2%) 81(68,6%)
Total Familia 21(8,8%) 47(6,3%) 118(8,3%)
Contradiccion | Conflictos Entre maestras 2(22%) 9(23,7%) 60(47%)
Maestras_nifios 1(11%) 5(13,1%) 21(16%)
Entre nifios 5(56%) 13(34,2%) 22(17%)
Relaciones de | 1(11%) 11(29%) 25(20%)
poder
Total Familia 9(3,8%) 38(5,1%) 128(9%)
Total Cddigos 240=100% 744=100% 1429=100%

Tabla 8. Frecuencias de cédigos y familias de categorias, instrumento etnografias.
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5.2.1 Etnografias_BS_2007-2008

I. Aspectos relevantes

En momentos de recoger los datos de la Fase B, el proyecto es liderado
por la maestra coordinadora Pa, se suman a ella, la participacion de la tutora
con mas experiencia en el proyecto, Mi y tres tutores nuevos en la actividad, las
maestras Ma, Mo y el maestro Jo. No hay referente de coordinacion desde la
universidad, asiste eso si, a las sesiones de trobadors, una investigadora del
equipo, en calidad de observadora. En las entrevistas y en las reuniones de
coordinacion y planificacion de la actividad, estan presentes todos los actores
antes mencionados, para las notas de campo basadas en el desarrollo de la
actividad, estan presentes las tutoras, Mi y Ma y la maestra coordinadora Pa,
por cuanto se trata de etnografias tomadas durante las horas de actividad de
estas tutoras.

II. Familia de categorias sujeto maestras

Rol: Esta categoria se refiere al rol de participacién que las maestras
tienen o desarrollan en la actividad de trobadors. Se ha creado a través de toda
aguella informacion obtenida desde las citas y que nos permiten observar la
manera en que las maestras guian la actividad, el encuadre y las normas que
priorizan en el dia a dia, el estilo de relacién que establecen con sus alumnos,
la relevancia que otorgan a la disciplina y si en el transcurso del desarrollo del
proyecto han manifestado inquietud por continuar capacitandose en areas a
fines a la actividad.

En este periodo la coordinadora Pa es quien cumple mayoritariamente el
papel de guia en la actividad y de realizar el encuadre: entrega informacion a
los estudiantes de la universidad sobre lo que se ha de hacer, entrega las
consignas a todos los grupos de trabajo al comienzo de cada actividad, ofrece
alternativas a los nifios de como resolver problemas, y mejorar su trabajo,
organiza la distribucion de los nifios y de los espacios para el desarrollo de la
actividad.
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Me dirijo a uno de los grupos que estd grabando, el cual esta haciendo un
anuncio de pasta de dientes. La estudiante ha traido material y vestuario
necesario para la grabacion, asi como una bata blanca, una funda transparente
para colocar el nombre del dentista en la solapa, un dentifrico, etc. Entonces,
proponen escribir a mano el nombre del dentista para colocarlo en el plastico
de la solapa, pero Pa les explica que midiendo el tamafio real de la placa, se
puede hacer un documento de Word adaptado al formato. Asi que Pa
aprovecha la ocasion para explicarles como funciona esa aplicacion de Word.
Ademads, este grupo estd siendo muy creativo porque para demostrar que los
dientes estan picados, decidieron la semana pasada traer chocolate para

ensuciarse los dientes y grabarlo (Eth_BS_2007-2008).

Por otro lado, la disciplina se mantiene como una norma importante para
las maestras dentro de la actividad, quienes recurren a la advertencia que, de
incumplirla, significara dejar de asistir a la actividad. Estos avisos, escasos en
frecuencia, son los Unicos donde se aprecia una clara jerarquia en la relacién

maestra-alumno.

Durante este curso, el cédigo formacion de maestras, que alude a la
peticion, necesidad o participaciébn en cursos formativos de maestros, no se

observa.

Maestra/emocional: esta categoria se compone de los cédigos
vinculo/motivacion y conflicto/desgaste, obtenidos desde las citas y que nos
dan cuenta de las motivaciones de las maestras ante el desarrollo de la
actividad, las caracteristicas del vinculo que desarrollan con los alumnos,
incluidos aquellos momentos de conflictos y mayor desgaste ante las
actividades del proyecto.

Vinculo/motivacion: Las maestras participan en la actividad, ayudando
a los nifos/as que trabajan en pequefios grupos, del mismo modo que lo hacen
los/as estudiantes universitarios. Cuando esto sucede, es decir, cuando se
incorporan a un pequefio grupo, se observan interesadas, realizan preguntas a
los nifios sobre el producto que quieren lograr (¢,de qué trata el anuncio?
¢scomo lo piensan hacer? ¢quién hace qué?), entregan sugerencias para

mejorar las grabaciones (usar disfraces, un lugar apropiado para grabar) y se
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aprecia una relacion cercana y de confianza con sus alumnos (rien juntos, los

niinos/as les cuentan cosas de su vida extraescolar).

En el grupo acompafiado por la tutora Ma, hay dos alumnos nada mas, y estan
trabajando muy cémodamente. Se nota un trabajo colaborativo real, porque
entre todos deciden qué hacer en cada escena y como llevarlo a cabo en el
proceso de edicién. Me llama la atencién que en un momento dado, la tutora se
relaja y empieza a hablar castellano (que es su lengua nativa), y una nifia del
grupo (de Republica Dominicana) le contesta en catalan. Es muy interesante
ver cOmo en esta actividad los roles se transforman, y afloran comportamientos

mas afines con lo emocional (Eth_BS_2007-2008).

Conflicto/desgaste: Durante este periodo, no se aprecian situaciones
de conflicto o que sugieran un notorio desgaste de las maestras ante las
actividades del proyecto. Solo se observa y en contadas ocasiones la peticiéon
explicita de la maestra coordinadora Pa, de mayor apoyo por parte de la
universidad (concretamente una coordinadora UAB), ya que manifiesta sentirse
sola llevando el proyecto en la escuela.

Pa esta indecisa acerca de la continuidad del proyecto el afio que viene. Ella da
varios motivos. Por un lado, dice que se acaba el proyecto de innovacién que
tenia una duracién de 3 afios, por otro lado, nota que falta alguien de la
universidad en el papel que tenia antes la anterior coordinadora UAB para que
le ayude a coordinar, porque asegura que era muy enriquecedor el proceso de
aprendizaje mutuo entre universidad-escuela. Ademas, también comenta que
pese a su intencién de implicacién del profesorado en el proyecto, no lo ha
logrado (Etn_BS_2007-2008).

Pa, ademas se centra en conseguir que los grupos de nifios terminen en
el plazo acordado y en la calidad de los productos obtenidos (buen resultado

audiovisual, narracion entendible por una audiencia).

En resumen, de la familia de categorias sujeto maestras, podemos
desprender que el rol de las maestras en la actividad se caracteriza por “estar
en construccion”. Las maestras novatas en la actividad se limitan a observar y
estar bajo la direccion de la maestra con mas experiencia y coordinadora, a

quien llamamos Pa. A su vez el involucramiento de las maestras con menos
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experiencia en la actividad dentro de un pequefio grupo de nifios, permite el
acercamiento mas directo y afiatamiento de lazos. La relacibn mas cercana de
tipo horizontal que se genera, se tiende a resentir cuando los nifios “hacen

desorden”, pero se destaca que estos episodios son minimos.

No es menos importante recalcar la peticibn de la maestra con mas
experiencia hacia un trabajo colaborativo con la universidad, mas cercano al
denominado “cruce de fronteras”, sefialado por Engestrom (2001) entendido
como la necesidad de un acercamiento interdisciplinario en las horas de
actividad, que nos muestran (y a menos en esta maestra), la apertura del
sistema trobadors hacia el intercambio con otro sistema, el equipo de la

universidad.
lll. Familia de categorias sujeto nifios

Conductual: del analisis de las citas emerge esta categoria compuesta
por los codigos autorregulacién/autonomia y dispersion, y que dan cuenta de
aguellos momentos en que los nifios se muestran activos, autbnomos e
interesados en la actividad, como también nos permiten observar momentos de

mayor distraccion y/o aparente desinterés por la actividad.

Autorregulacién/autonomia: durante este periodo se aprecia una activa
participacion de los nifios en la actividad: hacen preguntas, investigan, buscan

informacion en internet, piden y otorgan informacion.

A los que aun les falta acabar la pelicula, se ponen a explicarle a su estudiante
lo que tienen hecho y lo que les falta. Se les ve bastante implicados en la
explicacién, y en este primer momento, no parece haber nadie que se despiste
(Etn_BS_2007-2008).

También se observa como regulan su comportamiento y el de los demas
nifos para poder trabajar, dan su opinién, discuten, negocian, toman

decisiones.

Mientras que seguimos en redonda, se pasan un rato discutiendo el significado
de la palabra “rilaora”, que un nifio ha pronunciado. En un momento dado, un

nifio ha dicho: “callaros, que M va a explicar el significado”. A partir de ahi
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todos se han callado para escucharle. Y cuando ya parece haberlo explicado,
una nifia también gitana dice: “dejemos de discutir que ya es tarde”
(Etn_BS_2007-2008).

Dispersiéon: En las notas de campo, se aprecian pocos momentos de
distraccion o dispersiéon por parte de los nifios. Estos escasos momentos se
presentan cuando se perturba el clima social de la clase, ya sea por un
conflicto puntual entre nifios o cuando las maestras que trabajan en los

pequefios grupos se muestran mas directivas y sancionadoras.

Nifos/emocional: esta categoria esta compuesta por los cédigos
relacion/vinculo y motivacion que se refiere a todas aquellas conductas de los
nifios que denotan la existencia de un vinculo afectivo con un otro, y la

motivacion e interés que reflejan en las tareas y acciones del proyecto.

Relacion/vinculo: Durante este periodo, los nifios muestran su interés
por las estudiantes desde un principio, toman la iniciativa en el acercamiento,
les hacen preguntas directamente, se observan nerviosos y expectantes ante

su llegada.

Hoy antes de llegar incluso al colegio, vienen a saludarme 2 alumnas por la
calle y me manifiestan su alegria porque creen haber visto llegar a las
estudiantes (Etn_BS 2007-2008).

Ahora observo a un grupo que esta preparando un anuncio de patatas y estan
haciendo un disfraz de patata chip con papel de mural. Estan todos muy
implicados en todo el proceso, y se entrevé muy buen rollo. En este grupo hay
un nifio chino, una nifia también china, una nifia paquistani y un nifio gitano.
Los 2 nifios chinos aun no hablan bien ni catalan ni castellano, y me hace
mucha gracia como ensayan la frase que les tocara decir en el anuncio con la
ayuda de sus compafieros. Seguramente les da vergiienza ensayarlo con la
estudiante, pero por el contrario les resulta muy cémodo hacerlo con sus
compafieros, y se crea una situacion muy simpética de ayuda y complicidad
pese a no poder comunicarse a través de un idioma compartido (Etn_BS_2007-
2008).
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Motivacion: Se observa interés en las actividades del proyecto, lo cual
se manifiesta en el explicito entusiasmo con el que esperan la llegada de las
estudiantes de la universidad, se muestran activos para contarles lo que han
hecho en el semestre anterior y lo que les queda por hacer, miran con atencion

y en silencio las producciones anteriores, aunque sean de otros nifios.

A continuacion, se les anuncia que van a ver las peliculas que han acabado el
semestre anterior (que ya venian iniciadas desde 5°, asi que han durado un
curso y medio). En este momento hay un nifio gitano que exclama: “jai! Esto si
que es un regalo”. La verdad es que estan todos sUper atentos y me sorprende
verlos tan respetuosos (Etn_BS_2007-2008).

Todos se prestan a leer cuando hay un nifio que aparece en la PPT que hoy no
esta. Me encanta verles tan motivados para la lectura, porque normalmente se
muestran reticentes a leer (Etn_BS_2007-2008).

En resumen, de la familia de categorias sujeto nifios, se desprende una
alta motivacion de éstos hacia la actividad, destacando el vinculo que
establecen con la estudiante de la universidad. En los pequefios grupos se
esfuerzan por explicarse las cosas unos a otros, se ayudan entre si, y se
observan coémodos ante el trabajo grupal, incluso se observa interés por
explicar elementos de su cultura familiar a sus compareros y compafieras de
clase, a la maestra o a la estudiante. La motivacion aumenta a medida que van
grabando escenas, las revisan entre todos y se muestran contentos cuando su

video va adquiriendo una forma narrativa entendible.
IV. Familia de categorias objeto/modelo de ensefianza aprendizaje

Ensefianza-aprendizaje: esta categoria estd formada por varios
coédigos de primer nivel, que emergen desde las citas para revelarnos la
modalidad de ensefianza que sobresale en el aula de trobadors, donde se
integran tanto los procedimientos como las metas de la actividad. Esta
compuesta por los codigos participacion/colaboracion, transmision, tarea
dirigida a metas, tarea desconectada. También hemos integrado en esta
familia, un codigo que hace alusiébn a la construccion de una narrativa

compartida por los participantes, el cédigo narratividad.
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Participacidén/colaboracién: De las notas de campo para este curso
académico, se aprecia una dindmica caracterizada por la ayuda mutua entre
pares, la exploracion y la flexibilidad de roles. El control sobre lo que se ha de
hacer y el como, no radica exclusivamente en las maestras, los nifios buscan
activamente informacion para poder realizar los videos, ya sea buscando en
internet o preguntando a alguien mas experto como el estudiante UAB o a la
maestra. Estas Udltimas se muestran activas en su participaciéon trayendo
material de casa o su propia camara de video, al no haber cAmaras suficientes

para cada grupo. La estructuracion misma de la clase ha cambiado.

Llego ahora a otro grupo y estan preparando un anuncio de pasta de dientes.
Se dividen el trabajo. Por ejemplo, hay una “secretaria” que escribe el diadlogo
en papel, mientras los demas van construyendo la historia. Las sillas estan
puestas en redonda, de modo que todos pueden verse bien e interactuar a

gusto de una forma poco académica-formal (Etn._BS 2007-2008).

Cuando empezamos a ver las PPT estan muy alterados también. En este
visionado de las presentaciones, cuando a un nifio le cuesta leer, los otros le
ayudan (Etn_BS_2007-2008).

Transmisién: En las notas de campo, se aprecian muy pocas ocasiones
en las que impera al interior de un grupo de trabajo un modelo de ensefianza
aprendizaje mas cercano a la transmision. Estas ocasiones se observan
cuando las maestras estan a cargo de un grupo y tienden a dirigir mas la
actividad, a liderarla y a ser ellas quienes dividen el trabajo: “t4 has esto, tu
esto y tl esto”. Se observa que existe en ellas una preocupacion por acabar el
producto.

Llego ahora al grupo donde la tutora Mi es acompafante, y veo como ella les
corrige cuando hacen faltas de ortografia: “iEp! En mayusculas”. Pero veo que
les da la respuesta, porque quiere avanzar, no incita un proceso de
construccion ni reflexion. En un momento me doy cuenta que ella esta
escribiendo para ir mas rapido (Etn_BS 2007-2008).

Narratividad: Alude a que hay trabajos hechos por los nifios

previamente, es decir, al momento de recoger estos datos, los nifilos trabajan
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sobre una narracion que habia comenzado en el semestre anterior. Los nifios

tienen una idea de lo que quieren lograr y se lo cuentan a las estudiantes UAB.

Negociacion: este codigo alude a la toma de decisiones en forma
conjunta. Los nifios dentro del proyecto, son motivados a dar su opinidon en

todo momento y argumentar.

Cuando ya estan sentados por grupos, Pa dice que hoy s6lo hay 3 camaras,
asi que no podran grabar los 4 grupos. El caso es que un nifio de un grupo ha
levantado la mano (cosa que no habia visto nunca en este grupo, y menos en
este nifio), y ha dicho que ellos no habian acabado aun la pelicula, mientras
que los otros ya estaban haciendo el anuncio, asi que creia que tenian
prioridad (Etn_BS_2007-2008).

Tarea dirigida a metas claras: Las actividades que se desarrollan en el
proyecto se observan dirigidas a metas especificas y conocidas por los
participantes; los nifios confeccionan un Power Point (PPT) con el objetivo de
presentarse ante los estudiantes UAB, buscan informacién en internet para
tener ejemplos de como hacer su anuncio, ensayan para poder grabar una

escena, se hace un guidn para poder estructurar la tarea, etc.

El grupo que esta haciendo el anuncio, ha escogido el tema de la venta del
colegio, con lo que han planeado grabar el centro e incluir algunas entrevistas a
personas relevantes como el director. Asi que hoy ya van grabando por todas
las instalaciones, y también tenian prevista la entrevista (de 3 preguntas) al
director en esta jornada. Las preguntas eran: “Com és aquesta escola?”, “Com

son els alumnes?” y “Com soén els professors?” (Etn_BS_ 2007-2008).

Tarea desconectada: en las notas de campo se observa que la tarea en
especifico “escribirle y leer al mago”, es una actividad impuesta a los nifios,
ante la cual obedecen, pero la perciben como una tarea lejana, ajena. Aun asi,

este codigo es bastante escaso en frecuencia.

En resumen, de la familia de categorias modelo de ensefianza
aprendizaje podemos decir que: se puede observar que las actividades del
proyecto se desarrollan bajo un modelo de ensefanza-aprendizaje

caracterizado por la mediacion de diversas herramientas informaticas, la ayuda
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de la estudiante de la universidad y la guia de las maestras, sobre todo de la
coordinadora. Es un modelo de ensefianza donde hay mas de un adulto en el
aula, los roles aparecen como flexibles y la negociacién al interior de los grupos
de trabajo es algo habitual. Los nifios se observan mas expertos en la actividad
que las estudiantes de la universidad (trabajan en el proyecto desde el afio
anterior), por lo cual les explican de qué trata, hay una narracibn compartida
entre los nifios y claridad acerca de lo que quieren lograr y cémo hacerlo. Un
modelo mas cercano a la transmision no parece tener cabida o al menos no

aparece reflejado en las notas de campo para este periodo.
V. Familia de categorias herramientas

Esta familia de categorias esta compuesta por los cédigos TIC,
estudiantes UAB y mago, que representan las tres principales herramientas del
modelo de la 5D. Esta familia nos permite observar el uso de dichas
herramientas, en relacion a las metas de la actividad.

TIC: La utilizacién de las herramientas TIC es activa y muy recurrente en
la actividad; confeccibn de PPT y presentacion, lectura de los mismos,
visionado de peliculas realizadas por los nifios en afios anteriores, uso de
internet para obtener informacién, utilizacién de programa de edicion, utilizacion
de camaras de video para grabar escenas, uso de camaras de fotos. En
ocasiones se observan “pequefias rencillas” entre nifios por el monopolio del

ordenador.

El grupo que aun no habia acabado la pelicula, hoy han grabado algunas
escenas pero aun les queda una escena para la semana que viene. Al final,
escriben al blog del mago Murri explicandoselo, ya que la estudiante les ha
pedido que lo hagan (Etn_BS_2007-2008).

Estudiantes UAB: cddigo para referirnos al papel que interpretan las
estudiantes universitarias en la actividad. Su principal funcién se aprecia en
ayudar a los nifios a terminar sus proyectos, pero también en establecer un

vinculo y una relacion cercana con éstos.
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Me acerco al grupo del anuncio de pasta de dientes, y estan decidiendo entre
todos qué espacio usaran, descartando los que ya han usado. Esta estudiante
les pregunta continuamente, para que ellos se impliquen. También hay division
de roles en las distintas acciones, y es muy interesante ver la armonia con la
que trabajan (Etn_BS_ 2007-2008).

Se observa en las notas de campo heterogeneidad en el perfil de la
estudiante. Ademas de venir de distintas carreras de la universidad (en su
mayoria de psicologia) su estilo de trabajo con los grupos es diverso,
encontrandonos una estudiante muy proactiva que “engancha” facilmente a los
nifios en la actividad, otra estudiante en exceso timida, otra que tiende a dirigir
y sancionar, otra estudiante que cumple su rol de guia y apoyo para los nifios
(es una mas dentro del grupo), es decir, se observan varias dinAmicas como

grupos de trabajo en la actividad.

Mago: Durante este aflo aparece la figura del mago, pero de manera
distante. A pesar de que los niflos comienzan leyendo el blog del mago, no
parecen “enganchar” con este personaje, es la coordinadora Pa quien debe
insistirles en leerle y escribirle, ademas no media en los conflictos, el mago se

limita a decir lo que se debe hacer para ese dia.

Para la familia de categorias herramientas, podemos destacar: primero,
la importancia de la mediacion de las herramientas informéticas como elemento
motivador en la actividad, que permiten configurar un tipo de actuacion mas
cercano a lo ludico, y que otorgan posibilidades de exploraciéon de los nifios
hacia la herramienta. Segundo, las estudiantes universitarias también aparecen
como una pieza central para el desarrollo de la actividad y la consecucion de
sus objetivos, éstas en su rol como mediadoras, favorecen el establecimiento
de una relacién de tipo horizontal en la actividad, la negociacion y el uso de
argumentacion como estrategia para llegar a acuerdos, la flexibilidad de roles,
donde nadie es el Unico experto o0 novato y, por otra parte, el vinculo que se
forma entre los nifios y las estudiantes favorece la recurrencia de acciones y
actitudes de solidaridad entre pares, mejoramiento del clima en la clase y el
acercamiento a otros repertorios de conducta.
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VI. Familia de categorias distribucion del trabajo

Coordinacion: del material etnografico hemos codificado en esta
categoria todas aquellas citas que nos reflejan flujos de interaccion entre los
participantes para organizar la actividad y realizar acciones asignadas. Esta
formada por los cddigos de coordinacién entre maestras y la coordinacion de la
investigadora UAB, como agente externo a la escuela, pero participante activa
de la actividad de trobadors.

Coordinacion maestras: de las notas de campo, recogidas en este
periodo de tiempo, no se observan mayores labores de coordinacion del
proyecto entre maestras.

Coordinacion UAB: La figura de coordinacion de la universidad no
aparece reflejada en las notas de campo, durante este curso académico, no
habia una persona del equipo de investigacion de la universidad que cumpliera
este rol como tal. En ocasiones se hace alusion a la anterior coordinadora UAB
de nombre Si, y la peticién explicita de la maestra coordinadora Pa, para que
esta figura participe nuevamente de las actividades del proyecto en la escuela.
Las notas de campo han sido tomadas por un miembro del equipo DEHISI que
interpreta un papel de acompanamiento, juega un rol de observadora de la
actividad, comparte con los nifios con quienes crea un vinculo y sirve de puente

entre la escuela y el equipo de la universidad.

Colaboracion: Hemos codificado en esta categoria, toda aquella
informacion que reflejase ademas de cooperacion, colaboracion entre los
sujetos para llevar a cabo la actividad. Contiene los cédigos de colaboracion en
el disefio de la actividad como forma de interaccion, en donde los participantes
se consagran a la solucion de problematicas de manera colectiva. También
contiene el codigo transversalidad, cuando se aprecia un claro interés de los

sujetos por trabajar el proyecto integrado a otras asignaturas.

Colaboracion en el disefio: Se observa de manera incipiente en este

periodo.
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Transversalidad del proyecto en la escuela: de las notas de campo
para este periodo, no se desprenden acciones de coordinacion y colaboracion
gue sugieran que el proyecto trasciende las fronteras del aula de trobadors.

En resumen, como podemos observar la familia de categorias
distribucion del trabajo se muestra bastante incipiente, en esta etapa de
recoleccion de datos. Las coordinaciones entre maestras y entre escuela y
universidad son bastante escasas, aun asi se destacan las intenciones de
transversalidad del proyecto en la escuela y la peticion de la maestra
coordinadora hacia el trabajo interdisciplinario entre escuela y universidad.

VII. Familia de categorias comunidad

Esta familia estd formada directamente por dos codigos de primer nivel;
diversidad cultural y otros agentes. Ambos cddigos nos ofrecen un
acercamiento a aquellos participantes mas periféricos a la actividad, pero que
estan presentes, ya sea las familias en la diversidad de origenes culturales
dentro del aula, como también aquellos maestros, y personas que repercuten

en la dindmica de la actividad.

Diversidad cultural: En el aula de trobadors como en la escuela, se
puede observar la gran diversidad de culturas que ahi confluyen. Algunos nifios
no manejan la lengua oficial de la escuela, el catalan o la lengua vehicular, el
castellano. Cuando intentan leer su ppt de presentacion, otros nifios se burlan
de ellos, lo cual es sancionado de inmediato por las maestras. Se buscan
alternativas para poder lidiar con los diferentes idiomas dentro del aula, a
través, por ejemplo, del uso de intérpretes de entre los mismos nifios de la

clase.

Por ultimo, voy a ver el grupo que esta ensayando en el aula con la tutora Mi, y
me hace gracia que siendo 3 nifios gitanos y uno hindu, estén en la clase
viendo un video en “youtube” de un cantante que canta en urdu. Es muy
agradable ese momento, ya que la tutora se muestra muy implicada en esa
situacién de intercambio cultural y los nifios gitanos quieren seguir viendo mas
videos de ese estilo, pero ya es la hora de cambio de clase, y la tutora dice que

ahora cuando vuelvan todos a la clase seguirdn con eso (Etn_BS_2007-2008).

175



Por otra parte, los nifios de etnia gitana se observan mas dominantes en
la dinamica de la clase, tienden a liderar los grupos y en ocasiones a querer

imponer sus ideas.

Otros agentes: En general, no se aprecia una vinculacién clara en la
actividad de otros agentes periféricos a ésta. Aparece la figura de la pastora
como referente de los nifios (alusivo a al culto en la cultura gitana), pero solo
entre las conversaciones privadas entre una nifia y la profesional UAB que
toma las notas de campo. También aparece, en una ocasion, la figura del
director, cuya intervencion fue sancionadora hacia una nifia por no asistir a la

hora de comedor.

En resumen, en la familia de categorias comunidad se destaca
principalmente la presencia de una alta diversidad cultural en el aula. La
actividad y su dinamica de trabajo en equipo, deja entrever actitudes mas
dominantes en los nifios gitanos, pero también la curiosidad por conocer otras

culturas y actitudes solidarias entre pares.

La desafortunada intervencién del director, por otra parte, viene a
confirmar lo ya expuesto en las entrevistas, acerca de la necesidad imperante
en la escuela, sobre el control de las conductas, la disciplina y la

responsabilidad personal del alumnado.
VIIl. Familia de categorias contradicciones

Conflictos: esta categoria esta formada por los cddigos de conflictos
entre maestras, entre maestras y nifios y conflictos entre nifios. También
integramos el codigo relaciones de poder a esta categoria, ya que el analisis de
las citas, nos permiten observar la presencia de conflictos detras de estas
relaciones. No presentaremos los resultados cédigo por cédigo, por cuanto los
conflictos a estos tres primeros niveles son escasos 0 no se aprecian de
manera relevante en las notas de campo en este periodo. Solo resalta, (en
ocasiones contadas), algun conflicto puntual entre nifios, pero el peso total de
la familia de categorias es muy bajo.
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Relaciones de poder: las notas de campo para este periodo tampoco
ofrecen informacién relevante en cuanto a marcadas relaciones de poder
dentro de la actividad, mas alla de la dinamica dentro de los grupos cuando las
tutoras hacen el papel de ayudantes.

En resumen, de la familia de categorias contradicciones no podemos
apreciar manifiestos conflictos en la dinamica de trobadors, en las relaciones
interpersonales entre los participantes o entre sistemas (sistema escuela y
sistema UAB). Destaca, por lo expuesto en categorias anteriores, la
problemética expuesta por la maestra coordinadora quien demanda mayores
esfuerzos colectivos para poder llevar a cabo el proyecto en la escuela,
necesidad que de no ser acogida puede resultar en un conflicto.
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5.2.2 Etnografias_ BS 2009-2010
I. Aspectos relevantes

Durante el periodo de tiempo en que fueron recogidos estos datos,
acontecieron varios hechos importantes que repercutirdn en la dinamica de la
actividad. El primero de ellos es el cambio de rol de la maestra coordinadora
Pa, quien pasa a ser la directora de la escuela, por tanto, como segundo hecho
relevante, la maestra Ma, con dos afios de experiencia en la actividad pasa a
ocupar el rol de coordinadora de maestros. En tercer lugar la maestra Mo, se
retira del centro educativo y el maestro Jo, con dos afios de experiencia en la
actividad, deja de ser tutor de segundo ciclo de primaria, para dedicarse a las
labores como profesor de educacion fisica de la escuela, este hecho significa la
incorporacion de dos nuevas tutoras en la actividad, las maestras Pi e Yv, que

ocupan sus puestos en la actividad como tutoras de ciclo superior.

Otro hecho relevante es la incorporaciéon al proyecto de la coordinadora UAB,
gque participa activamente de las actividades y desarrolla la presente

investigacion como observadora participante.
II. Familia sujeto maestras

Rol: El rol de las maestras en la actividad no esta definido a priori, es
decir, no se entregan consignas a las maestras acerca de cémo “deben actuar”
en la actividad. Antes de comenzar las actividades, las maestras con mas
experiencia dentro del proyecto, junto a la coordinadora UAB, realizan una
charla explicativa en términos generales de lo que trata el proyecto, que no
resulta ser suficiente para calmar las ansiedades de las recién llegadas a la
actividad.

Pi, una de las maestras nuevas este afio, dice no tener claridad sobre cual es
su rol dentro de la actividad, un rol concreto y por lo tanto, siente que no ha
hecho nada. Yv, por su parte, dice que en un principio le sucedié lo mismo, se
sentia perdida en la actividad y no sabia bien qué hacer, pero que poco a poco
ha ido entendiendo cual es su papel como guia, mas como organizadora de la
clase, ella sefiala que ha visto cémo el trabajo grupal ha enriquecido la

interaccion entre pares de su grupo clase. Los habitos que se crean dentro de
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la actividad como repartir el trabajo, llegar a acuerdos a través de la
negociaciéon ayuda bastante a ello (RP_BS_2009-2010).

En la cita anterior se puede observar como el paso de observadora a
tomar un papel méas activo y central dentro de la actividad, calma la
incertidumbre y ansiedad inicial y como las maestras van construyendo su rol.
Observando a las “maestras mas expertas”, se desprenden las acciones
concretas mas relevantes, asociadas a su rol: las maestras son quienes guian
la actividad, introducen las consignas del dia a dia (encuadre y normas),
sefialan las directrices que guian el actuar de los participantes, formulan
preguntas abiertas a los nifilos sobre sus trabajos, responden dudas, sugieren y
aportan ideas para mejorar la produccion final, otorgan recursos (materiales,
libretas, camaras, etc), ofrecen retroalimentacion a cada grupo, median en los
conflictos, manejan los tiempos de la actividad, recuerdan las normas, el orden
del material, respaldan y motivan a los nifios recién llegados o nifios mas
timidos a participar, toman decisiones en momentos de conflicto, improvisan,

etc.

Durante el desarrollo de las actividades tanto Ma como Mi, guian la sesion. Las
dos utilizan estrategias como preguntar a los niflos para hacerlos participar,
pedir la atencion de los compafieros, respeto hacia los demas y los nifios
responden bien. Ma establece contacto fisico con los nifios, los acaricia, les
lleva hacia adelante para hablar, se mantiene a su lado cuando los nifios mas
timidos se presentan. Los nifios siguen las indicaciones de Mi rapidamente, se
nota mucha complicidad y cercania entre esta maestra y sus alumnos
(Etn_BS_2009-2010).

En otra ocasién hay un alumno que esta mas alejado del grupo y le toca
presentarse, Ma se le acerca y lo toca en los hombros ayudandolo a avanzar
hacia adelante mientras le dice “venga va...que td lo haces bien”
(Etn_BS_2009-2010).

Se puede advertir (en escasas ocasiones) las llamadas a la disciplina y
el surgimiento de un estilo jerarquico de relacion, entre maestras y alumnos,
sobre todo cuando estos ultimos no atienden a las consignas, se muestran mas

inquietos o desordenados y las maestras imponen sanciones como sacar a un
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alumno del aula. Advierten reiteradamente que de seguir con una conducta
disruptiva se les marginara de la actividad. Estas advertencias son efectivas en
el sentido de que los nifios quieren estar en la actividad e intentan regular su

comportamiento para conseguirlo.

En ese momento se acerca el nifio con el que Pa, habia tenido el altercado y le
dice “Ya Pa ¢ me perdonas?, que quiero trabajar” ante lo cual Pa le dice que se
molesté con él por ir de listillo, sin hacer caso a lo que se dice como si
estuviésemos pintadas. Pa le dice que por esta vez lo perdona pero que no se
vuelva a repetir (Etn_BS_2009-2010).

Por otra parte, aparece la necesidad en las maestras de capacitarse en
el dominio del programa de edicién de video, con el objetivo de poder apoyar a
los grupos cuando llegan a esa fase en el desarrollo de la actividad.

Maestra/emocional

Vinculo/motivacion: Durante el desarrollo de las actividades se puede
observar el compromiso de las maestras con el proyecto; Las tutoras
programan juntas las actividades como dupla, traen materiales de casa que
aportan a los grupos. Destaca por sobre las demas tutoras, la dedicacién de la
coordinadora Ma, por hacer de la actividad una actividad curricular, para lo cual
trabaja en paralelo en la confeccion de una unidad didactica para trobadors y

en sistematizar la experiencia.

Cuando las estudiantes se marchan, me quedo un momento con Ma, que me
seflala que esta trabajando en una carpeta que contenga elementos
curriculares de la actividad trobadors, como manera de tenerlo todo ordenado,
sistematizado y para poderlo mostrar, en caso que, desde el departamento se
les pidiera justificacion por esta actividad. La carpeta sefala las asignaturas
donde se trabaja trobadors, los contenidos, objetivos generales y especificos,
ademas del cronograma o planificacién de las actividades en cada asignatura,
y contiene los trabajos de algunos de los grupos, fotos de las diferentes etapas
de trobadors, etc (Eth_BS_2009-2010).

Las maestras se muestran optimistas frente al futuro de la actividad

cuando se percatan del alto grado de compromiso de las estudiantes de la
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universidad, cuando ven su esfuerzo y dedicacién en cada grupo y cuando

observan cambios positivos en sus alumnos.

Por otra parte, la directora Pa y anterior coordinadora de la actividad, en
una ocasion (y solo ante la coordinadora UAB y otra maestra del claustro)
manifiesta “su duelo” por dejar la coordinacién y tener que, a razén de su nuevo

cargo, alejarse de las labores del proyecto.

Conflicto/desgaste: De las etnografias para este periodo, se observan
pocos momentos de conflicto o desgaste de las maestras en la actividad. Estos
momentos se observan cuando los nifios vienen del aula comin muy nerviosos
y las maestras sefalan que “han tenido un mal dia”, refiriéndose al

comportamiento de la clase en horas anteriores.

Ma el dia de hoy, claramente se encuentra desbordada, por la actitud a su
juicio grosera de algunos de sus alumnos y denota frustracién y molestia. Se
muestra visiblemente cansada, se mantiene alejada de la dinAmica de los
grupos de trabajo y pasa mas tiempo intentando buscar el video del cuento del
proyecto pasado que se ha extraviado, sin embargo, cuando lo encuentra 'y me
lo muestra sonrie y parece divertirse con la actuacién de los alumnos en esta
obra (Etn_BS_2009-2010).

Otra situacion que se ha vivido como conflictiva es en relacién al “no
saber hacer”, no tener claridad en cuanto a roles y funciones en la actividad,

descrito anteriormente en el apartado de “rol” maestras.

En resumen, en la familia de categorias sujeto maestras, de este curso
académico, se puede observar mas notoria y explicitamente la condicion de
construccion de un nuevo rol, que aparece motivado especialmente por la
necesidad de disminuir la ansiedad que les genera el no saber hacer, o el no
tener control sobre la actividad. Es notorio también el grado de experticia en la
actividad de las maestras con més afos en el proyecto. Por un lado, realizan
varias labores de ensefianza en funcion de un modelo mas cercano al fomento
de la exploracién por parte de los nifios en la actividad, y por otro se aprecia
una clara tendencia a expandir el proyecto a otras areas o0 asignaturas en la

escuela.
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Los conflictos entre maestras y alumnos, aun cuando no son notorios,
tienen que ver (al igual que en afos anteriores) con el desorden, lo que

invariablemente resulta en una llamada a la disciplina.
lll. Familia de categorias sujeto nifios
Conductual

Autorregulacién/autonomia: Al igual que en las etnografias del curso
académico 2007-2008, los nifios se muestran bastante autonomos en la
actividad, toman la iniciativa en las interacciones, destaca la peticion de ayuda
a las maestras o coordinadora UAB cuando no saben editar o utilizar alguna
herramienta informatica, se muestran interesados en mostrar sus trabajos o sus
avances, hacen preguntas, investigan, regulan su comportamiento y el de los
demas nifios para poder trabajar, guardan los materiales que han utilizado, dan
su opinién, discuten, negocian, toman decisiones, se muestran

concentrados/as en las labores del proyecto.

El grupo que se encuentra a nuestro lado le pregunta a la tutora Ma si sabe
como poder agregar efectos desde el estudio 10 (el programa para editar), Ma
se acerca a ellos y dice: ¢“qué es lo que queréis hacer?, explicadme”, ella
toma el mouse y junto con los nifios y la estudiante comienzan a explorar el
programa Yy las distintas posibilidades que da. Los nifios ya han llegado hasta
cierta parte en su exploracion, pero a la hora de pasar los efectos al video se

han quedado parados y le piden ayuda a la maestra (Etn_BS_2009-2010).

Regreso al grupo del culto, estan ensayando antes de grabar. P, uno de los
nifios, reparte tizas a cada uno y nos dice que es para colocar en el bote
simulando que es dinero, cuando él pase pidiendo ofrendas. Luego grabamos
un par de veces la escena. Los nifios parecen estar muy contentos y
disfrutando de la actividad, no se distraen en otras cosas. Al salir de la sala, S
me pide que me quede y le explico que también debo ir a ver a los otros grupos
y me dice que lo entiende (Etn_BS_2009-2010).

Dispersién: Durante este periodo, aquellos momentos de mayor
dispersiéon, suelen ocurrir cuando los nifios bajan de la clase ya alterados,

producto de algin regafio de la maestra o con aquellos nifios altamente
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absentistas que se mantienen mas desconectados de la actividad y que

practicamente quieren jugar cuando asisten esporadicamente.

Una nifia se dirige a la tutora Ma para pedirle que interceda en su grupo, ya
que hay un nifio que no para de jugar y no deja al resto del grupo trabajar. Este
nifio es L, Ma lo llama y le pide que se siente a su lado, le pregunta qué le pasa
y si no quiere trabajar, el nifio dice que si, pero que le ha dado risa un
comentario de un compafero. Luego al lugar en donde estamos Ma y yo, se
acerca otro nifio, que al parecer también ha quedado fuera de la edicion y
comienza a hablar con nosotras. Hay otra nifia H, que es la segunda vez que
asiste a trobadors y tampoco estd integrada en la actividad, se dedica a bailar
flamenco junto con el otro nifio presente, pero no molestan a sus compafieros.
El resto del grupo curso trabaja muy concentradamente en la edicion de la
noticia (Eth_BS_2009-2010).

Nifios/emocional

Relacién/vinculo: Del andlisis de las citas se puede observar a nifios
gue se ayudan entre si, intentan incorporar al recién llegado en los grupos de
trabajo, se piden consejos y entregan recomendaciones para mejorar sus

videos, se muestran muy afectuosos con las estudiantes UAB.

Ma me cuenta que antes del proyecto cuando ella recién lleg6 a la escuela, los
nifios de su clase casi ni se hablaban entre ellos, y si se hablaban era para
insultarse. Me cuenta también que una vez para una clase de lenguaje,
intentaron con Mi, juntar ambos cursos y trabajar en conjunto, pero fue a su
juicio imposible, los nifios se insultaban y fue muy cadtico. Desde esa vez
habian preferido no hacer mas cosas en comun, hasta que comenzaron a
trabajar en el proyecto trobadors y ahora han visto muchos cambios, como por
ejemplo, que los nifos se buscan entre ellos, se piden colaboraciones entre
cursos, incluso se defienden unos a otros si algun nifio de otro curso molesta a
algun nifio inmigrante (Etn_BS_2009-2010).

También se observa, en alguna ocasion, conflictos al interior de un
grupo, causada por nifios en especifico. En estos casos las maestras atribuyen
el problema a situaciones dificiles y conflictos importantes en la dinamica

familiar que repercute en su comportamiento en la escuela.
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Motivacion: La motivacion de los nifios por la actividad se reflejada en
la busqueda activa de informacion para realizar las tareas del proyecto,
autorregulacion de su conducta y la de los demas para poder avanzar y en el

desarrollo de un estilo cada vez més autbnomo de trabajo.

Otro grupo esta en la parte de edicion y se encuentran con la tutora Ma. Estan
varios minutos en ello hasta que Ma me dice que ha pasado algo “grave”. Lo
que sucedié es que al intentar colocar una escena en el proyecto que ya
estaba editado, este se cierra inesperadamente y luego de ello no lo pueden
encontrar, el grupo entero estd molesto y frustrado por la pérdida de este
material, pero las escenas siguen estando grabadas, ahora sin editar, una de
las nifias del grupo reacciona diciendo algo asi como “por mi sangre que lo
acabo hoy” y comienza a rehacer todo otra vez, ha llegado a la mitad de la
produccion al finalizar la hora (Etn_BS_2009-2010).

Se muestran motivados ante la presencia de las estudiantes de la
universidad, les hacen preguntas y les cuentan aspectos de la actividad que
dominan, comparten informacion sobre sus vidas personales, etc. Se observan
comodos ante la utilizacién de las TIC, incluso cuando no saben editar, se
preocupan por aprender y demandan ayuda activamente. Su alta motivacion
por la actividad los ha llevado incluso a trabajar en horas de patio, y no es
ocasional que una vez terminada la hora de trobadors aun contintden detras del

ordenador sin moverse, hasta acabar con lo que han comenzado.

En resumen, de la familia de categorias sujeto nifios, nuevamente se
puede observar el alto compromiso y motivacion de los nifios en la actividad de
trobadors. Se muestran activos, autbnomos y autorregulan su conducta con
bastante eficacia. Los momentos de dispersién se observan mas notoriamente
en aquellos nifios que a relato de las maestras presentan marcados conflictos
intrafamiliares, pero también en relacion a la organizacion de la actividad,
especialmente en la gestion de la tarea de editar, que solo involucra a parte del
grupo con lo cual quedan nifilos/as al margen y que por tanto, se distraen y en
las ocasiones en que nifios altamente absentistas se presentan de manera

intermitente.
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IV. Familia de categorias objeto/modelo de ensefianza aprendizaje

Participacidon/colaboracion: De los resultados obtenidos en este
periodo, se puede observar como las maestras continlan desarrollando su rol
como guias de la actividad y promotoras de la exploracion de los nifios. La
maestra coordinadora Ma desempefia una ardua labor en este sentido, les
hace preguntas abiertas a los nifios y no les entrega respuestas inmediatas, les
alienta a pensar y buscar soluciones.

Ma ayuda a un grupo a traducir al cataldn algunos textos que estaran en el
video. Ocasionalmente los nifios llaman a Ma para pedir su ayuda en diferentes
situaciones relacionadas con la edicion y Ma acude. Hay momentos en que no
sabe como se hace algo y lo dice abiertamente, por lo cual explora el programa
de edicion y entre todos se dan pistas, al estilo: “eso ya lo hicimos...no va por
ahi, prueba este efecto” etc. (Etn_BS_2009-2010).

Ademas, ambas maestras juegan un papel muy importante a la hora de orientar
la actividad de las estudiantes de la universidad, quienes se integran en el aula,
para participar con las maestras y colaborar con los nifios. Durante las horas de
actividad de trobadors se observa como las maestras ceden progresivamente
el control de la actividad a los grupos de trabajo y actian como soporte en todo
el proceso. Esto ultimo se traduce en permitir que los grupos tengan cada vez
mas libertad para elegir (tematica de los proyectos, personajes, disfraces,
escribir un guién libremente, etc) se les da libertad para tomar decisiones que
afecten a sus grupos y se comienza a valorar que cada grupo avance segun

Sus ritmos.

Ma sefiala que a ella no le importa si el reportaje queda perfecto, lo que le
importa es que los nifios estén contentos con su trabajo y que a ellos les guste
la actividad y su producto. Ademas comenta que durante el tiempo que estuvo
con los distintos cursos esta tarde en clases, vieron los anuncios del afo
pasado y los mismos nifios se mostraron muy criticos sobre su trabajo
(Etn_BS_2009-2010).

Transmisién: En las notas de campo para este periodo, no se observa
la intervencion en los grupos, a través de un modelo mas cercano a transmision

del conocimiento.
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Narratividad: Este codigo alude a todos aquellos momentos en que se
evidencia en la actividad la construccion de una historia compartida por los

participantes®.

Le sefialo a Mi que ya hay grupos que estan terminado el proyecto y que
deberiamos discutir al final de la sesién qué haran los nifios una vez que vayan
terminando, ella me sefiala que todavia hay proyectos inconclusos del afio
pasado y que se podrian dedicar a eso, yo le comento que una posibilidad es
que los nifios se ayuden unos a otros, sobre todo los que ya dominan mas el
programa de edicion. Ma sefiala que a los nifios les encanta sentirse (tiles y

ensefiar a sus compaferos. (RP_BS_2009-2010).

Durante este periodo, se observa cOmo las maestras se involucran en la
actividad, haciendo propuestas de mejora para el futuro y planificando las

actividades en las reuniones de encuentro entre maestras.

Ma sefala que para el otro afio, han hablado con Mi y querrian cambiar esta
parte ya que se hace muy tediosa tanto para ellas como para los nifios/as, eso
de presentarse uno por uno, y que ademas fomenta el desorden ya que los
nifios una vez que se presentan ellos, ya se olvidan de los demas
(RP_BS_2009-2010).

Se alude también a una historia de la actividad en la escuela, iniciada
por la directora Pa, cuando era maestra de informatica y por la coordinadora
UAB, en aquel entonces. Se recuerda que en tiempos anteriores los productos

se mostraban a los padres y que seria interesante volver a hacerlo.

Dentro de esta historia compartida también cuentan las presentaciones
en la UAB de las producciones de los nifios, la preparacién previa para ello, la
participacion de otros agentes de la escuela que apoyan cuando se necesita y
la transversalidad que esta adoptando el proyecto en otras areas del quehacer

educativo en la escuela.

Negociacion: La negociacion como una préactica en el desarrollo de la

actividad, se observa a tres niveles; uno que se relaciona con todas aquellas

*Ver Anexo 6 “ejemplos de narraciones de nifios”
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discusiones al interior de un grupo de trabajo donde los niflos deben tomar
decisiones, dar a conocer su punto de vista y negociar las diferentes
propuestas. A otro nivel se observa que las maestras Pa y Ma, suelen apartar a
los niflos que no se adecuan a la actividad y negocian con ellos la entrada
nuevamente a la misma (cuando estan muy inquietos, desordenan la clase,

entorpecen el funcionamiento de su grupo).

También resulta pertinente mencionar un proceso de negociacion muy
interesante, en una ocasion donde se recibe la visita en el aula de trobadors de
autoridades de educacién (conseller de educacié) y los nifios negocian
directamente con estas personas para que les pinten la escuela y les instalen
aire acondicionado, logrando obtener una respuesta positiva a la primera

demanda.

Por ultimo, a un tercer nivel se aprecian otros episodios de negociacion,
cuando se discute en las reuniones de planificacion de la actividad, aspectos
relativos a la gestion y ejecucion del proyecto entre las maestras.

Las maestras comienzan a entregar sugerencias de cara al proximo afio: una
de ellas es que la rollana de inicio se deje solo para las primeras sesiones,
también plantean la posibilidad de que se desarrolle la actividad durante 2
horas y cada 15 dias; se habla acerca de que las camaras estén o bien con la
coordinadora Ma o sobre la mesa antes de comenzar la actividad ya que se
pierde tiempo cuando se deben ir a buscar a direccion; solicitan continuar con
las sesiones previas con estudiantes UAB (RP_BS_2009-2010).

Tarea dirigida a metas: Como se aprecia también en el anterior curso
escolar registrado, las actividades que se desarrollan en el proyecto se

observan dirigidas a metas especificas y conocidas por los participantes.

el profesor les muestra dos opciones diferentes, tanto dentro del mismo
programa como con otro. Para hacer esto que quieren los nifios hay que
instalar un micréfono o grabar cuando la sala de informatica esté vacia por el
ruido ambiental que hay en estos momentos. Los nifios le preguntan a Mi si lo
podran grabar en otro momento y la maestra dice que no habria ningln
problema, ante esto, tanto los nifios como la estudiante deciden editar todo el

material que tienen hasta ahora y dejar la grabacién en off para después. Al
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finalizar la hora de trobadors, este grupo ha avanzado bastante, exploran junto
a la estudiante varias de las opciones que les otorga el programa de edicién y

colocan fotos y efectos a su video (Etn_BS 2009-2010).

De las notas de campo en este periodo, se aprecia la emergencia de
nuevas metas en la actividad, como por ejemplo la propuesta de incorporar a
los padres de los nifios como audiencia en la presentacién de trobadors al
finalizar el curso escolar. Se plantea también, como una meta a largo plazo,
recuperar al mago Murri en la dinamica del proyecto como narrador de la
actividad. Se introducen nuevas actividades relacionadas con el proyecto
durante los meses en gque no hay estudiantes (periodos de examenes), como
por ejemplo, aprovechar este “alto en la actividad”, con la guia de la maestra,
para visionar sus escenas, evaluar como van, qué han hecho y qué les falta por

hacer, cuya finalidad es reflexionar sobre su propio proceso.

A otro nivel, se introducen acciones de difusion del proyecto en la
escuela, como la presentacion que las maestras de trobadors hacen frente al
claustro de maestros, cuya finalidad es sensibilizar a los demas maestros
acerca de las actividades del proyecto y cambiar la imagen negativa o erronea
gue se pueda tener respecto a ésta (actividad vista como cadtica).

La directora Pa, anterior coordinadora, insiste en que el proyecto debe
trabajarse de manera transversal y priorizar en la hora de trobadors el
desarrollo de competencias informaticas. Se puede apreciar como cada sujeto
tiene sus propias metas con respecto a la actividad.

Tarea desconectada: En el desarrollo de las actividades no se
observan tareas que parezcan desconectadas de la actividad total o sin sentido

para los nifios o para las maestras.

En resumen, de la familia de categorias modelo de ensefianza
aprendizaje, podemos sefialar que durante el transcurso de la actividad
predomina un modelo de ensefianza mas cercano a la colaboracion y la
participacion. Las maestras como orquestadoras de la actividad en el aula,
realizan sus programaciones en forma conjunta, se discuten opciones de

mejora en base a las evaluaciones del proceso, se implementan estas
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modificaciones y se planifican acciones de difusién del proyecto en el mismo
centro. Ya, en la actividad, poco a poco se va cediendo el control en la
ejecucion a los grupos de nifios, las maestras guian un proceso creciente de
mayor autonomia, respetando los ritmos de cada grupo y focalizandose cada
vez mas en el proceso de construcciéon de un producto entre todos, que en el
producto en si mismo. Muestra de ello es la orientacion que sefialan a las
estudiantes UAB hacia procesos de negociacion al interior de los grupos de
trabajo, decantandose por la mejora del clima de la clase y el desarrollo de
conductas prosociales.

No se refleja en las notas, un modelo mas cercano a la transmision del
conocimiento donde el control y los contenidos de aquello que hay que
aprender recaen en la maestra. Las maestras se inclinan hacia el
descubrimiento y la exploracion, donde ellas también se sitlan en el rol de

aprendices junto a los nifos.
V. Familia de categorias herramientas

TIC: De las notas de campo tomadas durante este periodo, se puede
observar como avanza la introduccion de las TIC en otras areas del proyecto.
Contindia siendo una herramienta fundamental en el desarrollo de la actividad
como herramienta mediadora de ensefianza-aprendizaje, con un alto potencial
para la exploracion de parte de los nifios y maestras, que posibilita el cambio
de roles entre experto-aprendiz.

El grupo que se encuentra a nuestro lado le pregunta a la tutora Ma si sabe
como poder agregar efectos desde el estudio 10, el programa de Edicién, Ma
se acerca a ellos y dice: “qué es lo que queréis hacer, explicadme”, los nifios
le explican, ella toma el mouse, frente a los nifios y la estudiante comienza a
explorar el programa y las distintas posibilidades que da. Ma comenta que ML,
uno de los nifios de la clase es muy bueno haciendo esto, que cuando regrese
le pediran ayuda, ya que ella tampoco tenia claridad en como hacerlo. Pasan
unos minutos e ingresa ML al aula, los nifios rapidamente le piden ayuda y él
se coloca frente al ordenador y comienza a buscar los efectos y a colocarlos,

diciendo “a ver, no me acuerdo bien, pero parece que lo hice asi”. Los nifios se
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lo agradecen y lo felicitan, una de las nifias le toca la espalda diciendo “bien
ML, que sabes t0” (Etn_BS_2009-2010).

Estoy con el grupo 3, donde se encuentran los nifios Aa, y M;j, los nifios han
terminado su proyecto y me lo muestran, la verdad que ha quedado muy bien y
guedamos entonces en editar un cuento, pero como ambos trabajaron el afio
pasado en cuentos diferentes, hacen el juego de piedra, papel, tijera, para
elegir cual editaran. Cémo no encontramos los cuentos en el ordenador, uno de
los nifios me pregunta si pueden hacer mejor un power point de regalo para la
estudiante M6, ya que se acerca la fecha en que dejara de asistir a la escuela.
Me parece una muy buena idea y los aliento a comenzarlo y terminarlo hoy.
Los nifios trabajan solos y en forma bastante autbnoma en el ordenador,
eligiendo las fotos que colocaran los colores del fondo de la presentacion, el
estilo de letra, y el mensaje. Yo aprovecho esta autonomia para dar vueltas por
los demés grupos (Etn_BS_2009-2010)

A esto se agrega la introduccion de la herramienta moodle como

plataforma virtual para coordinar las actividades®. Las TIC se utilizan como

apoyo a la coordinacion de maestras, a través de la construccién colectiva de

una unidad didactica que contiene el proyecto, trabajada de forma virtual por

medio de la herramienta “google doc”.

So ha confeccionado un documento tipo graella en donde se puede observar
las distintas actividades que se desarrollan del proyecto trobadors, con
propuestas de objetivos académicos que se trabajan y las asignaturas en las
que seria factible organizarlas. Esta graella que se convierte en una Unidad
didactica sera discutida y completada por las y el maestro a fin de que se
pueda garantizar la continuidad del proyecto en otras asignaturas o areas...es
decir, se espera dar un paso importante de cara a incorporarla en el curriculum
del centro. Se podra ir actualizando en un documento compartido en red
(RP_BS_2009-2010).

En cuanto al uso de las herramientas en la actividad con nifos, se

observan problemas de tipo técnico (fallan los ordenadores, camaras

26 . o .. . . .
Ver Anexo7: Plataforma virtual moodle, pagina de inicio y espacio de comunicacién con el mago

Murri.
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defectuosas, se pierden imagenes) y se aprecia todavia escasa formacién en el
uso de los programas de edicion como en el manejo de camaras digitales de
video, tanto de parte de maestras como de estudiantes UAB, lo que dificulta la
labor, pero a veces, este hecho facilita el aprender de los propios nifios que son

mas expertos en el manejo de estas herramientas.

Estudiantes UAB: Las estudiantes en practica de la universidad se
consideran como pieza clave de la actividad “sin ellas es imposible hacer el
proyecto” (maestra Mi_ BS). Las expectativas hacia esta figura es que trabajen
colaborativamente con los nifios y les acompafien durante todo el proceso de

creacion del video.

Durante las reuniones de planificacién, las maestras evaldan el
desempeiio de las estudiantes y suelen no estar conformes con su
participacion cuando no perciben compromiso por parte de éstas en la actividad
o cuando “descuidan la relacion con los nifios”, por ello, durante las reuniones
de planificacion, las maestras solicitan participar en la evaluacién de las
estudiantes y se introduce como actividad, una reunion previa entre

practicantes y maestras.

Se acuerda que antes de comenzar el nuevo trimestre de actividad, con nuevos
estudiantes, se hara una reunién previa con ellas, donde participen las
maestras y se expresen las expectativas que se tienen respecto a su trabajo.
Esta reunién sera planificada entre la coordinadora Ma y yo como coordinadora
UAB (RP_BS_2009-2010)

Las maestras ademas participaran en la evaluacion que se haga de las
estudiantes al finalizar su periodo de practicas a modo cualitativo y esto sera
conocido por las estudiantes.

Durante las actividades del segundo trimestre, luego de la reunién previa
con ellas, se aprecia un grupo de estudiantes motivadas con la actividad,
hacen preguntas, solicitan apoyo de la maestra o coordinadoras cuando lo
necesitan, se manejan al interior de los grupos de manera amistosa, cercanay

también marcando limites.
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comienzo a preguntar estudiante por estudiante como ha sido para ellas la
sesion de hoy. Las estudiantes se muestran en general bastante optimistas con
el trabajo y contentas con la relacion que han establecido con los nifios. Un
grupo de nifios le ha regalado a una estudiante una pulsera de macramé que
uno de ellos ha disefiado y hecho, la estudiante se la coloca y comenta que no

se la sacara nunca mas de la mufieca (Etn_BS 2009-2010)

Mago: Durante este periodo el mago practicamente desaparece de la
dinamica de trobadors. A pesar de intentar introducirlo en las reuniones de
planificacion, se priorizan otros temas de coordinacion, que a juicio de las

maestras son mas urgentes.

En resumen, la principal herramienta para el desarrollo de la actividad
siguen siendo las herramientas informéticas y la mediacion de las estudiantes
UAB. El uso que se hace de las TIC, permite que las tareas adopten un
caracter mas abierto y flexible. Los nifios pueden elegir de entre varias
opciones que van desde el uso de las camaras de video, la busqueda de
informacion en Internet, la edicidon con un programa determinado, las camaras
de fotos, y esto no solo facilita que haya una mayor distribucion del trabajo,
sino que la herramienta en si misma permite la exploracion y el descubrimiento.
Los nifios al sentirse capaces y habiles en su uso se motivan mas por la
actividad y por ensefiar a sus compafieros de clase. Las estudiantes no solo
desempefian una labor importante en cuanto a la mediacién de las relaciones
interpersonales al interior de los grupos, también pueden guiar y orientar a los
nifos en los momentos de atasco, y proporcionan la interaccion con un otro,

con un referente externo y muchas veces lejano a sus realidades vitales.

VI. Familia de categorias distribucion del trabajo

Coordinacién
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Coordinacion maestras: De las notas de campo obtenidas durante este
periodo, se puede observar el comienzo de la labor de coordinacién entre

maestras para llevar a cabo la actividad en forma conjunta.

La maestra Mi sefiala que le parece bien que Pa este cediendo el control de la
actividad a Ma y que espera que de verdad lo haga... “hay que ver” sefiala. Es
enféatica en sefialar la gran faena de esta tutora, resaltando que esta haciendo
un trabajo muy bien hecho. Ademas sefala que Ma y ella se encuentran una
vez a la semana, una hora antes de comenzar con su horario habitual en la
escuela para trabajar temas del proyecto y realizar una labor coordinada
(Etn_BS_2009-2010).

Coordinacion UAB: Durante este periodo, se incorpora nuevamente a
las actividades del proyecto en la escuela, la coordinadora UAB, en respuesta a
la peticion hecha por las propias maestras, en especial Pa. Las tareas y
funciones se resumen de la siguiente manera: Cumple una funcién de
modelaje, en el sentido de guiar a las maestras en la construccién de su rol
dentro de la actividad, media los conflictos entre maestras, en ocasiones debe
“contener” a la maestra coordinadora cuando se siente desbordada por algunas
situaciones de conflicto con nifios y con maestras; apoya a la coordinacion en
el centro, ayuda a agilizar el traspaso del rol y del cargo desde la directora y
anterior coordinadora, a la actual tutora y coordinadora de maestras, presta
asesoria a las estudiantes de la universidad para perfilar su rol dentro del
proyecto, actla como nexo entre escuela y universidad; intenta introducir la

figura del mago Murri, como personaje virtual que otorgue continuidad

Sefalo en esta ocasién y para todas las demas, que trobadors es una actividad
cuya meta es mas alla de grabar un video, que también se trata de aprender a
negociar, dialogar, llegar a acuerdos, formar vinculos, etc y que si se
presentaran conflictos como el mencionado, lo mejor es aparcar el proyecto un
rato y hablar sobre lo que esta sucediendo, indagar en la motivacion de los
nifios, en lo que pudiera estar afectando su participacion y compromiso o en
simplemente aprovechar estos 10 minutos finales en que se dispersan para
formar un clima de confianza y recordar las normas de grupo (Etn_BS_2009-
2010).
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Regreso al aula de informatica y esta el grupo grabando sus voces en off con
un micréfono. La maestra Mi pide silencio en esta grabacion. Luego aparece
una estudiante y me pide que pase las escenas que han acabado de grabar al
ordenador, Mi se encuentra a mi lado y le digo que seria mejor que mirara para
que ella también aprendiera cémo hacerlo, asi yo pasé algunas grabaciones y
Mi se encarga de otras (Etn_BS_2009-2010).

Colaboracioén

Colaboracion en el disefio: En las actas de reuniones de planificacion,
encontramos registro del trabajo que las maestras comienzan a hacer, al
disefar las actividades del proyecto y gestionar espacios de encuentro, entre
las que se destacan; establecer una hora semanal para la coordinadora de la
escuela, especifica para el proyecto, reunion inicial con estudiantes UAB,
desarrollar un solo proyecto que se trabaje durante todo el afio (solo un
anuncio para 5° y un noticiero para 6°); propuestas de actividades “puente”
para los dos meses intermedios donde no hay estudiantes, rediseifio de
actividades, como por ejemplo, brindar a la presentacion con estudiantes un
caracter mas ludico, al igual que el cierre; quitarle estructura a la actividad o

secuencia de pasos, en beneficio de una actividad méas exploratoria.

En cuanto a su rol como coordinadora, Ma sefiala que no hay tiempo en la
escuela para poder organizarse como ciclo de maestros y también sefala que
han notado que hay que cambiar el procedimiento, que ya no pueden estar
tanto tiempo con el history-board, que ahora desde el primer dia la camara para
grabar estara sobre la mesa y que los grupos que quieran grabar lo hagan
desde el primer dia, de este modo, solos, los nifios se podran dar cuenta que
no tienen nada que grabar, que no tienen guién, etc, es decir, se decanta por
hacerlos reflexionar y no estructurarles tanto la tarea en forma de pasos
(RP_BS_2009-2010)

Ademas, en este periodo, las maestras disefian tres actividades de
difusién del proyecto; presentacién ante el claustro de maestros, presentacion
del proyecto ante otros proyectos basados en 5D (video conferencia),

presentacion en las jornadas de encuentro entre proyectos Shere Rom en la
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UAB. Se destacan estos esfuerzos, ya que el tiempo para poder reunirse y
espacios para ello, es el principal obstaculo para la elaboracion conjunta.

Transversalidad del proyecto: De las notas se desprenden varias
acciones que denotan cierto trabajo, en base al proyecto, que se realiza en
otras areas, ya sea a manera tentativa (como idea) o como un hecho. Por citar
algunos ejemplos, la presentacion de la actividad y conformacion de grupos se
trabaja en hora de tutoria, el guién de las producciones digitales se trabaja en

hora de lengua, decorados en hora de pléstica.

Luego de que se acaba la actividad, me voy con la directora Pa y otra maestra
del centro en metro, y vamos hablando sobre trobadors. Pa le cuenta a esta
maestra de lo que se trata esta actividad y la maestra parece estar muy
interesada, hace preguntas y me comenta: “es que todos sabemos que se hace
trobadors, los nifios también hablan, pero nadie sabe en realidad mucho de
que se trata”. Pa le va contando de que se trata de un proyecto de innovacién
educativa que trabaja con las nuevas tecnologias, pero que puede servir para
muchas cosas mas, para fomentar la reflexién, para que trabajen el lenguaje, y
le comenta a esta maestra que podria servir mucho para ciclo superior en
general (Etn_BS_2009-2010).

Ademas, como ya se ha mencionado en otras categorias, la
coordinadora del centro Ma, redacta la programacién de trobadors en forma de
unidad didactica, como manera de asegurar la transversalidad y continuidad de

la actividad en la escuela.

En resumen, para la familia de categorias distribucion del trabajo, se
destaca la labor de coordinacion entre maestras para llevar a cabo la actividad,
esta labor esta respaldada por la direccion de la escuela. En este sentido, se
ceden los espacios y se destina en el centro una hora de coordinacién
especifica para el proyecto. La directora ademas participa activamente de las

reuniones semestrales de evaluacion y planificacion.

Las maestras desarrollan progresivamente una mayor autonomia en la
gestion de la actividad y aprenden a actuar bajo la l6gica de la metodologia de

la investigacién-accion, incrementando notoriamente su implicacion y
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participacion en el proyecto. Es decir, planifican las acciones, toman
decisiones, negocian, implementan las acciones de mejora, evallan y vuelven
a planificar. La coordinadora UAB y autora de este trabajo se integra en esta
dinAmica como uno mas dentro del equipo de maestras, con un rol claro y
definido junto con ellas, al igual que las demas tareas y reparto de funciones
entre los implicados.

Este trabajo coordinado y el esfuerzo colectivo en el co-disefio de la
actividad trae consigo una expansion del proyecto hacia otras asignaturas.
También destacan las actividades de difusibn ya mencionadas en apartados
anteriores y la apertura de las maestras para hacer de la actividad una

actividad curricular.
VIl. Familia comunidad

Diversidad cultural: Este cddigo se refiere a todos aquellos momentos
en que la diversidad cultural de los nifios pasa a ser un elemento de debate o
central en alguna situacion. Sin embargo, su frecuencia como elemento focal
en la actividad, desciende respecto a afios anteriores. Se aprecia por ejemplo,
en el caso de un grupo de nifios que directamente quiere representar el culto
gitano como tema de su video, ante lo cual adaptan la indicaciébn de las
maestras de hacer un noticiero, presentando esta parte de su vida como una

noticia del barrio.

Por otro lado, se observa que la situacion de nifios en situaciéon “de
paso” en la escuela causa problemas en la conformacion de los grupos, ya que
hay nifios que se marchan a sus paises a mitad de curso u otros que llegan y
deben incorporarse a la dindmica de un grupo que ya tiene elegido tema y
personajes. Se deben hacer modificaciones y acomodaciones, no sin provocar
algun que otro conflicto.

Otra estudiante esta solo con dos nifios también, ya que otro de los integrantes
del grupo se ha marchado a su pais y otro ha faltado ese dia y no saben hien
qué hacer, la estudiante no sabe bien como guiar la actividad (Etn_BS_2009-
2010).
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En la actividad se observa un trato acogedor, delicado e integrador de
las maestras hacia los nifios recién llegados a la escuela. Se buscan pares que
hacen de intérpretes para aquellos que no manejan el idioma.

Otros agentes: De las notas para este periodo se puede apreciar la
participacion directa o indirecta de otros agentes de la comunidad en el
proyecto (familias, otros maestros, universidad, autoridades educativas). Por
una parte, nos encontramos la alusion reiterada de las maestras acerca de las
familias de los niflos y nifias. Se refieren principalmente a la escasa
participacion de éstas en la dinamica de la escuela y a una relacion distante
con ellas. Durante los momentos de “reflexion con estudiantes UAB, que se
realiza al finalizar cada clase, las maestras relatan situaciones familiares
conflictivas de algunos nifilos, como manera de situar a las estudiantes en el
contexto en el que se inserta la escuela y explicarse las conductas disruptivas
de algunos de éstos.

Por otra parte, aparece la figura de la maestra de educaciéon diferencial
guien apoya las labores del proyecto cuando una tutora no esta y el soporte
técnico que brinda el secretario de la escuela cuando fallan los ordenadores o

se necesita informacioén sobre como utilizar el programa de edicion.

También destaca para este periodo la visita a la actividad del conseller
de educacid, momento en el cual los nifios se muestran muy activos y
autonomos en el trato, le hacen preguntas, negocian para que les pinten la
escuela, presentan sus argumentos para ello, etc. Este episodio fue liderado
por nifios de etnia gitana.

Primero se dirigen a él de ta a td, hacen esfuerzos por hablarle en catalan, lo
cual me sorprende. Le preguntan su nombre y ellos se presentan. Una nifia, Ju,
le pregunta si él es quien manda a “tothom”, y si puede entonces mandar a que
le pinten la escuela, y que ella su sala la quiere verde manzana. El conceller no
sabe muy bien cémo reaccionar y le dice a la nifia que para eso tiene que
hablar con otra persona que es quien se encuentra a su lado, entonces Ju dice
“es contigo entonces con quien tengo que hablar, ¢nos vas a pintar la

escuela?” esta persona le dice que si, que promete que antes de fin de afio,
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tendra la escuela pintada, luego de eso se dan la mano en sefial de trato
pactado. (Etn_BS 2009-2010).

En definitiva la familia de categorias comunidad, alude por una parte a
las familias y al entorno comunitario de los nifios y niflas que participan del
proyecto, el que se presenta a juicio de las maestras como carenciado,
desprovisto de recursos econdmicos y sociales que aumenta la situacion de
riesgo de exclusion en la que se encuentran los nifios y sus familias. A su vez,
las maestras no perciben mayor interés en las familias del sector por la
educaciéon gue se les brinda a los nifios en la escuela, sugieren en su discurso,
una distancia enorme entre el quehacer educativo de la escuela y las practicas
de casa. Cabe mencionar que cuando los nifios presentan conflictos para
adaptarse a la actividad de trobadors, casi siempre se refiere a problemas en

los nifios, se habla de nifios conflictivos con multiples problemas intrafamiliares.

Por otra parte, en esta familia se aprecia la voz de otros agentes
externos a la actividad o participantes periféricos que intervienen puntualmente
pero con efectos. La maestra de educacion diferencial que por reemplazar a
una maestra participa en la actividad, el secretario de la escuela, miembro del
equipo directivo que apoya la actividad en numerosas ocasiones, la visita del
conseller, son todas actuaciones y hechos relevantes que ayudan a difundir el
proyecto en la escuela y formar una narracion o historia de la actividad, con

cada vez un mayor numero de personajes.
VIIl. Familia contradicciones

Conflictos entre maestras: Durante las reuniones de planificacion de la
actividad en el curso 2008-2009, se puede entrever conflictos entre la anterior
coordinadora y ahora directora Pa y las maestras, debido a las constantes
demandas de esta Ultima para que se realice mayor trabajo de trobadors en el
aula comun. La peticién es legitima, de cara a la transversalidad del proyecto,
pero el “tono” es percibido por las maestras como autoritario. Esto dltimo se
reitera en las reuniones del curso 2009-2010, pero esta vez, las maestras lo

sefialan explicitamente.
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Ellas manifiestan sentirse muy “agobiadas” por Pa y sobrecargadas con
trobadors. Las maestras nuevas en la actividad no saben bien como enfocar el
proyecto y siguen entonces al pie de la letra las indicaciones de Pa. Este
traspaso se ha traducido en una entrega desbordada de informacion y se
quejan de que sus demandas son en forma de 6rdenes y que desacredita
todas sus ideas, imponiendo las suyas. Ademas sefialan que hay tareas en la
actividad a las que no le ven sentido alguno, como por ejemplo, estar 4
sesiones con los dibujos del story-board (RP_BS_2009-2010).

También se observan dificultades por parte de Pa, para ceder mas
control de la actividad a la actual coordinadora, lo que muestra principalmente
al monopolizar el control de las camaras de video, se niega a comprar mas
material para trobadors, esta presente durante el desarrollo de las actividades
dirigiendo aun el trabajo, (esto solo se observa en la primera etapa de
etnografias, es decir durante el primer semestre de actividad). Ante esta
dificultad, la coordinadora Ma le solicita tener una hora exclusiva de dedicacién
al proyecto y son reiteradas las demandas de “dejar en sus manos el control de

las cAmaras”, herramienta fundamental para realizar el proyecto.

Ma se queja de que estd cansada, que Pa le coloca las cosas dificiles. Ma
comenta que Pa se niega a comprar mas materiales para trobadors, como
cintas para las camaras u otra camara de video, Ma dice no entenderla, porque
al parecer tienen el dinero como para hacerlo. Ademas la directora, Pa,
continla teniendo las camaras en su oficina, fuera del control autbnomo de las
maestras, ante lo cual la dependencia hacia ella continla. Ma parece estar
molesta por esta situacién, me comenta que de seguir ella el préximo afio con

trobadors, pedird una hora para coordinar (RP_BS_2009-2010)

La coordinadora Ma, dice no sentirse realmente una coordinadora, no puede
tomar decisiones y cree que su punto de vista no es considerado ni tomado en
cuenta por Pa, como ejemplo sefala el trabajo que ha confeccionado para las
jornadas de noviembre, que luego de mostrarselo a Pa, finalmente ella utilizara
un power point que ya ha hecho (RP_BS_2009-2010).

Por otra parte, la actividad es vista por algunas maestras del claustro

como cadtica, desordenada y promotora de la agresividad. Esto se dice
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verbalmente en la actividad de presentacion de trobadors ante el claustro de

maestros.

Conflictos entre maestra y nifios: De las notas no se aprecian
conflictos relevantes y tampoco abundantes en este sentido entre maestras y
niios, si se observa un pequefio incremento respecto al periodo anterior, que
siempre tienen relacion con la conducta de los nifios; desorden, falta de respeto
a la maestra, incumplir alguna norma de la maestra, como orden del material y
hacer fila para salir. La manera de resolver estos conflictos siempre es la
misma, dejar a los nifios disruptivos fuera de la actividad mientras una de las
maestras habla con ellos (bien la tutora o bien la directora), se prioriza el llegar
a un acuerdo con el niflo para su nuevo ingreso en la actividad y si esta medida

no funciona, en ocasiones se le amenaza con dejarle sin asistir a trobadors.

La dinamica de hoy en el primer grupo parecié funcionar bastante bien, los
nifios se mostraban concentrados en la actividad y motivados en contarle a la
estudiante lo que estaban haciendo, sin embargo, en el segundo grupo, se
percibia un clima mas desorganizado, algunos grupos trabajaban bien,
revisaron videos, pero otros 2 grupos, tuvieron mas problemas, relacionado con
que algunos de sus miembros estaban castigados afuera sin poder entrar a
Trobadors, desconozco qué es lo que sucedid antes de la actividad, pero el
grupo curso bajé ya al aula de informéatica algo disperso e inquieto
(Etn_BS_2009-2010).

Conflictos entre nifios: Los conflictos entre niflos toman realce durante
este periodo, pero su contenido los sitia mas bien entre los conflictos

“normales” dentro de un proceso de trabajo en grupo y de colaboracion.

Otro grupo trabaja con dos nifias y una estudiante. Luego ingresan dos nifios
de los que permanecian afuera y no estan de acuerdo con las ideas a las que
se llegaron en su ausencia, esta por acabarse la hora y desestiman la idea de
una de sus compaferas, ésta se niega a seguir trabajando con este grupo. Los
nifios estan tensos, han permanecido afuera mucho rato y la tutora se muestra
enfadada con ellos (Eth_BS_2009-2010).

Relaciones de Poder: De las notas de campo en este periodo, se

sefiala explicitamente por parte de las maestras, las resistencias que observan
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en la anterior coordinadora y actual directora de la escuela para ceder la
coordinacion del proyecto. El hecho reiterado de guardar las cAmaras de video
en direccién y no dejarlas a cargo de la coordinadora es el principal reflejo de
esta conducta, ya que, a juicio de las maestras, entorpece el desarrollo de la
actividad y la autonomia de la actual coordinadora.

En resumen, en la familia contradicciones, destaca principalmente los
conflictos y tensiones entre las maestras y la directora. Las maestras por una
parte, se sienten cada vez mas comodas y capaces de llevar a cabo la
actividad por si mismas, por tanto, demandan mayor autonomia para ello, lo
cual choca a su vez con las motivaciones de la directora y anterior
coordinadora de la actividad, quien parece atravesar por una situacion de
desvinculacién progresiva de la actividad, no sin resistencias, explicitamente en

una oportunidad sefiala la situacion de “duelo” que esto le genera.

Pa, sefala que ella con Si, ayudaron a “parir’ esta actividad, que ellas la
iniciaron y que ahora ya no puede estar tan cerca de ella, por su nuevo cargo,
que le gustaria, pero se le hace cada vez mas dificil. La maestra que nos
acompafa, le sefiala que ya es hora de delegar la actividad, que ahora tiene
otras responsabilidades (Etn_BS_2009-2010).

La contradiccion es notoria en el caso de Pa, quien pasa de solicitar
explicitamente en afios anteriores mayor implicacién del profesorado, a colocar
trabas en el traspaso del control total de la actividad al grupo de maestras,
dificultando la emancipacién de éstas ante una situacion vivida como conflictos

de poder.
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5.2.3 Etnografias_BS_2010-2011
I. Antecedentes relevantes

Durante este tercer periodo de notas de campo, la maestra Pa, continla
en la direccién de la escuela, su participacion directa en las horas de trobadors,
son cada vez mas escasas Yy la maestra coordinadora continla siendo Ma, ya
con 4 aios de experiencia en el proyecto. Por otra parte el maestro Jo, regresa
a la tutoria de ciclo superior y por tanto, regresa al proyecto. La tutora Pi, se
retira de la escuela como maestra, pero es reemplazada por Jo, se mantienen

las maestra Mi e lv, participando de las actividades.

Se incorporan también a las actividades, dos jovenes documentalistas
gue pretenden hacer un documental/reportaje, sobre la actividad, pero graban
en las horas en que no se toman etnografias, es decir, con los grupos de la
maestra Yv y el maestro Jo.

Por otra parte, y debido a razones que escapan a la gestion del equipo
DEHISI, el reclutamiento de estudiantes en practica para este curso escolar,
resulta mas dificil que en afios anteriores. Asi, se incorporan como ayudantes 2
nifias y un niio que participaron durante dos cursos en el proyecto, cuando
asistian como alumnos a la escuela, ahora ya en el instituto regresan como
voluntarios, en lo que se conoce como la modalidad apadrinament?’. Durante el
tercer trimestre de actividad, no se cuenta con suficientes estudiantes de la
universidad e ingresan también como voluntarias dos mujeres gitanas de la

asociacion gitana de Badalona, para apoyar el proyecto.
II. Familia sujeto maestras

Rol: De las notas de campo obtenidas durante este curso académico, se
puede observar que las maestras continlan desarrollando su funcion como

guias del trabajo de los distintos grupos y organizadoras de la actividad

2" Apadrinament se denomina a una modalidad de trabajo dentro de las actividades
del proyecto Shere Rom, en donde aquellos nifios con mayor experiencia o experticia
en la actividad, ayudan a sus comparieros a alcanzar las metas colectivas.
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conjunta, entregan las consignas del dia a dia, encuadran la actividad y se

preocupan por recordar las normas.

Mi logra dar las consignas que consisten en que cada grupo trabajara con un
estudiante y tendran que contarle de qué va su tema, o sea, qué pais haran y
coémo piensan hacerlo, es importante que discutan qué papel jugara cada quien
y se repartan un poco los roles. En ese momento han llegado las 3 estudiantes

que faltaban y Mi las presenta a la clase (Eth_BS_2010-2011).

En este curso, tanto la coordinadora Ma como la directora Pa, se
preocupan por colaborar en la formacion de los estudiantes de la universidad,
en este sentido, se muestran mas proclives a entregarles directrices acerca de
cémo trabajar en cada grupo, destacando las diferencias y el estilo personal de
cada nifio, destacan el vinculo afectivo como una herramienta fundamental
para el trabajo con los nifios e insisten en situar el rol del estudiante UAB, como
de ayuda, dentro de una relacién de tipo horizontal. En este sentido, sefialan a
las estudiantes, la importancia de motivar a los alumnos, sugerir, dar ideas, no
imponer, no sancionar, sefialan que para estas dos ultimas funciones “ya

estamos nosotras las maestras” (maestra Ma_BS).

Ma hace incapié que para ganarse a estos niflos es fundamental el vinculo
afectivo y que los nifios vean la implicacion de los estudiantes, si los
estudiantes se ven desmotivados frente a la actividad es bueno decirlo y
hablarlo (Etn_BS_ 2010-2011).

Por otro lado y contradictoriamente, durante este periodo se observa un
incremento de las llamadas de atencion a los nifios, los regafios (en ocasiones
gritos) y las amenzas con suspender la actividad. Han adoptado como medida
demorar el inicio de la actividad cuando la dindmica de la clase ha sido
conflictiva durante la mafiana, (en otras asignaturas), lo cual repercute en la
motivacion de los participantes. Como dato, més all4 de lo anecddtico, una
maestra relativamente nueva en la actividad sefiala en una de las reuniones de
planificacion, entender que su rol en la actividad es el de “controlar las
conductas de los alumnos y ser una figura de autoridad para éstos” (Maestra
Yv_BS). En estas aseveraciones se aprecia el estilo jerarquico en las

relaciones maestra-alumnos y la disciplina como valor fundamental dentro de la
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escuela. Las normas y las reglas institucionales aparecen también como un
elemento a trabajar con las/os estudiantes UAB, a quienes se les exige
seguirlas y “dar asi el ejemplo a los nifios”.

Durante este curso académico tanto la maestra coordinadora Ma, como
la directora Pa, se inscriben en cursos de formacion del profesorado en
tematicas afines al proyecto (formacion en comunidades de practica; historia
del barrio de Sant Roc e intervencidn socioeducativa con etnia gitana).

Ma me comenta que ha terminado el curso sobre comunidades de préactica con
la nota maxima, un 10, la felicito por este logro y refuerzo lo dicho por la
persona que la evalud, en cuanto a que ella tiene una idea bastante clara de lo
que se trata una comunidad de practica y el modelo de ensefianza participativa,
ademas me sefiala que lo nota porque lo aplica en trobadors (Etn_BS_2010-
2011).

Maestra emocional

Vinculo/motivacion: Este cddigo hace referencia a la implicacion de la
coordinadora Ma y la directora Pa en la actividad, lo que se ve reflejado en la
compra de materiales para la actividad (disfraces y nuevas camaras de video),
también al finalizar cada sesién planifican nuevas acciones o discuten
propuestas de mejora En el dia a dia de la actividad se muestran activas;
recorren los grupos, prestan ayuda y se aprecia una relacion cercana con los

alumnos.

Pa en un momento se acerca a el grupo que representara a china y les pide
que le muestren lo que van a hacer como si fuese un ensayo. Los nifios le
cuentan que habra una pelea como de artes marciales y le muestran algunos
pasos. Pa comienza a guiar el ensayo y a moverse junto con ellos. La escena

es algo cémica y Ma, la tutora, junto a los nifios se rien (Eth_BS_2010-2011).

Destaca también en Ma el cambio de percepcion hacia sus alumnos,
pasa de verlos notoriamente conflictivos y dificiles de tratar, a ver sus avances

y la mejora del clima de la clase.

Los estudiantes también comentan sobre algunos grupos en donde se ha visto

una evolucién notable y que van muy bien, como el grupo de Argentina, Chile,
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Africa, China. Ma comenta “es que son tan inteligentes mis nifios”
(Etn_BS_2010-2011).

La maestra Ma entrega su evaluacion de los que ha sido el semestre, ella
destaca el cambio que ha visto en el grupo de nifios, en cuanto que ahora se
nota mas compaferismo, solidaridad entre ellos y menos competitividad.
Cuenta que para hacer la tarjeta de regalo para los estudiantes UAB, ocuparon
la hora de plastica y ella y otro maestro que apoya su clase, se miraban y se
preguntaban si de verdad estaban en plastica, porque los nifios, trabajando en
grupo, estaban concentrados haciendo la tarjeta. Los nifios se preguntaban
entre ellos, se pedian la opinién, intercambiaban ideas para que quedara lo
mejor posible. Una nifia incluso trabajé durante la hora de patio en un corazén
gue queria introducir en la tarjeta y al llegar a clase le preguntd a su grupo qué
les parecia. Todas estas conductas y comportamientos, Ma sefiala que no las
habia visto antes, que de verdad se nota ahora un curso méas colaborativo y
unido (RP_BS_2010-2011).

Conflicto/desgaste: los conflictos y el desgaste durante el desarrollo de
la actividad, es mas notorio en la tutora Mi. Se observa un cambio en la actitud
y en la motivacion de esta tutora, quien en reiteradas ocasiones se encuentra

molesta en la actividad, distante afectivamente de sus alumnos, cansada.

Los nifios estan viendo un video de Shakira y Mi les dice en un tono alto y
fuerte “Ya podéis quitar ese video, que ese video no lo vais a hacer”. Ademas
le grita a otro niflo que en ese momento esta ahi que se vaya a su grupo
(claramente esta desbordada). Luego busca un tango en internet donde
aparece una pareja bailandolo y les dice que ese sera el tango que haran, una
nifia le pregunta qué haran los demas del grupo, ya que en este video solo
bailan dos, entonces Mi le dice a los nifios, en vez de ser Batman y Superman,
seréis musicos (Etn_BS_2010-2011).

Mi, manifiesta sentirse molesta ante lo que a su juicio significa la
monopolizacién de las camaras de video por parte de Pa, marcar jerarquia y
entorpecer el proceder del proyecto (esto ultimo es corroborado por Ma). En
reiteradas ocasiones sefala “lo dificil que es trabajar con estos nifios”
aludiendo a la dinamica de otros cursos anteriores (cabe sefialar que trobadors
se realiza a la Ultima hora de la tarde).
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La maestra Mi ha preferido quedarse en el aula de la maestra Ma con los nifios
de otro 5° y no bajar a trobadors. Ma sefiala que le vendra bien para descansar
y que a ella también le sienta bien cambiar de curso en ocasiones, ya que los
nifios han estado demasiado insoportables esta semana. Ma lo explica por el
hecho de ser fin de afio, de venir de un puente y de que toda la escuela esta
muy agitada en estos dias. Ella sefiala ademas de que las maestras “estamos

muy nerviosas y claro se lo transmitimos a los nifios” (Etn_BS 2010-2011).

Las 3 estudiantes, no han llegado aun, ya son las 15:10. Se lo comento a Mi y
le pregunto si haremos rollana, ella me responde “haz lo que quieras

Macarena, yo estoy desmotivada, paso de trobadors” (Etn_BS_2010-2011).

Cabe sefalar que durante este curso académico, las tutoras paralelas
gue antes planificaban y programaban juntas las actividades han dejado de
hacerlo.

Por otra parte se observa que la motivacién de las maestras se resiente
ante la inasistencia de las estudiantes de la universidad y la baja implicacién

gue muestran los voluntarios.

En resumen, de la familia de categorias sujeto maestras destaca, por un
lado, la consolidacion de Ma en su nuevo rol dentro de la actividad. Esta
maestra se muestra mas comoda ante una relacién de tipo horizontal con sus
alumnos y se focaliza en los avances de éstos, no solo en los conflictos de
disciplina. También destaca el compromiso e iniciativa de la directora Pa, para
apoyar el proyecto. Durante este afio, la directora ha estado dispuesta a invertir
en material audiovisual e implementos para la actividad y su presencia es cada
vez mas de apoyo en trobadors, dejando espacio al trabajo autbnomo de las
maestras. Destaca que tanto Ma como Pa, muestran iniciativa por formarse en
temas a fines a la propuesta del proyecto, asi se interesan por conocer mas
acerca de lo que trata una comunidad de préactica, formarse en el conocimiento

de la historia del barrio y etnia gitana, combinando formacién y practica.

Por otra parte, se comienza a observar en Mi un progresivo estado de
malestar, ofuscacién, y desmotivacién en la actividad. Sus quejas hacia la

directora de la escuela son cada vez mas frecuentes, por lo que ella califica
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como “abandono de la actividad” y al mismo tiempo “monopolizacién del
material”, en relacion a su grupo curso, se observa una relacion autoritaria,
jerarquica, marcada por el tono severo y gritos hacia sus alumnos. Esta
situacion, repercute en las relaciones interpersonales entre maestras y en el
trabajo colaborativo y coordinado que venian realizando, el cual cesa durante

el ultimo trimestre de este afio.
lll. Familia de categorias sujeto nifios

Conductual

Autorregulacion/autonomia: Los nifios de este curso escolar, es la
primera vez que hacen trobadors y se observan, al igual que sus compaferos
del curso anterior, muy autbnomos dentro de la actividad. Al ser una tarea
abierta y poco estructurada, se esfuerzan por buscar respuestas a su pregunta
de “como hacer el proyecto”, exploran posibilidades, discuten entre ellos,
negocian sus ideas y regulan bastante su comportamiento entre unos y otros

para “no perder el tiempo” y avanzar en la actividad.

La maestra Ma regresa con los nifios y me comenta que esta contenta con el
desarrollo de la actividad. Hoy les ha dicho en clases a los nifios “es que no
tenemos nada, vosotros mismos, si trobadors no se va a hacer solo” y que los
nifios han respondido muy bien, interesados en saber qué hacer, preguntando
activamente y ahora en la clase estan todos avanzando muy bien. Me comenta
que un grupo complicado estaba trabajando y se les acercé un nifio de otro
grupo a molestar y ellos le han dicho “a tu grupo, déjanos que estamos
trabajando” (Etn_BS_2010-2011)

(...) una de las nifias estaba muy preocupada y la incita a que me cuente el por
qué. La nifia estaba preocupada porque su compafiero Bi, no queria trabajar en
el grupo, pero hoy si lo ha hecho y muy bien, por lo que la misma nifia lo felicita

delante de todos nosotros y el nifio se sonrie (Eth_BS_2010-2011).

Destaca en este curso escolar la espontaneidad con la que los nifios y
nifias dan a conocer su punto de vista, muestran su inconformidad cuando no
estdn de acuerdo con alguna decision de las tutoras, exigen explicaciones,
hacen sus demandas y piden ayuda.
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Dispersion: Este codigo ha aumentado con respecto a los cursos
anteriores. De las notas para este periodo se observa un incremento en las
conductas de los nifios donde se muestran mas dispersos o se distraen, no
prestan atencidén a las indicaciones, demoran en hacer silencio para entregar
las consignas del dia a dia, o van a otros grupos a observar y comentar lo que
hacen, descuidando el trabajo de su propio grupo.

Cuando afecta al grupo en general, es decir, cuando la mayoria de la
clase esta dispersa, es justo antes de entrar a la actividad, al inicio de ésta y en
los momentos de cierre, cuando deben ordenar los materiales, apagar el

ordenador y hacer una fila para salir.

Luego cuando ya se termina la sesion, Pa y Ma le piden a los nifios que hagan
una fila para subir al aula y estamos casi 10 minutos intentando que los nifios
hagan caso. En general una vez que se da por terminada la sesién los nifios se
dispersan, gritan, juegan e incluso se pelean. Entonces Pa y Ma suben el tono
de voz e imponiéndose de esta manera logran que los nifios hagan una la fila y
salen asi del aula (Etn_BS_2010-2011).

La tutora y coordinadora Ma, lo atribuye al nerviosismo de los nifios ante
la actividad. También se observa que, en la clase comun, antes de ir a
trobadors, las maestras reprenden a los niflos por su comportamiento, surgen
las amenazas de suspender la actividad y los nifios se dispersan, ante lo cual

las maestras responden con mas sanciones y la dindmica continda.

Cuando la dispersion afecta a grupos especificos, se asocia con
desmotivaciéon, ya que no eligieron el tema (este afio las maestras eligieron
hacer un musical intercultural) o porque no estan conformes con su grupo o con
la idea de la mayoria. Los nifios y nifias, a su vez, resienten la inasistencia de

las estudiantes de la universidad.

Algunos grupos se quejan del pais que les toco, ya que no les motiva o la
musica no les gusta, con lo cual no sienten que el proyecto sea propio. Esta
situacién a juicio de las estudiantes, esta generando un problema en estas
Ultimas sesiones en que los nifios se notan mas dispersos y al margen algunos
de la actividad (Etn_BS_2010-2011).
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Nifios/emocional

Relacién/vinculo: De las notas para este periodo se continda
observando el rapido vinculo que desarrollan los nifios con las estudiantes de
la Universidad, ademas la tutora y coordinadora Ma es clara en reconocer
explicitamente cambios positivos en sus alumnos con respecto al clima de aula
y el desarrollo de conductas prosociales, es decir, se vincula a las relaciones
de colaboracion también entre pares, ayuda mutua, interés y compromiso con

la actividad.

Luego de merendar, los nifios les regalan a sus estudiantes unas tarjetas
gigantes que han confeccionado en la hora de plastica entre abrazos y
muestras de carifio, ademas se toman varias fotos e incluso hay estudiantes

gue intercambian correos electrénicos con los nifios. (Etn_BS 2010-2011).

Sin embargo, Mi no observa cambios en sus alumnos y ambas tutoras
sefalan las importantes dificultades de conducta de los alumnos de ambos
cursos en este afo. Se trata de alumnos que no han tenido, en su historia
escolar, una tutora estable (numerosas licencias y bajas médicas, maestras
gue se han marchado de la escuela a mitad de curso) y ademas fueron
separados al pasar a 5°, al mezclarse los dos cursos.

La coordinadora Ma, explica en reiteradas ocasiones a las estudiantes
los conflictos intrafamiliares por los que atraviesan muchos de estos nifios y
refuerza la importancia del establecimiento de un vinculo cercano y honesto
con ellos. También sefiala que estos nifios tienen un fuerte sentimiento de
abandono durante su historia escolar y que de hecho ellas, las tutoras de ciclo

superior, son las primeras que estaran con ellos dos afios seguidos.

Motivacion: Es la primera vez que los nifios de este curso realizan la
actividad y se muestran ansiosos por comenzar. Algunos ya habian oido hablar
acerca de la actividad por sus hermanos mayores o0 primos que han participado
en generaciones anteriores de trobadors. Comienzan la actividad con
entusiasmo y se observan nerviosos ante la llegada de las y los estudiantes de
la UAB.

209



Durante el desarrollo de la actividad la motivacidon fluctia, a veces se
muestran muy “metidos” en la actividad y otras veces estdn mas
desconcentrados y dispersos. La motivacién en sus inicios es alta, y también se
mantiene al momento de grabar y disfrazarse, pero decae notoriamente al

momento de editar.

En los grupos en los que paso yo, los nifios escuchan con mucha atencion, un
nifio que esta cerca de mi me dice que grite que no me escucha, a lo que le
respondo que se acerque mas, pero que no gritaré, hay nifios mas interesados
que otros, que me hacen muchas preguntas para que les quede mas claro
coémo continuar (Etn_BS 2010-2011).

No todos saben cédmo hacerlo y tampoco es posible tener a todos en una
misma tarea, por tanto, aquellos que quedan mas “descolgados” durante esta

Ultima fase, tienden a provocar mas desorden.

Una anécdota que refleja la alta motivacién de los nifios por la actividad
es la situacion de dos nifilos que se encuentran castigados sin hacer la
actividad, ya que no habian hecho sus deberes de la hora anterior, ante lo cual
se ayudan entre los dos para terminar pronto la ficha que les ha dado la

maestra y poder incorporarse a la actividad de trobadors.

En resumen, de la familia de categorias sujeto nifios, se aprecia como
cada afo, la evidente motivacion de los nifios por la actividad, el alto grado de
autonomia que alcanzan rapidamente y las conductas de autocontrol y
regulacion entre iguales que despliegan. Sin embargo, la motivacién se
resiente ante aquellas tareas del proyecto percibidas como impuestas 0 que
por su disefo, no estan destinadas para todos, (como es el caso de editar, que
solo involucra a dos miembros del grupo, como maximo operativo). Cabe
destacar que las maestras este afo, hacen especial alcance sobre los
problemas de conducta de los nifios. Parece ser, que nos encontramos con
cursos que “arrastran” una historia particular de mal comportamiento,
desmotivacién por la escuela, malos tratos entre ellos, oposicién y desafio a la
autoridad, por lo cual, se ha coartado este afio y sin conocerles, la oportunidad

de elegir temética, los nifios se han encontrado con la imposicién de hacer un
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musical intercultural, tarea para la que las maestras tampoco tienen
experiencia. Esto trae consigo, a medida que avanza el proyecto durante el

afo, una disminucién de la motivacion por ambas partes.
IV. Familia de categorias objeto/ modelo de ensefianza aprendizaje

Participacidon/colaboracion: La actividad se caracteriza por la
participacion de varios adultos dentro del aula, y ayudantes. En trobadors
participan, la tutora del curso, la directora Pa, los estudiantes UAB, los nifios de
instituto que vienen a colaborar en ocasiones y durante el segundo trimestre,

se incorporan dos mujeres gitanas de la asociacion gitana de Badalona.

Cuando regreso a la sala de Informatica, la tutora Mi contindia con el grupo de
Brasil, ayudando a armar el decorado y el vestuario, con las nifias del grupo y
la directora Pa esta hablando con una nifia frente al ordenador sobre el
personaje que ella representara, la nifia parece explicarle con detalles lo que

quiere hacer, la directora la escucha con atencion (Etn_BS_2010-2011).

Todos estos apoyos se coordinan para ayudar y dar soporte a la
actividad, se observa division de funciones y trabajo cuando la situacion lo
requiere (cuando faltan estudiantes se pasa a ocupar el rol de estos en un
grupo, los méas familiarizados con la herramienta de edicion ensefian a otros,
alguien que se encarga de proveer de las herramientas en buen

funcionamiento, etc).

Se acuerda que cada maestro se encargard de sus grupos y sus videos en
relacién a la ediciébn y todos estan de acuerdo que mas que el producto
terminado es el proceso lo que se debe trabajar, para que sean los nifios los
que valoren su actuacion en base a si han trabajado para sacar adelante su
video o no (RP_BS_2010-2011).

En los grupos de trabajo, al igual que en la coordinacion entre adultos,
se observa el apoyo y ayuda mutua entre nifios, también se dividen el trabajo
segun necesidades, aptitudes y motivaciones, se intenta que los nifios trabajen

a sus propios ritmos.
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Me quedo en el ordenador donde se descargan los videos y observo que todos
los nifios trabajan con las estudiantes en sus videos sin problemas, algunos se
han ido a grabar a otros espacios como al patio, a su aula comun, la sala de

maestros y otros grupos estan en la tarea de editar (Eth_BS_2010-2011).

Otro grupo esta dividido, dos niflas trabajan frente al ordenador, buscando
canciones de rancheras en You Tube, mientras que el estudiante UAB y un
nifo, estan sentados en la mesa central definiendo el vestuario que utilizara el
nifio (Etn_BS_2010-2011).

La tutora y coordinadora Ma, se encarga de orientar a los estudiantes
UAB en el desempefio de su rol y recalca en los momentos de reflexion con

ellos, la creacion de un vinculo afectivo y de trabajar en base al respeto mutuo.

Transmisién: De las notas de campo para este periodo se observa un
incremento de conductas de las tutoras que se orientan mas hacia un modelo

de transmisién del conocimiento.

La directora Pa, es quien se encarga de enseiar a los nifilos el uso del
programa power point, que utilizardn para realizar sus presentaciones. Se
observa que es ella quien dirige la actividad, utilizando un modelo de

ensefianza marcadamente de transmision.

La maestra Pa continta dando las indicaciones para comenzar a trabajar con el
power point. La situacién es esta: todos los nifios miran a Pa que se ubica
frente a ellos mostrando la pantalla del ppt en el retro proyector, sefialando
paso a paso lo que los nifios deben hacer, ademas cuida de que todos vayan
avanzando al mismo ritmo, si alguien se adelanta o estd explorando otra
funcion en el ppt, ella se molesta y reprende esta accién verbalmente
(Etn_BS_2010-2011).

Por otra parte se observa que la maestra Mi, cuando esta a cargo de un
grupo (debido a la inasistencia de alguna estudiante UAB), tiende a imponer
sus ideas y desechar la de los nifios por inapropiada o poco realista, pero no

entrega razones para ello.

Incluso con las estudiantes UAB, la actividad, en ocasiones, se torna

directiva, habiendo nifios que hacen “lo que les toca”, sin interesarse o
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participar mas alla en la creacion de la narracién digital. Se aprecia también la
necesidad de muchos nifios de ser dirigidos, de que “se les diga lo que tienen
gue hacer”, llama la atencion en este sentido que se toman las sugerencias de

las maestras o de las coordinadoras como si fuese una orden.

No se aprecia en la coordinadora Ma una notoria tendencia hacia este
estilo de ensefianza en la actividad.

Narratividad: Durante el desarrollo de la actividad se observa la
existencia de una narracidbn compartida, una historia de la actividad en la
escuela que se vincula con el paso del tiempo, de nifios y nifias, maestras que

han participado en su dindmica.

Pa dice que hoy explicara de qué va la actividad. Los nifios se colocan en
parejas frente a un ordenador y Pa comienza hablando de Murri, que es un
personaje magico que propone esta actividad en la escuela, que ya han
pasado 6 cursos antes que ellos en la actividad y que también cuentan con el
apoyo de profesoras de la universidad y estudiantes de la universidad para

llevarlo a cabo, los nifios escuchan con atencion. (Etn_BS 2010-2011).

También se aprecia la existencia de una historia detrds del proyecto, en
las anécdotas que cuentan los nifios sobre sus hermanos mayores o primos
gue se han vinculado a la actividad antes que ellos y en la participacion en este
curso de niflos que ya han terminado la primaria, pero han regresado para

“ayudar como sujetos expertos” a otros nifios de manera voluntaria.

Negociacion: Se repiten las negociaciones observadas en el curso
pasado, sobre todo a tres niveles. Las que se dan en pequefio grupo, en
especial en la etapa de desarrollar una idea para trabajar en el proyecto, dentro
de la consigna general para toda clase (representar a través de un medio

audiovisual el pais escogido).

(...) me acerco a él y le pregunto qué le pasa, me dice que no le gusta china,
que es muy aburrido, veo que su grupo estd mirando danzas tradicionales
chinas en youtube. Dos nifios parecen estar interesados en el tema y dos nifios
no, estan viendo como otro grupo que representara a Africa, ensaya el “guaca

guaca”. Comienza una discusion y negociacion al interior del grupo, uno de los
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nifios le pregunta a Ma cudl es el pais que sobré ese dia que eligieron y Ma
dice que ltalia, a lo que el nifio responde entonces podemos hacer el “pa pa
americano”, Ma le responde que eso no es caracteristico de ltalia y que
piensen que tendrian que hacer todo de nuevo, que ya llevan bastante
avanzada la ficha sobre china. Contindan discutiendo y es Ma quién le
pregunta al nifio por qué no le gustan las danzas chinas, entonces da la idea
de buscar aquellas que contienen el dragon tipico de china y las buscan en
youtube, esto si logra captar la atenciéon del nifio que finalmente accede a
trabajar bajo la condicién de hacer de dragon (Etn_BS_2010-2011).

También se observan las negociaciones entre tutoras y nifios para
“merecer” participar en la actividad de trobadors, de esta forma negocian con
ellos su permanencia y el traspaso de mayor libertad y control sobre la
actividad a cambio de que se cumplan las normas de disciplina y “buen

comportamiento” como requisito indispensable.

En el aula estan los nifios formados en la puerta y algunos otros nifios
sentados en las sillas. Ma me dice que parece que hay nifios que no quieren
hacer trobadors este afio, y yo lo repito como pregunta a los nifios que estan
sentados y ellos me dicen que si que quieren. Ma dice que estan haciendo
tonterias y que no han respetado el acuerdo de comportarse bien para poder
participar en la actividad. Ella se queda en el aula hablando con estos nifios
mientras yo voy al aula de informatica con el resto del curso (Etn_BS_2010-
2011).

Por dltimo, se observan las negociaciones en las reuniones de
planificacion, entre el grupo de tutoras que desarrollan el proyecto. En estas
reuniones se evalla el proceso de desarrollo de la actividad y se toman
decisiones de mejora.

Ante la valoracion de la actividad “musical intercultural”, la opinién de todos es
que el musical era una buena idea, pero resultdé ser demasiado abstracta o
poco planificada entre los maestros. Para el proximo afio se plantea trabajar o
en un anuncio o en una pelicula, para lo cual ya tienen experiencia y es un
proyecto mas estructurado con fases claras, tanto para maestros como para los
nifios y para los estudiantes. Mi sefiala que este afio los nifios de 5e, son

dificiles y que necesitan mas estructura (RP_BS_2010-2011).
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Tarea dirigida a metas: Durante este periodo las maestras han elegido
el tema y el formato de presentacion de los videos (musical intercultural), sin
embargo, las metas de esta actividad no parecen estar del todo claras para los
ninos, quienes en reiteradas ocasiones terminan preguntando si pueden
cambiar de pais o bien hacer otra cosa, como elegir un baile sin directa relaciéon
a un pais especifico, pero reciben una respuesta negativa por parte de
maestras. Las dos actividades del proyecto que parecen tener mayor sentido
para los nifios y nifias son grabar y organizar la despedida para las estudiantes
UAB.

Me dirijo a ver al grupo que trabaja sobre el pais Argentina. Este grupo trabaja
muy bien, al llegar la estudiante me dice que me mostraran lo que han
ensayado. Han armado un esquema muy completo y divertido de lo que sera
su video, todos tienen un papel definido y claro y la estudiante, se integra como
una mas dentro del grupo, los nifios parecen divertirse mucho con la actividad y
estar comprometidos. Quedan en que durante las proximas sesiones grabaran
(Etn_BS_2010-2011).

Tarea desconectada: Durante el desarrollo de la actividad, se pueden
apreciar momentos en que la meta o el objetivo de una determinada tarea, o

bien no es conocida por los nifios 0 no es compartida.

Me voy con los nifios de Chile al aula taller para continuar con la actividad. Los
nifios no quieren trabajar, me dicen que no les gusta el pais “que les tocd”, ni el
baile, se dedican a hacer otras cosas y en general es muy dificil captar su
atencién. Un nifio me dice que se le ha olvidado la gorra y se va al aula de
informatica a buscarla, una nifia dice que lo acompafiara y salen los dos
corriendo de la sala. Los voy a buscar porgque claramente se quieren escabullir
de la actividad. La situacion ha sido bastante impuesta y no termina de
funcionar (Etn_BS_2010-2011).

Hay tareas al comenzar el curso escolar, que parecen estar
desconectadas de la actividad total, como por ejemplo el ppt de presentacién
para los estudiantes de la universidad que vendran a ayudarles. Ante la

pregunta de la investigadora sobre el por qué de esta tarea, la mayoria de los
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nifios no tienen claridad del sentido de esta presentacion e incluso preguntan

“¢,cuando comenzara trobadors™?.

Por otra parte, no saben como llevar a cabo una actividad llamada
“musical intercultural”’, por lo cual sus preguntas son frecuentes y en un

comienzo de la actividad se muestran muy desorientados.

Otras tareas dentro de la actividad son mas proclives a aparecer al
margen de la actividad total como por ejemplo, el leer y contestar al mago.

En resumen, la familia de categorias, modelo de ensefianza aprendizaje,
presenta dos caracteristicas relevantes para este afio. En primer lugar, la
organizacion de la actividad dentro del aula permite desplegar una forma de
enseflanza y aprendizaje mas cercana a un modelo de colaboracién, con el
apoyo de varios adultos dentro del aula, negociacion permanente al interior de
los grupos, busqueda activa de informacion, fomento de la autonomia, la ayuda
mutua y de la exploracién. Sin embargo, al mismo tiempo nos encontramos con
una actividad que en su formato y tematica ha sido impuesta a los nifios por las
maestras, lo que con el tiempo repercute en la motivaciéon y en el compromiso
de éstos por la actividad. La misma historia de la actividad y su reputacion en la
escuela, ha generado que los nifios lleguen ya con informacién y expectativas
frente a “lo que se hace en trobadors”, es asi que en varias ocasiones hacen
mencion a cursos anteriores que han realizado peliculas o anuncios. Las
negociaciones a los tres niveles ya mencionados son constantes y reiterativas
en varias fases del proceso, de manera que la actividad sea lo suficientemente
atractiva y con sentido para los nifios, que pueda motivarles y a la vez no se
descuide las expectativas de las maestras y su iniciativa por desarrollar una

actividad que recoja la diversidad de su alumnado.

En segundo lugar, las maestras manifiestan sentirse sobrepasadas en la
clase ordinaria, ante un grupo de nifios de dificil manejo. A pesar que en la
hora de trobadors las conductas disruptivas son menores en frecuencia que en
las clases normales, las maestras han intensificado las viejas practicas

arraigadas en las restricciones socioinstitucionales que versan sobre el control,
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la jerarquia y la disciplina, por lo cual no es extrafio observar en este periodo
un incremento de estas conductas por parte de ellas en la actividad.

V. Familia de categorias herramientas

TIC: Este codigo hace alusién al uso de las TIC, en la actividad. Se
muestra como una herramienta fundamental para el desarrollo de las tareas y
bien recibida por parte de los nifios. En ocasiones se presentan problemas
técnicos que provocan roses entre las maestras y dificultades para realizar lo

planeado por lo que hay que improvisar.

Tanto Pa como Ma ofrecen apoyo técnico a los grupos que estan editando,
pero tenemos algunos problemas en este sentido, Hay videos que no se ven
como en el caso del grupo de An, otro grupo esta mucho rato intentando pasar
sus videos y al final no alcanzan a editar nada y asi se va la hora con muchas

dificultades a nivel de herramientas informaticas (Etn_BS_2010-2011).

Continla observandose poco dominio, tanto de maestras como
estudiantes sobre la herramienta de edicion, ante lo cual la maestra
coordinadora planifica una reunién de formacién breve, para introducir a los

demas en esta herramienta.

Durante este afio se ha acordado en las reuniones de maestras solicitar
a la direccion de la escuela la compra de al menos dos camaras digitales para
la actividad. Se compran durante la segunda mitad del afio escolar.

La directora Pa sefiala su interés por utilizar este afio la plataforma
moodle del proyecto y que los nifios también la utilicen como una herramienta
mas de aprendizaje en la actividad, las dem&s maestras también estan de
acuerdo y parecen encontrar varios beneficios de este espacio, como colgar los
trabajos, escribir al mago o compartir imagenes. Se realiza una capacitacion en

Su uso, a cargo de un miembro del equipo DEHISI.

Estudiantes UAB: Antes de la presentacion de las estudiantes UAB, los
nifos esperan expectantes su llegada, el encuentro es como el de afos
anteriores, cargado de nerviosismo, alegria y espontaneidad por parte de los
participantes. Les hacen muchas preguntas y el clima de los primeros dias de
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actividad es positivo y de entusiasmo, lo cual se aprecia también al acabar el
proyecto.

Todos los estudiantes sefialan que la experiencia de trobadors ha sido muy
positiva para ellos, resaltan el vinculo con los nifios y algunos se muestran
altamente sorprendidos de las muestras de carifio que los nifios mas
“intranquilos” y al parecer desmotivados con el tema del musical, han
expresado el dia de hoy. Una estudiante en particular, destaca la actitud de una
nifia gitana que desde el comienzo le ha dado mucho trabajo y era la que
saboteaba bastante la actividad, pero el dia de hoy estaba muy tierna con ella
e incluso le escribioé una carta. Esta nifia, comenta Ma escribi6 varias veces esa
carta, ya que no estaba conforme con el resultado y le interesaba que quedara

muy bien ya que era para “su estudiante” (Etn_2010-2011).

Sin embargo, el reclutamiento de estudiantes en practica para este afo
resulta ser més dificil que en afos anteriores y no se cuenta con todos los
necesarios, ademas por el nuevo plan académico de la universidad, se
ausentan mas dias de la actividad. La falta de estudiantes es obstaculizador de
la actividad, se resiente el vinculo con los nifios y nifias y aflora el malestar de
las maestras por las reiteradas inasistencias. La conclusion de las maestras es

gue sin estudiantes el proyecto es inviable.

Mago: el mago no participa de las actividades del proyecto, solo
aparece en contadas ocasiones, como por ejemplo, para invitar a los nifios a

visitar la universidad.

En resumen, de la familia de categorias herramientas, lo distintivo
respecto a afios anteriores es la voluntad e iniciativa de las maestras por
capacitarse en el uso de las herramientas TIC, en incorporar una plataforma
virtual donde se concentra y se organiza la actividad y en la inversién de tiempo
y dinero tanto para capacitarse como para obtener mayores y mejores recursos

informéticos.
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VI. Familia de categorias distribucion del trabajo
Coordinacion

Coordinacion maestras: Destacan para este periodo los acuerdos en
las reuniones de planificacién con maestras, que favorecen la coordinacién, la

distribucion de roles y la expansion de la actividad.

Pa queda como la encargada de redactar la carta de permiso de los padres
para grabar a sus hijos en la hora de trobadors. Ma sefiala que ademas ella
tendrd una hora semanal exclusiva para planificar la actividad, ademas de la
reunién de coordinacion con maestros de los viernes. Yo me quedo a cargo de
coordinar y confirmar la reunién de capacitacion de moodle que realizaria un
miembro del equipo DEHISI el proximo viernes en la escuela (RP_BS_2010-
2011).

Una maestra nueva, Yv, destaca la importancia de espacios para
reunirse ya que sefiala que en el curso pasado se sentia “perdida en la

actividad”, al no haber un espacio concreto en donde plantear sus inquietudes.

Coordinacion UAB: Cddigo que sefiala las distintas tareas y acciones
de coordinacion de la investigadora, que continua en este curso académico
ejerciendo las labores como; mediadora de conflictos entre maestras, ejerce
varias veces, labores de contencién, también apoya a la coordinacion del
centro, ejerce funciones de modelaje acerca del rol de maestras en la actividad
(guiar la actividad, responder preguntas de nifios y maestras, poner a
disposicion de los participantes las herramientas, reemplazar estudiantes en los
grupos o a las mismas maestras, cuando no estan, recordar normas, etc);
brinda asesoria a estudiantes de la universidad (guiar reflexiones al finalizar
cada sesion); capacita a maestras en como utilizar la plataforma virtual moodle;
elabora las pautas de evaluacién solicitadas por las maestras, entre otras.
Durante este periodo, el rol de la coordinadora UAB, el mio propio como
investigadora, se inclina notoriamente hacia la accion, al percibirse en la
actividad la emergencia de mayores conflictos entre maestras, la inconstancia
en la presencia de los ayudantes y el apoyo hacia la nueva actividad disefiada

por maestras, que ellas denominan “musical intercultural”.
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Tomo la palabra y le hablo a los estudiantes nuevamente de su rol en la
actividad (me da la impresion que Ma esta demasiado focalizada en “lo dificil
que es trabajar con estos nifios”) les hablo de la importancia de no imponer
puntos de vista, que es importante aprender a llegar a acuerdos dentro del
grupo a través del dialogo y que los nifios comiencen a argumentar y tomando
en consideracion la descripcién que ha hecho Ma de los nifios, les sefialo como
fundamental trabajar el respeto entre ellos, comenzando con el ejemplo. Ma
reafirma esto ultimo, sefiala que eso es fundamental y que ella lo ha venido
trabajando en varias ocasiones e incluso ha pedido ayuda de afuera, si alguien
va a tocar un tema con los de su clase, ella pide que se introduzca el tema del
respeto por los demas (Etn_BS_2010-2011).

Colaboracioén

Colaboraciéon en el disefio: Continda la tendencia o intencionalidad de
las maestras a seguir colaborando en las acciones de disefio de la actividad.

La maestra Ma dice que los viernes ella se relne con Mi para programar
trobadors y que asi se ira trabajando, que continla con la idea de quitarle la
estructura rigida ya que no tiene sentido para ellas en esta actividad
(RP_BS_2010-2011).

Durante este curso académico las maestras han decidido desarrollar en
la hora de trobadors un musical intercultural, para lo cual cada grupo de nifios
deberan elegir de entre una lista de paises, cual representaran a través de un
baile. La temética es atingente a la diversidad de culturas que se encuentran
en el aula, sin embargo, la idea sigue una logica de trabajo multicultural y no
intercultural, a pesar de ello, se decide tirar el proyecto adelante, ya que recoge
un primer estadio en la trayectoria de la escuela, el estadio de las
contribuciones (Essomba, 2012), donde lo intercultural no es algo propio del
centro, es mas bien un asunto de algunos maestros interesados en avanzar
hacia un proyecto de centro que recoja y/o afada la diversidad del alumnado
como tema a tratar y gestionar dentro del centro.

Mi me dice que tiene la idea de hacer un ppt con fotos de los diferentes lugares
en donde se suponde que estos turistas viajaran, Brasil, México, Paquistan,

China, etc. Hablamos acerca de en qué clase se podria hacer este ppt y me
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dice que lo podrian hacer en clases de lengua o con otro maestro que le gusta
mucho trabajar con las tecnologias, que trabaje cada dia con un grupo y asi
luego las maestras lo pueden montar, pero los nifios lo trabajan (Etn_BS_2010-
2011).

A medida que transcurre el dia a dia de las actividades, las maestras
comienzan a notar las dificultades en el disefio. La actividad se traduce en
bailar y bailar dentro del aula, los nifios bajan su motivacion y las maestras
también, poco a poco, las metas se van tornando lejanas y sin sentido, ante lo
cual se acuerda adaptar el musical a la idea original de trobadors, asi se
introducen didlogos, escenas y narracion a la historia, creada por los nifios
como manera de devolverles el protagonismo. A pesar de ello, la actividad no

termina de encajar bien y no es evaluada favorablemente a final de afo.

le sefalo que se deberia revisar el tema de hacer un musical el pr6ximo afio y
ella dice que si, que no resultd, pero que bueno, que se va aprendiendo,
también sefala que a ella le gusta el proyecto y si lo haria, pero le gusta
cuando el proyecto se hace bien. Por dltimo, sefala el hecho de que este afio
no ha habido estudiantes y eso dificulta mucho el trabajo en trobadors
(Etn_BS_2010-2011).

Transversalidad del proyecto: Este aspecto es mas notorio durante los
primeros meses de actividad, los nifios trabajan en distintas asignaturas
elementos directamente relacionados con el proyecto “musical intercultural”, asi
en la hora de lengua y comprension del medio buscan informacién en Internet
sobre el pais que representara cada grupo, deben escribir resimenes, trabajan
comprension lectora, etc. Los decorados y accesorios para la indumentaria se
trabajan en plastica al igual que la tarjeta “regalo” para despedir a las
estudiantes UAB.

Mi va pasando grupo por grupo preguntando si queda claro lo que haran hoy y
luego reparte unas fichas estandar que se ve que los nifios estan trabajando en
otras horas de clases, para la actividad de trobadors. Le pregunto a Ma dénde
se trabaja la ficha que contiene informacion sobre los paises y me dice que la
trabaja en diferentes horas, en conocimiento del medio, en lengua, en hora de

proyecto, que en cualquier momento la coloca, ya que trabaja comprensién
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lectora, los nifios deben buscar informacién y leer mucho acerca de su pais,

resumir informacion, buscar lo que se pide, etc (Etn_BS_2010-2011).

En resumen de la familia de categorias distribucion del trabajo, se puede
apreciar un incremento en la percatacion y necesidad de labores de
coordinacion y esfuerzos colectivos para poder sacar adelante el proyecto.
Destaca en este sentido la voluntad e iniciativa por trabajar el proyecto de
manera transversal en varias asignaturas que se combinan para realizar
diferentes partes o actividades del mismo. Se consolida la hora de coordinacién
para la maestra Ma, dentro de su horario en la escuela, se consolidan las
reuniones semestrales de planificacion y seguimiento. Sin embargo y
contradictoriamente, a pesar del incremento en la coordinacién del trabajo,
comienzan a emerger conflictos entre maestras que lo comprometen. Esto se
observa especialmente se observa durante el tercer trimestre, periodo en el
gue se agudizan los conflictos entre maestras, que dejan de planificar juntas, la

comunicacién disminuye y el trabajo trasversal se ve amenazado.
VIl. Familia Comunidad

Diversidad cultural: A pesar de que el nuevo disefio de la actividad no
termina de encajar con los principios de trobadors (participacién central de los
ninos, metas cercanas y conocidas por los participantes), el tema trae a
colacion al interior de los grupos de trabajo, algunas interacciones dignas de

sefalar.

Aparece la situacidon de un nifio de Paquistan, que es nuevo en la escuela y
gue nadie queria estar con él, porque no habla bien el castellano, pero este
nifio esta en un grupo que eligié precisamente Paquistan y es él, quien les ha
contado varias cosas sobre su pais, les ha mostrado cosas en Internet y los
nifios estan contentos con tenerlo en su grupo. Ma se ha visto gratamente
sorprendida del interés que muestran los nifilos por otras culturas, por conocer
realidades diferentes a las propias (Eth_BS_ 2010-2011).

También se comenta otra anécdota para reflexionar, la misma nifia de la que
hablamos le pregunta a su compafiero “¢ A dénde ibas ese dia que te vi con

esa ropa tan chistosa? parecia un camisén”, el nifio sonrie y le aclara que no
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se trata de un camisén, le dice cdmo se llama esa vestimenta, le cuenta que
iba a rezar, le cuenta a todo su grupo que reza 5 veces al dia y que en el
ramadan se hace de manera diferente. Este tipo de diadlogos, también los
fomentamos en estas clases y recalco la importancia de permitir y favorecer
este intercambio. (Etn_BS_2010-2011)

Algunos nifios no desean participar del baile, son los nifios de Pakistan y
al preguntar la razon, nos encontramos con la “sorpresa’” de que no se les
permite bailar en publico o ante personas que no sean de su comunidad de
procedencia. Se acuerda con sus respectivos grupos de trabajo otorgarles una
tarea que no involucre bailar, como grabar, decorados o buscar informacién e

imagenes en Internet.

Este tema da para varias discusiones y reflexiones con el grupo de
estudiantes, al finalizar la hora de trobadors. Se observan comentarios de
demanda asimilacionista hacia los nifios, expresados por maestras y por
alguna estudiante, se discute acerca de las diferencias interculturales y acerca

de lo que entendemos por relativismo cultural.

Otros agentes: Este codigo hace alusion a todos aquellos participantes
periféricos a la actividad, pero que de uno u otro modo repercuten en la
dindmica. Entre estos se encuentran dos jovenes documentalistas que solicitan
participar de la actividad con fines de crear un documental sobre ésta, también
mencionamos a la maestra de informética que no participa directamente, pero
es quien se encarga de mantener en orden el funcionamiento de los
ordenadores, por lo tanto, su labor repercute enormemente en la actividad.
También se refiere a toda aquella alusién hacia la comunidad de procedencia
de los nifios (familia, culto, ramadéan) y otros agentes aun mas periféricos como
los mossos d’escuadra que hablan con los nifios en una ocasion, para pedir

orden, respeto y obediencia a las maestras.

Como mencidn especial se encuentran algunas nifios que cursan el
instituto, pero que en el curso anterior participaban de la actividad en la escuela
y han regresado ahora como ayudantes. Destaca también la participacion de
dos voluntarias de la asociacién gitana de Badalona. Y por ultimo, pero no por
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ello menos importante es la ayuda y apoyo del maestro, secretario de la
escuela quien en varias ocasiones acude a ayudar a las maestras ante algun
problema técnico con las herramientas informaticas o a orientar en el uso del

programa de edicion.

Tanto Mi como yo no sabemos como encontrar esta opcion en el programa de
edicion, ante lo cual Mi sefiala que deberiamos preguntar a Pe, es un profesor
que ahora esta en direccién de secretario, pero que antiguamente era el
coordinador de informatica y que sabe mucho de esto, le dice a uno de los
nifios que vaya a buscarlo y que le pregunte si puede subir un momento. El
nifio baja a direccién y en seguida regresa con el profesor quien nos muestra a
todos dos opciones diferentes, tanto dentro del mismo programa como con
otro. En esta ocasién tanto nifios, estudiantes como maestras estamos muy
atentas escuchando a Pe (Etn_BS_2010-2011).

La actividad toma cada vez mas una identidad como centro. Durante
este periodo se observa la participacidon de distintos agentes, que de ser meros
observadores, o actuar en la periferia, se han ido incorporando a su dinamica

hasta pasar a formar parte importante de ésta.

En resumen, en relacion a la familia de categorias comunidad, durante
este periodo se observa cdmo las maestras van creando nuevas metas y
desafios en relacion al proyecto. El tratamiento de la diversidad cultural en el
centro comienza a formar parte de sus preocupaciones, prueba de ello son los
diferentes cursos de capacitacion en tematicas afines que realizan dos
maestras participantes y la incorporaciéon como idea de corte multicultural, de
realizar un musical sobre distintos paises, aprovechando la oportunidad que
brinda trobadors. Estos nuevos desafios que demandan hacer mayores
esfuerzos de coordinacion, no se han presentado sin probleméticas, tanto asi,
gue se puede observar como, a la vez que el proyecto crece y se desarrolla,
también lo hacen los roces y conflictos entre maestras, situaciébn que se

comentard en el siguiente apartado de familia de categorias contradicciones.
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VIll. Familia contradicciones

Conflictos entre maestras: Durante este curso académico se observa
tension, conflictos y desgaste de las maestras, mucho mas que en cursos
anteriores. Por una parte las maestras muestran su enfado ante el mal
funcionamiento de los ordenadores en la escuela, ante la ausencia de las
camaras de video desde el comienzo de la actividad y el incumplimiento de

algunos acuerdos de las reuniones de planificacion.

Le pregunto a Mi por las camaras ya que habiamos llegado al acuerdo que
estarian presentes desde el comienzo de la actividad y no ha sucedido asi, ella

me dice que es Pa que las tiene en su oficina bajo llave (Eth_BS_ 2010-2011).

La maestra coordinadora expresa su malestar ante las demas maestras
por “sentirse sola” llevando el proyecto, no ver un compromiso real o efectivo
de las demas maestras en la edicién de los videos al finalizar el curso y
guedarse con todo ese trabajo ella, lo que le ha significado dedicar varias horas
extra al proyecto.

La inasistencia de las estudiantes y la falta de constancia de los
ayudantes voluntarios también crea conflicto y tension, ya que como han
seflalado las maestras en reiteradas ocasiones, sin estudiantes no se puede

hacer el proyecto.

Por altimo, durante el trascurso de las actividades, las maestras sefalan
la presencia de problemas en el claustro, la existencia de “bandos” al interior de
la escuela, entre aquellos que apoyan a direccién y aquellos que no. Una parte
del claustro considera que no hay liderazgo en la escuela y no parecen estar
de acuerdo con cambiar la linea pedagdgica del centro hacia un trabajo mas
cercano a las comunidades de practica como lo propone la directora.

Conflictos entre maestra y niiios: Se observa, durante el desarrollo de
las actividades, algunos momentos de conflicto entre maestras y nifios. Estos
conflictos se suscitan ante el ruido y la dispersién que se genera cuando los

nifos hablan todos a la vez, o no escuchan las indicaciones de las maestras,
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ante lo cual, éstas reaccionan valorando nuevamente la disciplina y el orden

como fundamentales para poder permanecer en la actividad.

Uno de los nifios se encuentran castigados sin ir a trobadors le responde a la
maestra Ma de manera desafiante y ella le grita muy fuerte. Hay tres nifios que
recién han comenzado a hacer la actividad de la hora anterior y los demas que
estan castigados. Me cuentan que estan castigados por seguir a los
desordenados y molestar a la clase, uno de estos Ultimos nifios, le pide
disculpas a la maestra Ma, porque quiere bajar a la hora de trobadors, ella le
recuerda que debe hacer un compromiso, que no vale pedir disculpas y luego

volver a molestar en clases (Etn_BS_2010-2011).

La maestra Mi, en las ocasiones en las que se hace cargo de un grupo
en particular, se muestra jerarquica en su relacién con los nifios e intransigente

en negociar con los nifios la elaboracion de una idea.

Conflictos entre nifios: Cuando se presentan conflictos entre nifios en
la actividad, los nifios buscan la intervencién de la maestra para que medie
estos conflictos y se busquen soluciones. La mayoria de las veces, se
relacionan con la conducta dominante y/o agresiva de algunos nifios que
imponen sus ideas a través de la intimidacion de los demés miembros del
grupo. Se dan casos muy puntuales de nifios méas “conflictivos” en la actividad

gue presentan dificultades para adaptarse al trabajo grupal.

En la escuela, las maestras comentan en ocasiones conflictos raciales
suscitados durante este afio y que aluden a la situacion de conflicto entre
etnias que se vive en el barrio. Durante la actividad, no se aprecian conflictos
importantes en este sentido, pero al parecer si se observan en la dinamica de

patio.

Al fin baja Ma a las 16:17 y comienzan las presentaciones en ppt. Pasa el
primer grupo, los nifios estan muy inquietos, y no hay suficiente silencio como
para escuchar las presentaciones de sus compafieros, Ma levanta la voz en
varias ocasiones para regafiarlos, dice cosas como “segundo aviso a la tercera
te vas”, algunos nifilos se burlan de las presentaciones de sus compaferos,
sobre todo de las fotos y hacen comentarios como “se cree mono”
(Etn_BS_2010-2011).
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Relaciones de poder: Las relaciones de poder al interior de la escuela,
repercuten en la dinAmica del proyecto. La existencia a juicio de la maestra
coordinadora de dos “bandos” en el claustro (uno a favor y otro en contra de la
directora) afecta la comunicacion entre maestras que participan de la actividad
de trobadors. Durante este curso académico son constantes las quejas de
maestras ante las innumerables reuniones que se programan desde direccién y
el trabajo en “comisiones” que les absorbe mucho tiempo de dedicacién a otras
labores que no son de programacion de clases.

aparecié el marcado rechazo de las maestras Mi e Iv hacia la directora Pa,
rechazo que exponen abiertamente. La maestra Ma sefiala que el hecho de no
participar en esta dinamica la ha dejado marginada de este sector de maestros
y recalca ser sefialada como “perteneciente al bando de la directora”, lo cual ha
venido a dificultar su trabajo como coordinadora de la actividad. La sensaciéon
que gueda es que se trata de un grupo de personas bastante quemadas por la
dinamica de la escuela y por el clima social que se ha desarrollado en el
ambiente, lo cual claramente ha entorpecido el desarrollo de la actividad hasta

el punto de poner en peligro su continuidad (Eth_BS_2010-2011).

Por otra parte, la directora se muestra afectada por la situacién que se
vive en el claustro, pero aun asi continda pensando que su nueva forma de
trabajo es la correcta y continlia con una apuesta por cambiar metodologias de
enseflanza en la escuela mas en la linea hacia lo planteado por un modelo de

comunidad de practica.

La coordinadora de la actividad Ma dice que la maestra Mi se nota bastante
guemada en la actividad, y que esto trasciende trobadors. Al parecer un grupo
de maestros no esta contento con la direccién del centro y piensan que hace
falta liderazgo, piden mayor autoridad de parte de Pa, la directora, creen que se
deberia regresar a la linea de la gestién del anterior director. Ma es de la idea
que aquellos maestros que no estén de acuerdo con la linea del centro
deberian buscar otro centro (Etn_BS_2010-2011).

Al principio del curso académico se observaron momentos de tension,
cuando la directora Pa, participaba en algunas sesiones de trobadors y dirigia

la actividad, mostrandose directiva ante las maestras. Luego del segundo
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trimestre su participacion en el proyecto fue disminuyendo dedicandose por

completo durante el tercer trimestre a la direccién de la escuela.

En resumen, de la familia de categorias contradicciones, podemos decir,
gue a medida que el proyecto crece y se expande en otras areas del quehacer
educativo de maestros, también se incrementan los conflictos y tensiones.
Consideramos el proyecto trobadors como una comunidad de practica y
estamos de acuerdo con la afirmacién de Wenger (2001) acerca de que “no se
puede pretender que la creacion de una comunidad de practica solucione todos
problemas sin crear otros”. En este caso observamos como lo emocional dentro
de las relaciones interpersonales son un aspecto fundamental en el trabajo
colaborativo, asi como los motivos individuales pueden chocar o contradecir los
objetivos comunes. Nos encontramos asi con un grupo de maestras deseosas
de cambios en la forma en que se imparte la ensefianza, liderados por una
directora que pretende acercarse a un modelo de comunidades de practica
como linea pedagdgica del centro, pero en tanto que este trabajo se presenta
como un necesario esfuerzo colectivo, es percibido como una imposicién y una
sobrecarga de trabajo extra para otro sector de maestras, mas partidarias de
mantener las viejas restricciones socioinstitucionales, ya conocidas vy
manejadas por todos, donde basicamente el maestro se encuentra solo en
clase con su grupo de alumnos y no es de su competencia el tratar con familias
ni mediar conflictos entre alumnos, tarea que se dejaba al anterior director. La
existencia de al menos estas dos posiciones es cada vez mas evidente entre el
grupo de maestras que participan en la actividad, lo cual ha favorecido el
reconocimiento de ideologias de base y la reflexion.

Ma se muestra bastante critica con que en las escuelas coloquen una clase de
ciudadania, de forma aislada en el curriculum, dice ademas que en esta
escuela existe el curriculum “feliz” y me explica que es aquel en que se baja el
nivel y se les ensefian a los estudiantes habitos y buenos modos de
comportarse, que a los maestros no les importa que los nifios aprendan, si no

que cuando salgan de la escuela no roben (Etn_BS_2010-2011).

Ma, Pa y otras maestras del claustro, estan haciendo el curso de

interculturalidad y de conocimiento del barrio de Sant Roc. Hablamos bastante
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sobre el tema de las comunidades de practica. Ma me hace comentarios como
lo mal que lo estan haciendo en el cole, que ella ahora sabe en lo que estan
fallando, en la metodologia, en el modo de en ensefiar (...) Ella esta clara que,
en la actividad, no solo se trabajan valores fundamentales, sino que también
otros contenidos del curriculum, comprensién lectora, escritura, etc, ademas
recalca la presencia de Ml (un ex alumno) en el aula y la tutoria entre iguales
(Etn_BS_2010-2011).

En cuanto a la microdinAmica de la actividad de trobadors, las
contradicciones principales tienen que ver, una vez mas, con las viejas
restricciones socioinstitucionales, que demandan un tipo de relacién jerarquica
con los alumnos, donde la maestro dispone y los alumnos obedecen, donde la
disciplina y el orden son valores fundamentales. Es asi, como se aprecia que,
en las ocasiones en que los nifios y niflas incumplen estas normas, las
maestras tienden a regresar a las viejas practicas e imponerse mediante la

autoridad y la amenaza de castigos y marginaciéon de la actividad.

Por ultimo, no menos importante es detenernos en los conflictos de corte
racial observados entre nifios. Durante este afo, se aprecia con mayor fuerza
en el barrio y en la escuela el enfrentamiento entre dos comunidades, gitanos y
familias de Paquistan, principalmente. A juicio de las maestras y el nuestro,
estos conflictos han sido suscitados e intensificados por las nuevas autoridades
politicas de la ciudad, que en amparo de la crisis econémica que afecta en
estos afnos a la comunidad europea, han hecho declaraciones e implementado

medidas en contra del dltimo colectivo mencionado.

Nos hemos encontrado en estas Ultimas sesiones con un problema afadido,
los conflictos raciales. Durante la actividad los nifios y nifias no los manifiestan
abiertamente, pero los estudiantes estdn comenzando a notar la incomodidad
de algunas niflas gitanas para incluir en el grupo a una nifia de Paquistan o
coémo los nifios de este ultimo pais practicamente no abren las boca durante la
actividad. Las maestras mencionan que en el patio es donde se nota, de los
bebederos de agua, en uno beben los gitanos y en el otro los demas nifios, han
escuchado incluso a una madre gitana decir “como mi hijo va a beber de ahi,
lleno de baba de moro” (RP_BS_2010-2011).
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Esta cita refleja cdmo lo que acontece a nivel de mesosistema, exosistema y

macrosistema repercute en el microsistema de manera indirecta.
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CAPITULO VI

DISCUSION Y CONCLUSIONES
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6 Discusion y Conclusiones Finales

Hemos dividido la discusién en tres secciones que se corresponden con 3
ejes tematicos (ET) propuestos para describir el proceso de apropiacion de la
actividad innovadora y segun los objetivos planteados en esta investigacion.
Estos ejes tematicos son: restricciones del sistema escuela (ET1);
contradiccion y cambio (ET2); y cambio en el objeto, ciclo de aprendizaje
expansivo (ET3).

En la seccion ET1, referida a restricciones socioinstitucionales frente a la
innovacion, nos abocaremos a describir y analizar las restricciones de la
escuela, en términos de Bateson (2000), es decir, todo aquello que nos informe
sobre la manera de ser y de actuar del sistema escuela, que incluye, la politica
educativa, influencia de las leyes en educacién, el modelo de instruccién
predominante, el perfil de alumnado, de la familia, rol de las maestra, el
tratamiento hacia la diversidad cultural en las aulas, normas implicitas vy

explicitas y relaciones de poder al interior del centro.

En la seccién ET2, referida a contradicciones y cambio nuestro objetivo es
doble, por una parte buscamos describir los cambios en los sujetos,
principalmente en las maestras y en los nifios que participan de la actividad
innovadora y por otra parte queremos sacar a la luz las contradicciones entre
los dos sistemas de actividad que se encuentran, el sistema escuela y el
sistema 5D. Nuestro primer objetivo es poder reunir toda aquella informacién
en entrevistas y etnografias que nos permita caracterizar o describir el proceso
de cambio en los roles de participacion entre experto y aprendiz que se
promueve en la actividad y describir aspectos emocionales y conductuales que
se observan en los sujetos durante este proceso. Para nuestro segundo
objetivo nos abocaremos a describir los conflictos que se han observado en y
entre los participantes con la introduccién de actividades participativas y como

resuelven estos conflictos.
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Para la seccion ET3, se pretende describir los cambios expansivos en la
practica de las maestras, entendidos como la creacion colectiva de un tercer
objeto hibrido.

6.1 ET UNO: RESTRICCIONES DEL SISTEMA ESCUELA

Como ya mencionabamos en el segundo capitulo de este trabajo, para
Gregory Bateson (2000) es fundamental conocer la red de supuestos que
sustentan el sistema, las restricciones que le confieren su identidad particular,
su propio modo de funcionar y que a la vez restringen el abanico de
posibilidades de accion, al limitar las opciones que los sujetos tienen u
observan como posibles para tomar decisiones sobre su propia actuaciéon y

valorar las conductas de los demas miembros del sistema.

Tendemos a pensar en las restricciones como el mapa de ruta que nos
guia a través del sistema, direcciones, sefales, indicaciones, tanto explicitas
como implicitas que permitirian a los sujetos moverse dentro del sistema,
dentro de un mapa trazado, construido a través de la historia de la organizacién
y cuya sostenibilidad depende de su grado de institucionalizaciéon y de
socializacion entre los miembros. En este sentido, hablar de restricciones no es
el equivalente a hablar de resistencias, aunque en muchas ocasiones la
resistencia al cambio esté precisamente en relacion a los limites dentro del
sistema que condicionan la incorporacién de una actividad innovadora y su
potencial de cambio en la organizacion. De ahi la importancia en reconocerlas,
sacarlas a luz, reflexionar sobre ellas, y ampliar el espectro de posibilidades de
accion de los sujetos para la creacién de nuevos caminos posibles dentro de la
organizacion. Como sefala Engestrom (2007), la metafora de la expansion
necesita un “desde déonde y hacia dénde” expandir, que permita dibujar una
especie de cartografia de la zona de desarrollo préximo de la actividad que hay
gue recorrer y que es posible recorrer.

Para presentar las principales restricciones socioinstitucionales que
hemos encontrado en el analisis de las entrevistas y de las notas de campo, las
hemos agrupado en dos apartados principales: Un apartado referente a la
tradicion republicana y el ordenamiento juridico y otro apartado donde

234



sefialamos una breve explicacién sobre las relaciones entre restricciones y

cambio.

6.1.1 Latradicién republicanay el ordenamiento juridico

Si queremos realizar un andlisis acerca de las restricciones del sistema
escuela que nos compete, no podemos dejar de mencionar una de las
principales tradiciones escolares en las que se sustenta gran parte de la carga
ideoldgica del profesorado, la tradicién republicana®. Para ésta, la escuela es
vista como un instrumento del estado, cuyo objetivo es perpetuar el estado-
nacion, a través de la formacion de alumnos que permite moldear a ciudadanos
y ciudadanas capaces de contribuir luego a la mejora y avance de dicha
sociedad. Esta tradicién, se basa en la idea ilustrada de progreso, anclada en
una nocién positivista que apoya principios de aprendizaje donde el
conocimiento se concibe como algo a transmitir y consumir. Este modelo
proclama la separacion entre escuela y familia, donde esta ultima entraria en el
espacio de lo privado, ajeno a la competencia de la escuela que ocupa la
esfera de lo publico. En este sentido, la familia deberia proveer a los nifios la
motivacion para el aprendizaje escolar y luego la escuela se encargara de
motivar, mediante otros mecanismos, amparados en la transferencia de

autoridad (de la familia, de la ciencia, del Estado) (Vila y Casares, 2009).

Ciertamente la escuela publica, caso de estudio, se asienta sobre el
modelo republicano, que no considera en demasia el rol de la familia y el papel
del entorno en el quehacer educativo de los maestros y maestras, no por lo
menos, en lo que respecta a la construccién de un proyecto educativo coman.
Por el contrario, el papel de la familia a menudo es percibido como un
obstaculo para la funcién y labor de la escuela, de ahi la reticencia a desarrollar
actividades con las familias, o a establecer relaciones con el entorno, como nos
muestra el analisis de las entrevistas a maestras, principalmente. A este

respecto las acusaciones a las familias no son un asunto anecdético, sino mas

% Nos referimos al modelo republicano forjado esencialmente de la tradicién educativa
francesa y no a la tradicion republicana de la escuela espafiola que tendria otras
connotaciones emocionales y politicas.
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bien cotidiano en el discurso de las maestras. Se aprecia una generalizacion de
la presencia en la escuela de familias desestructuradas, con escaso capital
social y cultural para comprender y adaptarse a la cultura escolar,
desvinculadas de la escuela y, aunque en muchos casos la situacion
efectivamente es asi, llama la atencién la permanente justificacion sobre las
conductas disruptivas de algunos nifios, en relacion a conflictos de las familias

y a problemas en los nifos.

A través del analisis de las entrevistas hemos visto que, como situacién
previa a la incorporaciéon del proyecto, la participacion de los alumnos en la
escuela se mantiene habitualmente en la periferia, mostrando resistencias a las
practicas de aprendizaje y dando como resultado un nivel medio de
competencias muy por debajo de sus capacidades reales y del grado que
cursan. También hemos visto que esta participacion periférica tiene relacion
con que las metas de la actividad escolar no son compartidas por las familias,
pero a la vez no se aprecia un cuestionamiento acerca de por qué dichas
metas u objetivos predeterminados podrian ser benéficos para algunos grupos
étnicos o sociales, o por qué las familias deberian adaptarse e incluso asumir
como propias unas determinadas actuaciones acorde con las finalidades
escolares. Se aprecia en las entrevistas el implicito de escolarizacién entendida
como un proceso de aculturacion, mediante el cual lo esperable es que los
nifos de culturas minoritarias adquieran la cultura de la escuela (representativa

de la cultura dominante) a expensas de la cultura propia.

Otro punto a sefialar en la formacibn de las restricciones
socioinstitucionales tienen que ver con el ordenamiento juridico, las leyes
educativas, a traves de las cuales se definen principios y fines que gobiernan la
institucién educativa y dejan entrever determinadas maneras de concebir la
enseflanza y el aprendizaje en las escuelas. Es asi que, repasando la Ley
Organica de Educacién (LOE), observamos el realce en la busqueda de calidad
y equidad como cualidades indisociables, a la vez que se persiguen valores
anclados en la cultura del esfuerzo personal y el mérito propio, fundamentales
para alcanzar el éxito educativo, abocado casi exclusivamente hacia la

selectividad. Implicito queda el manifiesto de que solo algunos seran los
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elegidos, aquellos con voluntad para alcanzar por si mismos a través de su
esfuerzo, la excelencia académica. La escuela en cualquier caso, debera
proveer a todos de las mismas oportunidades para lograr el tan anhelado éxito,
a través de medidas compensatorias que ayuden a los alumnos a superar los
handicap de origen en el alumnado y a nivelar las diferencias académicas que
les permitan adquirir las competencias basicas e imprescindibles del

curriculum, como forma de atencién a la diversidad.

En los resultados de este trabajo, y en lo que respecta al primer afio de
observacion participante, se aprecia que los factores contextuales, como el
nivel socioeducativo de los nifios y sus familias, el grupo cultural de referencia,
los cambios sociales y demograficos del entorno comunitario, son los
elementos en los que recae la casi exclusiva responsabilidad por el fracaso
escolar. Por ello, no es de extraiar que las maestras diferencien a sus alumnos
en funcion de sus caracteristicas socioecondémicas (nifios marginales) y
étnicas, los sitien dentro de los grupos menos motivados, portadores de
dificultades y lagunas, generando una dinamica de asistencia, compensacion y
control en funcién de las bajas expectativas hacia ellos y que incluso se
nieguen a proporcionarles conocimientos relevantes, siendo de mayor
importancia garantizar la educacion obligatoria y la formacion en valores de
sana convivencia, (curriculum feliz) que se centran en aspectos de manejo y

control, como forma de resguardar la armonia social.

6.1.2 Las reglas y normas, la cultura escolar

Tal vez este sea el aspecto mas visible del presente andlisis. Tanto en
las entrevistas como en las notas de campo se puede observar que nos
encontramos ante una cultura organizacional donde la disciplina y el orden son
valores fundamentales, pilares sobre los que se organiza el quehacer educativo
de la escuela. Este aspecto de la cultura de la escuela, es mas notorio o
evidente en los primeros afios de investigacion, donde se observa el
predominio de una estructura de relaciones muy jerarquizadas que definen
roles rigidos y predeterminados, en donde prima la tradiciébn: un aula, un

maestro, un grupo de nifios (Vila, Casares, 2009). En este escenario gobierna
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un modelo instruccional basado en la transmision, de arriba abajo, relaciones
verticales entre profesor-alumno y homogeneizador como respuesta a la
diversidad del alumnado. El aula, organizada de este modo, se constituye en el
espacio privado de las maestras, la enseflanza que se imparte en las aulas
incumbe solo a la maestra y por tanto, el trato con las familias mas conflictivas,

gueda en manos de la figura con mayor autoridad, el director.

El comienzo de la actividad en la escuela fue coherente con su cultura
organizacional, es decir, la escuela asume (acata) por mandato directo de la
administracion educativa, su incorporacion, por tanto no es de extrafiar que la
actividad en sus inicios sea considerada como algo ajeno a la dinamica de la
escuela, e incluso en oposicién a ésta (mucho ruido, mucho desorden), siendo

confinada al status de actividad extraescolar.

El temor ante la pérdida del control y la autoridad traduce el trabajo
grupal como desorden, y se responde con una exacerbacién del control, lo que
fomenta un modelo instruccional muy diferente al trabajo colaborativo que
pretende introducir el proyecto Shere Rom. Asi, se entiende que la actividad
generada por trobadors sea percibida de entrada como una amenaza a la
disciplina, despertando resistencias ante el establecimiento de relaciones
horizontales con los alumnos, en particular para aquellos que no participan
directamente del proyecto o que se incorporan de manera reciente a la

actividad, (anterior director, otros maestros, maestros principiantes).

6.1.3 Relacion entre restricciones y cambio

El funcionamiento de la escuela frente a una actividad innovadora, que
se desprende tanto del analisis de las entrevistas como de los 4 afios de
insercion en el campo, nos permite aproximarnos a la identificacion de las
restricciones antes sefialadas. Dichas restricciones que conforman su cultura
escolar, son (entre otros muchos elementos) el resultado de tradiciones,
practicas y ordenamientos juridicos que definen los medios y fines de la
Institucion escolar. Al mismo tiempo, nos encontramos con una cultura de
centro, que responde también a su historia particular, y nos permite acercarnos

a la vision que se tiene acerca de los nifios y las familias del sector o contexto
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comunitario. Estos aspectos influyen no solo en qué y cémo aprenden los nifios
en las aulas, sino también en lo que conlleva ser maestra en esa escuela y en

cémo se aprende a serlo.

Como sefiala Bateson (2000), las restricciones, en directa relacion con la
identidad del sistema, no son facilmente reconocibles como tales por las
personas que conforman dicho sistema, ya que forman parte de la forma de ser
de la escuela; lo cotidiano, la rutina, los habitos, los roles y funciones (Clarke,
M.A., 2006) que le permiten conservar cierto equilibrio y estabilidad. Ante el
cambio en la conformacién de su alumnado (la llegada masiva de poblacién
multicultural), la escuela se resiste, activando lo que metaféricamente Varela
(en Maturana y Varela, 1996) llama el sistema inmunoldgico del sistema,
reforzando sus defensas, es decir, sus patrones de accién arraigados e
institucionalizados como forma de autocorregir la perturbacion de origen
externo. Son reiteradas las descalificaciones, responsabilizacion e incluso
culpabilizacion hacia lo externo, hacia las familias, por el fracaso escolar del
alumnado, mientras que la dinamica interna de la escuela permanece

incuestionable e incluso reforzada.

Ha cambiado la poblacién, los nifios y sus familias son diferentes al
alumnado mas o menos homogéneo que se tenia antes y como el sistema
requiere volver a un cierto equilibrio, se introducen cambios que
paraddjicamente apuntan a mantener todo igual. Estos cambios de tipo 1
(Watzlawick et al, 1995), no afectan la identidad del sistema que en si
permanece invariable, por cuanto se refuerzan las medidas hacia el control y la
uniformidad del alumnado y como otra medida, muy grafica por lo demas, se
pinta en la entrada de la escuela, sobre el suelo, una linea que separa el
territorio de la escuela, del territorio del barrio, linea que por lo demas los
padres y madres no deben traspasar cuando van a dejar a sus nifios a la

escuela, a no ser que se les autorice para ello.

Con la introduccion del proyecto, sucede mas o menos lo mismo, no solo
por la tendencia evidente de intentar desviar la actividad hacia una senda
lateral, de ocultarla, permitiendo en un principio su desarrollo solo fuera del

horario escolar, si no que también se la observa como amenazante, cadtica,
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fomentadora del desorden, promotora de conductas poco deseables en los
alumnos, que a juicio de maestras externas a la actividad resulta de su falta de
estructura, limites y orden. Incluso durante todos los afios de investigacion se
puede apreciar que, en los momentos de mayor dispersion de los nifios en la
actividad, en los episodios de mayor desorden, descuido o uso inadecuado de
los materiales, las maestras tienden a regresar a lo que conocen, a su
tradicional forma de actuar en la escuela, imponiendo el orden y la disciplina a
través de un estilo de relacioén jerarquica y vertical con sus alumnos. Es decir,
las restricciones socioinstitucionales que versan sobre estos valores
fundamentales en el quehacer educativo de la escuela, parecen estar grabadas

a fuego en el rol educativo de las maestras.

6.2 ET DOS: CONTRADICCIONES Y CAMBIO

6.2.1 Contradicciones como motor de cambio

En el eje tematico de restricciones hemos querido asumir un enfoque
holistico para entender el funcionamiento de la escuela. En este apartado,
pretenderemos explicar el encuentro entre dos sistemas de actividad distintos,
el sistema de actividad escuela y el sistema de actividad Shere Rom y cémo
emergen de dicho encuentro, contradicciones entre las practicas de uno y otro,
gue contienen en si un gran potencial para el aprendizaje, el cambio y el
desarrollo. También en este eje tematico aterrizaremos desde los sistemas a
las practicas de las maestras y el maestro, entendiendo que éstas se
desarrollan dentro de un sistema de actividad.

En el segundo capitulo de nuestro marco tedrico, hemos representado a
la escuela como un sistema de actividad. Tal vez valga la pena volver un poco

mas en ello.

6.2.2 Sistema de actividad escuela

1. Sujeto: Son sujetos en el sistema de actividad escuela, los nifios y nifas
gue reciben educacién escolar y los maestros y maestras que imparten

la ensefanza en las aulas.
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Objeto: La adquisicion de competencias y conocimientos por parte de los
alumnos, representado por los objetivos de aprendizaje y los métodos de
ensefianza que operan en la escuela.

Reglas: las reglas y normas del sistema escuela derivan por una parte
del ordenamiento juridico nacional en materia educativa, las normativas
del distrito en que la escuela esta localizada y por otra parte, de todas
aquellas normas y reglas internas de la escuela que le confieren su
identidad particular.

Comunidad: Nos referimos a la comunidad escolar, conformada por el
claustro de maestros, los niflos y nifas, sus familias, auxiliares,
monitores, etc, que forman parte de la cultura escolar de centro, como
también de la comunidad local, el barrio, los vecinos, los distintos
servicios, etc.

Division del trabajo: encontramos los distintos roles y funciones en la
organizacion del centro y el reparto del poder en el interior del sistema
escuela. Dentro de los mas representativos en nuestro analisis estan; el
rol de las autoridades educativas locales, el rol del equipo directivo, el rol
de las maestras, el de los nifios.

Artefactos mediadores: son las herramientas del sistema de actividad,
gue incluye la planificacién de las clases, lecciones, documentos, libros
de texto, materiales de aula, rutinas cotidianas (guiones), actividades
didacticas, etc.

Gracias a la informacion obtenida en nuestra investigacion, cabe

precisar un poco mas algunos de estos 6 elementos del sistema de actividad.

En primer lugar, las familias de los niflos se observan formando parte de la

comunidad, no como sujetos del sistema escuela. Esto se desprende de la

relacion y situacion periférica con el centro, descrito en el apartado anterior

acerca de las restricciones. En segundo lugar, hemos visto que el objeto de la

practica de las maestras, en gran parte se orienta mas hacia la adquisicion de

valores y normas de “buen comportamiento”, y para ello se despliegan una

serie de reglas orientadas hacia en mantenimiento del orden. Aqui se evidencia

como determinadas practicas y herramientas (en principio artefactos
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mediadores) dentro del sistema se pueden transformar en objetos. Por otro
lado, vemos que el modelo de ensefianza predominante en las aulas es el de
trasmision, donde el control y la responsabilidad por los aprendizajes recaen en
el adulto, en este caso la maestra, quien en soledad frente a su grupo-clase se
preocupara de transmitir a los nifios el conocimiento que reside en su persona.
Y en tercer lugar también hemos sefialado la existencia de roles
predeterminados y rigidos a través de la division del trabajo dentro del sistema
de actividad, donde cada uno de los sujetos tiene un inflexible rol que cumplir,
las maestras han de encargarse de su clase, de mantener el orden y a sus
alumnos controlados, los nifios han de obedecer las o6rdenes, han de
comportarse bien y prestar atencion en clase, el director ha de dirigir la escuela
y “controlar a las familias”, por citar algunos ejemplos.

6.2.3 El sistema de actividad 5D: Proyecto Shere Rom

A continuacion nos referiremos al sistema de actividad Shere Rom,
basado en el modelo de la 52 Dimension y en su modalidad trobadors, ya que
es ésta la actividad innovadora introducida en el sistema de actividad escuela,

Cuyo encuentro y apropiacién estamos analizando:

1. Sujeto: para el sistema de actividad Shere Rom, se consideran como
sujetos los nifios que participan del programa, las maestras que
desarrollan la actividad, el equipo directivo de las escuelas con quienes
se negocia y pacta la incorporacion del proyecto, y los investigadores.

2. Objeto: Al igual que en el sistema de actividad escuela, el objeto del
proyecto Shere Rom es la adquisicion de competencias y conocimientos
por los nifios que participan en las actividades. El principal objetivo para
ello es la introduccion de actividades que incluyen la participaciéon y la
colaboracion.

3. Reglas: Las actividades del proyecto se basan en el principio de la
voluntariedad de participacion. Las reglas y normas no son definidas a
priori, se espera que durante el transcurso de cada actividad, los
participantes las vayan creando en base a su funcionamiento.

4. Comunidad: Se contempla dentro de la comunidad, tanto a la comunidad

educativa del centro escolar, como a una parte de la comunidad
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universitaria. A modo mas periférico también se contempla a la
comunidad del barrio, el sector donde se encuentra el establecimiento
educativo y por su puesto, las familias de los nifios y nifias.

5. Divisién del trabajo: La division del trabajo tampoco es un elemento
predeterminado. Los roles en el interior del sistema de actividad se
construyen, a pesar de existir una cierta estructura sobre el rol que le
corresponde a los maestros y maestras, a las coordinadoras, a los nifios
y nifias y a los ayudantes de la actividad. Se potencia la rotacién del
poder, y la elaboracion de roles flexibles donde una misma persona
pueda ocupar un nivel de experto y por tanto ensefiar, y en otra ocasion
aprender de otro.

6. Mediacion de artefactos: Se consideran como artefactos y herramientas
necesarias para alcanzar los objetivos de las actividades, las TICs
(hardware y software), la mediacion de los estudiantes de la universidad
y la figura del mago, principalmente.

5D: SHERE ROM ESCUELA BS

Artefactos: Planificacion de clases,
lecciones, libros de texto,
actividades didacticas etc.

Artefactos: TICS, Mago

y estudiantes UAB
Objeto: Objeto:
Desarollo de competencias Adquisicion de competencias

y conocimientos y conocimientos

Sujeto: Escolares,
claustro de maestros

Sujeto: Nifios, maestras,
equipo DEHISI

Reglas: Participacion Comunidad educativa, Division del trabajo: Division del trabajo: Comunidad educativa, barrio, Reglas: Leyes educativas,
y colaboracion equipo DEHISI, familia y barrio Entre todos los participantes Normas, funciones y roles familias de escolares normas del distrito escolar,
(inv., maestras, nifios y estudiantes UAB) rigidos de funcionamiento reglas internas de la escuela

Fig.7. Encuentro entre los dos sistemas de actividad
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El encuentro entre estos dos sistemas de actividad y la incorporacion de
la actividad innovadora en la dinAmica de la escuela, no ha sido un proceso
facil. Hemos visto como la cultura escolar, a través de sus restricciones,

dificulta la introduccién de cambios en distintos &mbitos de su funcionamiento.

Del analisis longitudinal de incorporacién del proyecto, observamos
cdmo operan en las maestras estas restricciones socioinstitucionales, lo cual
les lleva, en primera instancia, a percibir la actividad como cadtica,
aparentemente fuera del control de los adultos, sin direccion y en exceso
permisiva para los nifios. Las maestras novatas, una vez dentro de la actividad,
comienzan a manifestar sus primeros temores y conflictos: inseguridad, el no
saber hacer, sensacion de no estar “haciendo nada”, resistencias a establecer
un tipo de relacion horizontal con sus alumnos. Encontramos una explicacion
coherente para ello en la Teoria de la Actividad (Cole, 1999; Engestrém, 2001,
2009; Leontiev, 1979). Cada sistema de actividad supone un particular tipo de
relacion entre sujeto y objeto, y entre sujeto-sujeto, a través de herramientas
mediadoras, en el seno de una comunidad, regulada por normas y organizada
de acuerdo a un tipo de division del trabajo. En la actividad de trobadors han
cambiado las herramientas al introducir un particular uso de las TIC; se ha
operado sobre la divisién del trabajo, redefiniendo los roles de los participantes;
se ha variado la composicion de la comunidad con la entrada de los
estudiantes de la universidad y la coordinadora; se han cambiado las reglas
abriendo un abanico de conductas pertinentes; se han redefinido los objetivos
para hacerlos accesibles a los alumnos. Es decir, todos estos cambios en la
organizacion del aula, suponen para las maestras un marcado contraste con la
organizacion del aula tradicional. Ante ello, las dificultades para “encontrar” su
rol dentro de la actividad innovadora no se hace esperar y se manifiestan a
través de conflictos y malestar, sintomas de las contradicciones existentes
entre el rol que desempefian en el aula habitual (que no tiene cabida en la
nueva actividad) y el nuevo rol que se espera que desarrollen en la actividad

innovadora.

Sin embargo, este nuevo rol no esta definido a priori, en estricto rigor las

funciones no estan delimitadas en el sentido de ofrecer a las maestras un
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instructivo acerca del rol que deben desempefiar, o una formacién técnica
acerca de los procedimientos. Por contraparte, se espera que éste sea
construido de manera activa por los participantes. Se requiere, como sefala
Fullan (2002b) atender a la dindAmica del cambio de rol, que implica un cierto
desaprendizaje y reaprendizaje en los sujetos que experimentan la
incertidumbre ante la percatacion de la escasa competencia para desempefar
nuevos papeles. Dicho de otro modo, las maestras y el maestro se encuentran
ante una situacion de doble vinculo (Watslawick et al., 1995), donde no pueden
operar en el nuevo sistema de actividad, utilizando las viejas practicas y
métodos de ensefianza del aula ordinaria, pero tampoco pueden maniobrar en
un rol que desconocen y que es mas, “no existe” todavia. Este estado vivencial
de “callejon sin salida” les lleva a buscar soluciones colectivas para poder lidiar
con las dificultades. Precisamente cuando las maestras sefialan en las
reuniones de planificacion su impotencia al no tener claridad sobre “el qué, ni el
coémo”, comienzan a disefiar juntos la actividad, a planificar las acciones del
proyecto, o lo que términos de Engestrom y Sannino, (2011) se traduce en
ascender de lo abstracto y confuso a algo concreto y tangible.

Las contradicciones entre uno y otro rol, a pesar de manifestarse en
forma de tension, se constituyen en el motor del cambio (Engestrom, 2001,
2009; Engestrom y Sanino, 2011), al confrontar a las maestras con una
actividad que posee una serie de caracteristicas (novedad, complejidad,
desestructuracion, ambigiedad, etc), susceptible de activar en ellas la
motivacion intrinseca y, de este modo, provocar la necesidad de desarrollar
una actividad exploratoria y una actividad de resolucién colectiva dirigida a
reducir el conflicto, la incertidumbre y la tensibn generada por las

caracteristicas de la situacion.

6.2.4 Apropiacion de herramientas y metas, construccion de
una narracion compartida

La actividad innovadora, con todas sus caracteristicas anteriormente
descritas, (ver capitulo Ill de este trabajo para mayor detalle) demanda a los
sujetos, dentro del sistema de actividad, construir un nuevo rol de participacion,

gue también involucra, por supuesto a los propios investigadores. Los

245



aprendizajes que ahi se generen o construyan, son situados, es decir,
dependen del contexto donde se desarrolla la actividad practica de los
involucrados. En nuestro marco teérico hemos argumentado que para que el
aprendizaje significativo ocurra, se deben dar al menos tres condiciones: A. La
apropiacion de herramientas necesarias para alcanzar los objetivos de la
practica; B. Conocer y compartir las metas de la practica; C. La existencia de
una narracion compartida entre los miembros que conforman la actividad

practica.

A continuacion analizaremos cada uno de estos tres puntos en base a

nuestros resultados.
A. Transito desde posicion periférica legitima a posiciéon central

La apropiacion de las herramientas estd en directa relacion con el
contexto en que se inserta la actividad practica mediada por artefactos y
herramientas, es decir, no se puede adquirir una herramienta sin la
comprension de la comunidad en que se utiliza. En este estudio de caso, la
actividad innovadora se desarrolla mediante la colaboracion entre un grupo de
nifios y una estudiante universitaria para la resolucion de tareas, mediante la
utilizacién de software diverso, donde se definen normas y reglas, todo ello
dentro de una comunidad de préctica, la 5D. Asi, el proyecto Shere Rom, en su
modalidad trobadors, recoge los principios y experiencia histérica de afios de
desarrollo de la 5D, adaptdndose a los requerimientos y preferencias locales.
La negociacibn permanente entre los investigadores y las comunidades
escolares ha posibilitado que la actividad pase de ser un taller extraescolar, a
entrar en el horario escolar e incorporarse como actividad del aula de
informatica. Comienza asi la incorporacién gradual de las maestras dentro de

un nuevo sistema de actividad.

Durante el transcurso de los afios de investigacion, hemos podido
observar la trayectoria en el tipo de participacion que desarrollan los
participantes: Las maestras ocupan en el aula ordinaria un rol central, como
fuente de transmision de informacion y como controladoras de las conductas,

estableciendo con sus alumnos un tipo de relacion en predominio vertical. La
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introduccién de las actividades colaborativas, por el contrario, supone en
principio una relegacion de este rol hacia una posicién periférica, ya que la
actividad se centra en interacciones y relaciones de tipo horizontal entre
alumnos de la escuela y estudiantes de la universidad, asi como en el uso de
los artefactos mediadores, principalmente las herramientas TIC. Estos
elementos se integran para dar forma a una practica participativa y de
aprendizaje colaborativo, en donde los nifios se sitlan como participantes
legitimos (Lave y Wenger, 1991) en el desarrollo de la actividad. El uso, control
y manejo de las herramientas no pasa solamente por las maestras, quienes se
sittan en relacion a ellas, también como aprendices. Los nifios, (en su
mayoria), muestran un rapido manejo de las TIC, invirtiéndose asi la tradicional
relacion entre maestro y aprendiz, favoreciendo el desarrollo de roles flexibles,
donde la maestria no reside exclusivamente en la maestra, sino en la forma en

cdmo se organizan y distribuyen los recursos.

A medida que las maestras observan las interacciones entre estudiantes
y nifios, el tipo de relacidén horizontal que establecen y el uso que hacen de las
herramientas, avanzan en la adquisicibn de éstas y van comprendiendo
también el potencial de su uso. Asi, durante los Ultimos afios de investigacion,
hemos visto cdmo las maestras utilizan las TIC como medio para fomentar la
exploraciéon por parte de los nifios, despertar su curiosidad y elevar la
motivacion en la clase de trobadors. Ya, en los ultimos dos afios, la demanda
de las maestras por capacitarse en programas de edicion ha sido explicita en
las reuniones de planificacion y la incorporacion en la actividad del uso de una
plataforma moodle, donde se concentran varios recursos, es una prueba de su

apertura hacia las nuevas tecnologias de la comunicacion y la informacion.

Pero ¢la observacion, es por si sola suficiente para la apropiacion en el
uso de las herramientas y en la adquisicion de las practicas? Evidentemente la
apropiacién abarca mucho mas que eso, aun cuando observamos que, en un
principio, es una accion necesaria y recurrente, también lo es el propiciar
legitimidad a la participacion de los actores (Lave y Wenger, 1991) sean
maestras, niflos, estudiantes universitarios. Clave para garantizar la legitimidad

de la participacion, lo es la estructura social dentro de la actividad, la forma en
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gue se distribuye el trabajo y por tanto el poder, todos tienen un rol que cumplir
del que depende también la posicion de los demas. Hemos observado que la
interaccidn entre estudiantes universitarias y los nifios se basa en una relacion
de tipo horizontal, los nifios asi se perciben como interlocutores validos con
capacidad para gestionar acciones y no solo cumplir tareas asignadas, por otra
parte, las maestras nuevas en la actividad son guiadas por las maestras con

mas experiencia y por la investigadora en la introduccién a la nueva practica.

Asi, las maestras se desplazan progresivamente desde una posicién
periférica legitima, a una posicion central, en términos de Wenger (2001). Se
trata ahora de tomar la iniciativa en el disefio de la actividad, la preparacion y
distribucion de las herramientas, la presentacion a los nifios de la actividad, el
ofrecimiento de ayuda personalizada, la dinamizacion del grupo, la mediacién
en situaciones de conflicto o confusién, la provisién de retroalimentacion a las
estudiantes, o la bienvenida a otros agentes de la comunidad que se prestan a
ayudar. En definitiva, las maestras crean otros protocolos de accion para guiar
la actividad, méas adecuado a un modelo de ensefianza participativa y de
aprendizaje colaborativo.

B. Conocer y compartir las metas de la actividad

En el caso de los nifios, se aprecia durante todos los afios de
investigacion una alta motivacion e implicacién por las tareas propias de la
actividad del proyecto. De las entrevistas y las notas de campo se destacan los
elementos claves para ello: la introduccién de un nuevo uso de las TIC, una
nueva distribuciéon del trabajo (del poder y control) a través de la interaccion
con las estudiantes de la universidad y una nueva percepcion de las tareas

como orientadas a metas.

El uso de las TIC proporciona una experiencia de competencia, poco
habitual en la trayectoria académica de estos alumnos. Ello, junto al estilo de
interaccion horizontal que desarrollan con las estudiantes de la universidad, les
permite validarse a si mismos como interlocutores legitimos, transitando de
espectadores a actores en el sistema de actividad. En este nodo de interaccién
predomina la ayuda entre iguales y el alto grado de autonomia que desarrollan.
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A través de una relacion fundamentada en el dialogo, las tareas no son
percibidas como un ejercicio que se agota en si mismo, sino como orientadas a
metas compartidas. La experiencia escolar en este nuevo contexto de actividad
se aprecia mas cercana, o0 en continuidad a las practicas de la vida cotidiana,
gue involucra a menudo colaboracion, negociacibn permanente, metas

compartidas y redefinicién de roles.

La disminucién del absentismo reportado por las maestras, y el
incremento de la motivacion por el dominio de los artefactos, son indicadores
de la participacion central, que se manifiesta en los cambios en las relaciones
entre nifos y entre éstos y sus maestras, asi como en la emergencia de nuevas

formas de relaciéon a través de los estudiantes.

Es precisamente esta evaluacion que realizan las maestras acerca de
los cambios positivos observados en sus alumnos, lo que logra despertar el
interés en las metas de la actividad y comprometer ain mas la participacion
activa de los sujetos. Es decir, como hemos visto, las contradicciones entre los
viejos y nuevos roles de participacion pueden convertirse en un motor de
cambio para las maestras, pero la direccidén y sostenibilidad del cambio estara
en relacién con la revisidon que realicen acerca de la innovacion. Si se percibe a
la actividad innovadora como una estrategia viable para la consecucién de las
metas de su propia practica, es mas probable que los sujetos se impliquen en
su desarrollo (Abrami, et al., 2004). La actividad, asi, se torna significativa al
ampliar las posibilidades reales de que los participantes se apropien de las
practicas y herramientas que les permitirian alcanzar metas que comparten. Y
siguiendo en esta linea, hemos observado cémo uno de los principales
objetivos de la practica de maestros en este centro, se orienta hacia el logro de
la cohesion de grupo como medio para la mejora del clima de la clase, aspecto
reconocido por las maestras y el maestro como altamente alcanzado a través

de las actividades en el proyecto.
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C. Construccion de una narracion compartida

La construccién de una narracion compartida entre los participantes que
forman parte de la comunidad de préctica, es un elemento fundamental para la
sostenibilidad y consolidacién de la practica. La narracion compartida otorga
una identidad propia a la actividad al implicar la especificidad del contexto en
donde se originan y desarrollan (Bruner, 2000).

De la revision de los datos, recogidos a través de la entrevista a
maestras, las etnografias sobre el desarrollo de la actividad, la revisién de
diversos documentos (memorias del proyecto, analisis de necesidades), nos
introducimos en la historia de vida de la actividad, construida a través de
diversos relatos que involucran a diferentes actores y diferentes objetivos
(motivos) con respecto a la participacion en ésta. Es asi que, dentro del
desarrollo del proyecto convergen las mudiltiples voces de la actividad
(Engestrom, 2001), entre las que encontramos las voces de las maestras (que
en principio, se introducen en la actividad a peticion directa de la maestra
coordinadora) trayendo consigo sus propias expectativas y metas respecto a lo
que su participacion en el proyecto involucra. También estan las voces de los
nifnos que perciben la actividad como un juego y dentro de sus relatos podemos
observar sus ideas preconcebidas de lo que encontraran al comenzar, gracias
a las historias que han escuchado de sus hermanos y primos mayores que ya
han participado antes en ésta. Esta presente la voz de los investigadores,
canalizados en la figura de coordinacién UAB (investigadora), que representa la
voz explicita del modelo 5D. Y por ultimo, podemos mencionar todas aquellas
voces gue se encuentran en los espacios mas fronterizos de la actividad, que
pueden parecer mas periféricas o0 presentes en un determinado Unico
momento, pero que repercuten en su dindmica, como lo son la voz de las
autoridades educativas locales, la voz del equipo directivo y demas maestros
del claustro, las voces de las familias de los nifios, etc. Si todas estas voces,
desde las mas centrales a las mas periféricas, las entendemos en un escenario
donde se pretende desarrollar una actividad colaborativa conjunta, aquello
abarcara debate, negociacion, orquestacion.
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En el andlisis de las entrevistas y del material etnografico, no solo salen
a relucir las diferentes voces, sino que también se observan los diferentes
niveles y espacios de desarrollo de las discusiones. Por una parte, se observa
que la division horizontal del trabajo entre los grupos de nifios ha permitido que
se escuchen sus voces, que se legitimen sus intervenciones. Los nifios junto al
estudiante discuten acerca de una idea para proyectar luego en un video,
toman la iniciativa en las discusiones, argumentan, toman decisiones, llegan a
acuerdos, en definitiva, la participacion central les permite ir construyendo un
relato donde ellas y ellos son los protagonistas. Por otro lado, también nos
encontramos con un segundo espacio, la construccion de una narrativa entre
las maestras, que se puede observar en las reuniones de planificacion y en las
conversaciones informales, durante o después de la actividad. Las maestras se
reunen para poder discutir acerca de las actividades, planificar juntos el
desarrollo de la actividad y evaluar. Las reuniones giran en torno a las metas
gue se quieren alcanzar y la distribucion del trabajo necesario para
conseguirlas. Esta distribucién horizontal entre ellos, también se ha traducido
en el reparto del poder, lo que a fin de cuentas se refleja en mayor autonomia y
e iniciativa para, incluso, modificar el proyecto y adaptarlo a sus necesidades.
Asi, el proyecto va adquiriendo una identidad particular, en forma de narracion
sobre su historia y desarrollo.

6.3 ET TRES: CICLO DE APRENDIZAJE EXPANSIVO

6.3.1 Cambios en el objeto

Para Engestrom, el ciclo de aprendizaje expansivo comienza cuando
una organizacién adopta un nuevo elemento, ya sea por ejemplo una nueva
tecnologia, un nuevo procedimiento, etc, lo cual genera conflictos e incidentes
con los viejos elementos del sistema. En el caso de la escuela, hemos visto
cémo la incorporacion del proyecto representa una afrenta a las reglas, a las
normas de funcionamiento y a la distribucién del trabajo principalmente y, como
una vez incorporadas las maestras a su dinamica, representa un desafio en la
elaboracién de un nuevo rol, gatillado por las contradicciones con el antiguo rol

y motivado por la evaluacién que realizan una vez dentro del sistema de
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actividad. Todo ello es sélo el comienzo para poder referirnos a un ciclo de

aprendizaje expansivo.

Las contradicciones y conflictos son elementos necesarios, pero no
suficientes para generar cambios expansivos. Estos s6lo se producen cuando
los sujetos comienzan a gestar un nuevo “tercer objeto” de su préctica,
entendido como un objeto hibrido, co-construido entre los participantes del
sistema de actividad. No se trata de la suma de objetos que compiten, o de una
simple complementariedad o acuerdos entre los dos sistemas que interactian:
se trata de un esfuerzo colectivo cuyo resultado no corresponde fielmente a los

objetos de ninguno de los dos sistemas, es algo mas, algo nuevo.

Conviene explicar un poco mas a lo que nos referimos con co-construir
un tercer objeto. En el primer afio de investigacion observamos una incipiente
coordinacion entre maestras y entre éstas y los investigadores, al no existir una
figura que desempefiase el papel de coordinador-investigador dentro de la
escuela y al recaer la casi exclusiva responsabilidad de la ejecucion del
proyecto en manos de las maestra de informatica y anterior coordinadora de
centro. Destacan en este periodo las explicitas intenciones de esta maestra,
por la transversalidad de las tareas del proyecto a otras asignaturas de los
cursos y su apertura hacia el cruce de fronteras (Engestrém, 2001), lo que se
traduce en una solicitud de mayor implicacién a las tutoras de los cursos en los
gue se realiza la actividad, y una peticion de apoyo al equipo de investigadores
para poder facilitar la continuidad del proyecto en la escuela y el aprendizaje

mutuo.

Luego, hemos observado como las maestras, en la medida que se
desplazan desde una posicién periférica a una posicion central, van realizando
mayores y mas frecuentes labores de coordinacion que les permiten tener un
mayor control sobre la practica e ir perflando su nuevo rol: realizan la
programacion de forma conjunta, evallan el dia a dia de la actividad, toman
decisiones de mejora, aplican las mejoras, vuelven a evaluar, en un ciclo de
aprendizaje que nos ofrece la posibilidad de observar cambios en el objeto de

Su practica.
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En las reuniones de planificacion como en el dia a dia de las
actividades, estdn presentes las maestras y la investigadora, es decir,
representantes de los dos sistemas de actividad. La negociacion y el didlogo se
constituye en uno de los pilares fundamentales para todo proceso de creacién
colectiva, no se trata de imponer los objetivos de una u otra practica, ni de
intentar convencer a las maestras sobre las bondades del proyecto. Se trata
mas bien de ir elaborando metas colectivas y procedimientos para su
consecucioén, lo que en definitiva se traduce en la co-construccion de un tercer
objeto que lleva por una parte a los investigadores a renunciar a la pureza del
modelo y a entender su particularidad, y por otra parte, conduce a las maestras
a reflexionar sobre el objeto de la practica, exponer expectativas y
motivaciones que permiten ir creando metas colectivas para la actividad. En
otras palabras, podemos observar que la actividad trobadors, con el tiempo, se
convierte en un espacio “particular” dentro de la escuela, que nos permite
considerarla como una ideocultura (Cole, 1999), en la que se comparten tareas
y metas, un lenguaje comun y la creacion de sus propias normas y reglas de

funcionamiento.

Asi, por ejemplo, vemos que la actividad, en sus primeros afos, se
focalizaba principalmente en la calidad de las producciones digitales,
(utilizacién de diferentes tipos de encuadre con la camara, adecuado uso del
lenguaje, modulacién, etc), luego este objetivo fue cambiando y el grupo de
maestras comenzé a dar mayor importancia al proceso de creacion colectiva
del producto, con fines de cohesion grupal (discusion de una idea, refuerzo del
dialogo, uso de la argumentacion, creacidbn de normas al interior de cada
grupo). También hemos visto, a través de los afios, un traspaso gradual de
mayor control hacia sus alumnos, en lo que respecta a la actividad (mayor
libertad para conformar los grupos, para elegir la tematica de los videos y su

formato). Sin embargo, es importante precisar un poco mas este cambio.

Fullan (2002b), nos recuerda la importancia de atender a la
fenomenologia del cambio, lo que éste supone para las maestras, como lo
viven, cémo lo sienten y cémo lo proyectan. Hemos visto que en el intento de

lidiar con las contradicciones, se movilizan para desarrollar diferentes acciones
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gue les permite controlar la ansiedad y disminuir la tensién. Entre estas
acciones y actividades se encuentran las reuniones de planificacion, la
elaboracién de una unidad didactica para la actividad de trobadors, acciones de
difusién, entre otras. En estas acciones se fusionan el disefio y la adquisicién
de herramientas, habilidades y conocimientos, que no se desarrollan antes, se
originan dentro del ciclo de aprendizaje expansivo, en el proceso dentro de la
actividad.

Todo ello contribuye a aumentar su sensacion de competencia y dominio
de la actividad. Por tanto, presentan menos resistencias al reparto del poder a
través de la division del trabajo y al traspaso de mayor control a sus alumnos,
lo que se traduce en el desarrollo de mayor autonomia por parte de unos y
otros.

6.3.2 Delacoordinacién ala cooperacién: Pasos para la
expansion

Finalmente nos detendremos en un concepto clave dentro del andlisis
del proceso de cambio, el paso de la coordinacion a la cooperacion, por cuanto
se relaciona directamente con el objetivo de describir y analizar los cambios en
los actores, especialmente en las maestras. Siguiendo a Engestrom, et, al.,
(2002), en el estudio del trabajo, vamos a esbozar nuestra interpretacion de lo
gue serian estas dimensiones en nuestro propia investigacion. La coordinacion
seria el flujo normal de interacciébn entre los participantes, entendido de
antemano dentro de la organizacién como la actividad en donde los diversos
actores siguen papeles predeterminados y se concentran en desempefar
satisfactoriamente acciones asignadas. La cooperacion, por su parte, son
modos de interaccion, en donde los actores, en vez de dedicarse a
desempeniar las acciones designadas, se consagran a un problema comun e

intentan buscar soluciones colectivas a estas problematicas.

Al inicio de la investigacion, pudimos observar a las maestras
desempefiando las labores y acciones del proyecto a demanda y peticion de la
maestra de informética quien lideraba el proyecto. Esta figura desempefiaba
como rol principal el coordinar las acciones de los participantes, sin que las
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funciones, acciones y demandas hacia las maestras fueran analizadas o la

interaccion asi establecida fuera cuestionada.

A medida que las coordinaciones entre maestras se hacen mas
frecuentes, la dindmica de interaccion cambia. Tal como sefala Engestrém
(2001), entre los mecanismos de transicibn de ambos niveles aparecen las
perturbaciones, las rupturas y las expansiones. Las perturbaciones causan
desviaciones en el flujo normal de las interacciones de la actividad en curso, y
pueden llevar a: a) la desintegracion (por ejemplo, la confusién y el abandono);
b) la contraccion, por ejemplo, exacerbacion de las restricciones del sistema
para aislar la perturbacién, uso de la autoridad de quien coordina, o formas de
evasion mas discretas; o c¢) la expansion (es decir, la reconstruccién, en
colaboraciéon con el objeto que se desplaza hacia la cooperacion y la

comunicacion).

En nuestro caso de estudio, en un comienzo vemos que las maestras
acceden a cooperar con la maestra de informatica para desarrollar la actividad
en la escuela. En un principio, la interaccién entre las maestras y la maestra
coordinadora sigue el curso normal de mandato y acatacion, segun los guiones
preestablecidos de jerarquia y relaciones verticales que hemos descrito en el
apartado sobre restricciones socioinstitucionales. Las desviaciones en las
interacciones de este periodo se observan principalmente en la confusion, por
parte de las maestras novatas, acerca del rol que deben asumir en la actividad.
Estas perturbaciones en el flujo de la interaccion, como hemos visto, provoca
gue las maestras se movilicen para reconstruir este rol, que se convierte en un
esfuerzo colectivo donde la maestra coordinadora y por tanto, con mas
experiencia en la actividad, junto con la investigadora, van guiado la
participacion de las maestras novatas en el nuevo sistema de actividad. Es
decir, hemos observado que la perturbacién se canaliza hacia la expansion,
dando lugar a pequefios ciclos de aprendizaje expansivo donde se pone
énfasis en las acciones de disefio (co-acciones), en el modelado, en la

conceptualizacion y visibilizacion.

Sin embargo, el asunto no termina aqui, en la medida que las maestras

van adquiriendo mayor experticia en su nuevo rol dentro de la actividad
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aparecen nuevas perturbaciones en las interacciones entre ellas, observadas
principalmente en las reuniones de planificacion y en las conversaciones
informales durante y después de realizar la actividad. Estos datos se observan
en nuestros resultados, especialmente en la familia de contradicciones, donde
podemos observar un incremento importante de los conflictos entre maestras y

desgaste profesional asociado a las relaciones de poder (Ver Tabla 8).

Ellas [maestras] manifiestan sentirse muy “agobiadas” por Pa y sobrecargadas
con trobadors, las maestras nuevas en la actividad no saben bien como enfocar
el proyecto y siguen entonces al pie de la letra las indicaciones de Pa. Este
traspaso se ha traducido en una entrega desbordada de informacion y se
guejan de que sus demandas son en forma de 6rdenes y que desacredita

todas sus ideas, imponiendo las suyas (Etn_BS_2009-2010).

En los ultimos dos afios de investigacibn podemos observar, por una
parte, a las maestras participando activamente en el disefio de las actividades,
a la vez que comienzan a mostrar un marcado cuestionamiento hacia lo que
perciben como relaciones de subordinacién ante la maestra que ejercia las
labores de coordinacién, ahora directora de la escuela. Las maestras, ya
comodas en el desempefio de su rol dentro del proyecto, evalian las distintas
tareas de la actividad, discuten propuestas de mejora, prueban las
modificaciones, y se aventuran con el disefio de nuevas actividades (como por
ejemplo, el musical intercultural). La manera mas caracteristica de
coordinacion, en un principio, era a través de decisiones unilaterales de la

maestra coordinadora, hecho que comienza a ser cuestionado.

Los conflictos expresados abiertamente por el grupo de maestras, junto
con el aumento en la participacion en el disefio de las actividades, parece ser el
comienzo de un nuevo pequeio ciclo de aprendizaje con potencial expansivo,
transiciones desde la coordinacion irreflexiva a un nuevo tipo de coordinacién
para la consecucion de metas que se van construyendo en forma conjunta, es
decir, transiciones hacia la cooperacién, la comunicacién y la expansiéon, que
no se expresan del mismo modo en todas las maestras. A continuacion

analizaremos las principales diferencias entre los sujetos.
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6.3.3 Contraccion y expansion: El caso de Mi y Ma

El ciclo de aprendizaje expansivo no es visto como un proceso formado
de fases o etapas. De hecho, probablemente nunca se pueda encontrar un
proceso concreto de aprendizaje colectivo que siga un modelo lineal, pero si se
pueden observar pequefios ciclos de aprendizaje que pueden dar lugar a una
expansion mayor. Esta es la situacién con la que nos hemos encontrado en
este anadlisis, la identificacién de al menos dos pequefios ciclos de aprendizaje
con potencial expansivo, en el analisis microgenético de nuestro caso de

estudio.

En nuestro analisis hemos podido observar diferencias sustantivas entre
las dos maestras que desarrollan la actividad, a quienes seguimos a través de
las etnografias. Si bien hemos observado que el primer pequefio ciclo de
aprendizaje expansivo se da de manera muy similar entre todas las maestras
novatas, el segundo ciclo identificado se presenta con diferencias entre unas y
otras.

El segundo pequeiio ciclo de aprendizaje expansivo, como hemos visto,
comienza cuando la actividad ya tiene un cierto nivel de estabilidad en la
escuela: los participantes mas expertos han adquirido el manejo de las
herramientas y de las practicas para llevar a cabo la actividad, guian la
participacion de las maestras novatas, se comparten metas y se va
consolidando una narracién compartida, una historia de la actividad. Pero este
aprendizaje no se traduce como el final de nada, sino méas bien el comienzo de
algo nuevo. En la medida que aumentan las labores de coordinacién, y las
maestras cooperan en el disefio, se van observando rupturas,
resquebrajamientos y fisuras en la comprension intersubjetiva y en el flujo de
interaccion entre maestras. Podemos observar dos formas de lidiar con las
perturbaciones, la contraccion y la expansion que parecen estar personificadas

en las dos maestras observadas en el desarrollo de la actividad.

En el caso de Ma, esta maestra pasa a ser la maestra coordinadora en
el momento en que la anterior maestra en este cargo, ejerce la direccion de la

escuela. En Ma, al igual que en las demas maestras se observa el desgaste,
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conflicto y tension entre la demanda de emancipacion y mayor autonomia y la
situacion de subordinacién que prima en un principio en las interacciones entre

maestras y directora.

La coordinadora Ma, dice no sentirse realmente una coordinadora, no puede
tomar decisiones y cree que su punto de vista no es considerado ni tomado en
cuenta por Pa (RP_BS 2009-2010).

la directora, Pa, continla teniendo las camaras en su oficina, fuera del control
auténomo de las maestras, ante lo cual la dependencia hacia ella continta, Ma
seflala estar molesta por esta situacion, me comenta que de seguir ella de
coordinadora el préximo afio, pedira una hora para coordinar (RP_BS 2009-
2010)

En estas dos citas podemos observar una transicion expansiva que va
desde un conflicto, un estado de molestia y ofuscacion, hacia una
reconstruccion de su propio rol como nueva coordinadora, un nuevo
posicionamiento y una demanda explicita de mayor autonomia. En los
resultados del cuarto afio de investigacion, se puede observar a la maestra
coordinadora, mas consolidada en su rol, se le otorga finalmente una hora de
coordinacion exclusiva para el proyecto, comienza a asistir a los dos dias en
gue se realiza la actividad, con independencia de que se trate de su clase 0 no,
de manera de poder guiar la participacion de las maestras novatas que se
integran cada afio en la escuela y en trobadors, ademéas de matricularse en
varios cursos de formacion en teméticas atingentes al proyecto. La
comunicacién con la directora y anterior coordinadora, también cambia, se
torna mas directa y cooperativa, ambas aportan ideas para el disefio de la
actividad.

Por otra parte, nos encontramos con la maestra Mi, que vive los
conflictos de manera un tanto diferente. Durante el ultimo afio de investigacion
esta maestra manifiesta abiertamente su cansancio, baja motivacion e incluso
molestia en la actividad. Esta maestra se retrae de la dindmica de cooperacion
gue realizan las demas maestras, pone trabas para planificar en forma conjunta
el dia a dia de la actividad con su paralela y coordinadora de la actividad Ma, y

se aprecian importantes resquebrajamientos en la comunicacién y relacion con
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la directora. En el andlisis de los conflictos mas importantes del dltimo afio de

1’°. en relaciéon a

investigacion, se aprecia la presencia de ruido organizaciona
los cambios introducidos por el nuevo equipo directivo en el actuar cotidiano de
la escuela, que tienden a romper un conjunto de reglas sobre la forma de
organizar y distribuir el trabajo. La actual directora, demanda al claustro de
maestros las planificaciones de las asignaturas, en cuanto a metodologias,
objetivos, cronogramas de actividades, evaluaciones etc. Ademas cada
planificacion debe ser realizada como dupla, entre las maestras paralelas para
el mismo curso (5e Ay 5e B, por ejemplo), esto se ha traducido, para una parte
del claustro, como una sobrecarga de trabajo, despertando malestar,

frustracion entre maestras, entre los que se encuentra Mi.

Dentro de la actividad, la maestra en cuestién tiende a regresar a una
relacion de tipo jerarquica y autoritaria con sus alumnos, mostrando una
retraccion hacia los patrones de conducta y relacién con los alumnos de una

época anterior en la historia del centro y de la actividad.

Resumiendo, si bien el proceso de apropiacibn de la actividad
innovadora se presenta con similares caracteristicas para las participantes
novatas, se observa también la emergencia de nuevos conflictos una vez
situadas en una posicibn mas central. Todo ello nos lleva a pensar en la
emergencia de nuevas contradicciones, que no son vividas ni resueltas de

forma similar por las maestras mas expertas.

% Un cambio en la organizacion, o en la forma en que se distribuye en trabajo, genera
ruido organizacional, es decir, rumores, chismes. Estas expresiones interfieren en la
transmisién y entendimiento de los mensajes.
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6.4 CONCLUSIONES

Ya en este punto, me parece pertinente comenzar la redaccién de las
principales conclusiones, comentando algunos aspectos importantes que se

relacionan con este apartado final:

En primer lugar, mi posicion situada como investigadora-interventora que
forma parte del sistema de actividad innovador, no ha cesado luego de la
recoleccion de datos, continio a la fecha desarrollando las labores de
coordinadora UAB y trabajando junto a las maestras en la implementacion de
las actividades del proyecto Shere Rom. Por tanto, el andlisis e interpretacion
gue realizo de los datos se corresponde con esta posicion situada.

En segundo lugar, varios acontecimientos de relevancia han ocurrido luego
de recoger datos, apropiado de explicitar aqui, ya que apoyan las principales
conclusiones y se muestran como indicadores de apropiacion del proyecto en

la escuela:

- En marzo del 2012, la actividad Trobadors en esta escuela, gana el
premio: “reconeixement de proyectes educatius escolars en barris amb
un elevat risc d’exclusié social” de la Fundacid6 Amics del Pais (Grup
d’Fundacié la Caixa). El premio se convierte en un reconocimiento hacia
los aflos de desarrollo y trabajo colaborativo entre las maestras y el
equipo de investigadores, también representa una validacion explicita
frente al claustro de maestros, sobre el valor y alcance de la actividad,
potenciando su identidad y pertenencia a la escuela®.

- La directora de la escuela, junto al equipo directivo continian enfocando
su labor hacia la construccion de una linea pedagdgica de centro,
coherente con las ideas de las comunidades de préactica. En este sentido
se potencian estrategias metodolbgicas participativas y de aprendizaje
colaborativo: Aprendizaje basado en proyectos para las clases de
ciencias, aprendizaje entre iguales, metodologias de taller, se erradica
la separacion de los cursos por nivel, A, B, C, (siendo el A, el curso mas

30 Ver Anexo 8: Proyecto ganador del premio a innovaciones educativas, entregado
por la asociacion Amics del pais, a través de Fundacion la Caixa.
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aventajado y el C, el menos), se prioriza la heterogeneidad en la
conformacion de los grupos.

- En el Ultimo afio, se invita a los padres de los nifios a asistir a la escuela
para la presentacion de final de curso, donde se proyectan los videos de
Trobadors, con una asistencia mayor a la que esperaban las maestras.

- Actualmente la utilizacion de la plataforma moodle es habitual en nifios y
maestras que participan del proyecto, asi como la comunicacion con el
Mago, que se ha convertido en una pieza central en la conformacion del

relatoL.

En cuanto a los aportes de este trabajo de investigacion, éstos han ido
emergiendo en la medida en que se desarrollaba el estudio, desde el interés
por el andlisis de la apropiacion de una actividad innovadora en los centros,
hasta el descubrimiento de la dinamica del cambio inherente al proceso. Me he
aproximado a la practica de maestros, entendiéndola como una préctica social,
gue no solo comprende el quehacer docente al interior del aula y la relacién
entre profesor-alumno, sino también es portadora de la cultura organizacional
de la escuela, enmarcada en el contexto institucional mas amplio del que forma
parte y que influye en lo que sucede en el aula. Se entiende asi a las escuelas
como moldeadoras de las formas de percibir, pensar y actuar del maestro,
reflejando el caracter situado de las practicas educativas dentro de este
sistema de actividad.

Cada escuela posee su propia historia de desarrollo local, cada escuela
posee su forma particular de delimitar y priorizar sus objetivos, ain cuando se
guien bajo un curriculum comun a la realidad educativa nacional, las formas y
procedimientos para llevar a cabo la actividad educativa, dista mucho de ser
hegemdénica. Asi nos encontramos con que cada escuela es un mundo, con su
propias reglas y normas implicitas y explicitas de funcionamiento, su manera
de distribuir el trabajo y de relacionarse con la comunidad en el lugar en que se
encuentra. Esta particular “forma de ser y hacer” de la escuela, se sostiene en
una red de supuestos que soportan el sistema y le otorgan la necesaria

3L Ver Anexo 9: Ejemplos de comunicacion con el mago Murri.
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impresion de estabilidad que le permite existir como sistema bajo la
permanente tensién entre persistencia y cambio. Esta constatacion como
investigadora me ha llevado al cuestionamiento de lo que antes entendia como
“resistencia al cambio”, como sinénimo de rigidez del sistema, acercandome
ahora a la nocién de restricciones, un punto de vista mas proactivo en la
gestion de los cambios. El asunto radicaria en entender qué es lo que el

sistema necesita mantener o conservar a través de estas restricciones.

Es necesario acceder a esta red de supuestos, realizando un rastreo
cronoldgico para conocer en lo posible la historia de conformacion de algunas
de estas restricciones que le otorgan la identidad al sistema tal y como lo

conocemos en el ahora, para de esta manera poder:

1.- Identificar los objetivos y metas del sistema escuela, mas alla del objeto de
la practica de los maestros. Por ejemplo, en este estudio, he observado como
las normas y reglas de la escuela se traducian en procedimientos que
conducian al mantenimiento del orden y disciplina, que se convertian a su vez
en objetivos y metas dentro de la practica de las maestras, tanto o mas
importantes que la adquisicion de competencias o conocimientos por parte del
alumnado. Entiendo también que la llegada masiva de un alumnado
multicultural y de nifios de procedencia gitana en las aulas, supuso un revés en
la identidad de la escuela en su historia reciente (Ultimos 10 afios). Por tanto,
todo ello me lleva a preguntarme acerca de las necesidades detras de los
procedimientos, ¢qué es lo que se busca satisfacer?, y ¢qué es lo que se ha
perdido? Respondo con dos palabras: Control y confianza.

La necesidad de mantener a los nifios controlados, junto a la pérdida de
la confianza en la propia practica, (recordar que las viejas estrategias de ayer,
parecen inoperables ante los niflos de hoy), se traducen en focalizar el
qguehacer educativo en aspectos mas alla de la ensefianza y en responsabilizar
al alumnado y sus familias por las dificultades escolares. Es necesario retomar
en la escuela un didlogo sobre la ensefianza y una reflexion sobre la propia

practica.
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2.- El reconocimiento y analisis de las restricciones también nos permitird
entender las respuestas de la escuela y del claustro frente a la novedad, este
entendimiento es muy importante a la hora de gestionar la entrada y el
desarrollo de las innovaciones. Nos permite situarnos desde el punto de vista
de la maestra y del maestro, reflexionar sobre sus motivaciones vy
aprehensiones frente a la actividad innovadora y comprender que la
incertidumbre inicial, la confusion e incluso el malestar manifiesto, no son solo
resistencias al cambio, son una manifestacion de una soélida defensa hacia su

equilibrio interno, hacia su mundo conocido, hacia su seguridad personal.

3.- Las restricciones también reflejaran los caminos dentro del sistema que son
posibles de recorrer, es decir, nos sefialan cuéles son las opciones disponibles
para los participantes.

La actividad innovadora ha supuesto la incorporaciéon en la escuela de
nuevas restricciones, al menos para las maestras implicadas y participantes del
proyecto. Este hecho se traduce en nuevas formas de operar, nuevos roles,
nuevas normas de funcionamiento, nuevas formas de relacionarse con sus
alumnos, y todo ello dirigido hacia la consecucion de metas que no distan de
las propias metas del quehacer educativo, el aprendizaje de los nifios. Es decir,
a través de la participacion en un sistema de actividad diferente al de la
escuela, han podido experimentar con otras posibilidades de accion educativa.
Esta es una manera de actuar desde un punto de vista sistémico, la
introduccién de nuevas restricciones que amplien las opciones disponibles de
las maestras para el desarrollo de su practica, que conduzcan a reconocer que
otros caminos son posibles. Concuerdo con Clarke M.A (2010), que sefala que
la sostenibilidad de una innovacién es una funcidn de nuevas opciones que se
dirigen hacia nuevas metas, construidas por los participantes, no otorgadas
unilateralmente por los investigadores o agentes externos. En este sentido, no
tiene cabida imponer cambios, una innovacién genera cambio cuando se
convierte en una invitacion para la reflexién, el andlisis de la practica y la

construccion de una empresa conjunta.

Al tiempo en que se produce el encuentro entre dos sistemas de
actividad distintos, aparecen las primeras manifestaciones de las
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contradicciones entre uno y otro, en forma de malestar, conflicto, critica,
confusién. Estas manifestaciones de contradicciones latentes, se convierten asi
en el motor del cambio al movilizar a las personas en la busqueda de
soluciones a las dificultades sentidas. A este aspecto me refiero como
investigadora interventora a “no descuidar la fenomenologia del cambio”, lo que
les sucede a las personas que deben lidiar con las contradicciones y con las
transformaciones, para estar atentos en gestionar un equilibrio entre aquel
malestar e incidentes que provocan movilizacion y cambio y aquellos que
paralizan o desmotivan. Cuando cuestionamos nuestro hacer, es decir, cuando
reflexionamos, abandonamos la certeza de lo conocido, de lo que damos por
hecho, asi el cambio se convierte en un ejercicio de desapego Yy
desaprendizaje de los antiguos roles y ello conlleva una carga emocional

importante, que genera incertidumbre.

El rol como investigadora-interventora para un ciclo de aprendizaje
expansivo, también cambia, es decir, no sigue los planteamientos de un
asesoramiento basado en un modelo experto. No se trata de llegar a los
centros escolares como un especialista en un modelo educativo que se ha de
implantar en la escuela. Como interventora, entiendo que un ciclo de desarrollo
expansivo debe ser iniciado por los miembros de la organizacién. En este
sentido es clave situarse como “provocador” de dichos cambios, por lo tanto,
tampoco se trata de capacitar tedricamente a las maestras u otorgar
respuestas y soluciones a los conflictos, mas bien de prestar atencion a los
momentos en que se manifiestan e incluso gatillar perturbaciones al guiar los
encuentros de planificacion de las actividades. Cuando se produce el primer
pequefio ciclo de aprendizaje expansivo al que nos referimos en la discusion y
analisis, es el momento en que la invitacion a participar en el disefio de las
actividades cobra mas fuerza para las maestras, al traducirse en un esfuerzo
colectivo que permite bajar la ansiedad ante lo desconocido (el nuevo rol por
construir), disminuir la tension y convertir el malestar y los conflictos en
problemas para ser resueltos. Siguiendo a Kegan (2003), la apropiacion de la
novedad sera sostenible cuando el patron del cambio resida adentro del sujeto

y no afuera.
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En el analisis y discusion, se ha podido apreciar que para que haya
apropiacion es fundamental la participacion en el disefio, lo que me ha llevado
a mi y al equipo como investigadores a renunciar a la “pureza del modelo” y
comprender la apropiacion de la actividad innovadora como un proceso de
aprendizaje colectivo, donde se produce la convergencia de diversos sujetos,
con sus diferentes voces, metas y motivaciones que van desarrollando una
narracion colectiva, donde lo que nos une es la basqueda por alcanzar metas
compartidas, participar en la creacion de un proyecto comun o un tercer objeto

de la préactica, en términos de Engestrom.

En el disefio de este objeto tres se fusionan la adquisicion y
competencia en el uso de las herramientas para la actividad, la construccion de
nuevas metas y el aprendizaje de nuevas formas de trabajo colaborativo entre
maestras. Los contenidos explicitos puede que no sean compartidos, pero tiene
qgue compartirse una forma de trabajar, unos acuerdos implicitos que permitan
crear, primero, nuevas formas de coordinacion basadas en la participacion, no
en la subordinacién y segundo, nuevas formas de cooperacion basada en la
legitimacion de las maestras como agentes, para que puedan desarrollar otro
tipo de agencia, realizando aportes y contribuciones en el disefio de la
actividad.

Ahora bien, en el analisis también he observado diferentes niveles de
participacion entre las maestras, participaciones que transitan desde una
posicion periférica en un comienzo, luego central y de coordinacion dentro de la
actividad, hasta miembros mas distantes a la practica que solo participan
ocasionalmente de ella: Por lo tanto, también he observado diferentes niveles
de apropiacién. Incluso he puntualizado el caso de dos maestras que a pesar
de mantener ambas una posicién central dentro de la actividad, de participar
activamente en el disefio, una de ellas se ha alejado progresivamente de este
rol. Esto responde a los diferentes intereses y motivos de las maestras para
participar, pero también cabe sefialar los nuevos desafios que plantea un
trabajo colaborativo entre maestras, para lo cual han de maniobrar entre las
relaciones interpersonales y los estados intrapersonales. Nuevamente se hace

evidente lo necesario de legitimar la participacion de las maestras, mas aun
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cuando se encuentran en una posicion mas periférica, como clave para
fomentar su sentido de pertenencia a la comunidad de préactica o actividad

innovadora a la que nos referimos.

La descripcién y explicacion que hago sobre apropiacibn como un
proceso de aprendizaje, con todas las caracteristicas sefialadas, creo que es
un aporte para la comprension y la gestidbn de los cambios posibles en la
practica de maestros. La constatacion de las restricciones socioinstitucionales
dentro del marco explicativo permite vincularlas precisamente a la idea de
cambio posible mas que a la idea de resistencias para la transformacién. En
este sentido, desde un punto de vista sistémico, podemos apostar por la
introducciéon de nuevas restricciones dentro del sistema como manera de
gestionar cambios trasformadores de tipo 2 (Watzlawick et al, 1995; Clarke,
M.A, 2006, 2010). Estos aportes, sin embargo, deben cefiirse a las limitaciones
del estudio, que tratan de los cambios observados en el contexto de aula y
ademas con una muestra pequefia de maestras, por tanto, estos resultados
requeririan ser contrastados en el futuro con otros métodos, por ejemplo
observacion de las clases “normales” en el estudio de la sostenibilidad de los
cambios. No debemos olvidar que cuando las maestras regresan a su aula
normal, muchas de las restricciones del sistema escuela, continGan operando

alli.

Por otra parte, no podemos pensar en sostenibilidad como el
mantenimiento invariable de algo en el tiempo. Toda comunidad de préactica
convive con esta tensién entre permanencia y expansion, el mismo proyecto
Shere Rom, la misma actividad Trobadors se ha modificado a través de los
afos. La idea clave esta en sostener las nuevas creencias que fomenta la
innovacion, mas alla de la actividad innovadora en si: la expansion de nuevas
formas de coordinacion entre maestras; nuevas formas de concebir la
ensefianza en las aulas; cambios en las expectativas hacia sus alumnos y sus
familias. En este sentido he observado el importante papel que juegan las
acciones de visibilizacion y difusion de la actividad para crear este sentido de
pertenencia al proyecto.
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Sintetizando, parti de un modelo de actividad educativa basado en la
Quinta Dimensién, cuya version en Barcelona se denomina “Shere Rom”. He
estudiado la incorporacion de una de las actividades del proyecto (trobadors) a
una escuela en particular. Cabe recordar que el disefio original de la actividad
innovadora ha sido generado en espacios académicos y desarrollado
principalmente en espacios educativos informales (centros comunitarios,
asociaciones de vecinos). Por ello resulta fundamental desde su llegada a los
centros, comenzar un proceso de negociacidon permanente con los equipos
directivos y maestros implicados para su introduccion en la dindmica de la
escuela y eventual desarrollo. Es decir, se actla bajo la légica de la
investigacion-accion, invitando a las maestras implicadas a participar en el
disefio de la actividad, situdndolas desde el inicio como agentes activas y no

como implementadoras pasivas de una actividad externa.

He visto como la via de acceso de la actividad al centro escolar, sigue el
camino de las restricciones observadas en el sistema de actividad escuela, es
decir, resultan coherentes con el comportamiento de una institucion basada en
relaciones verticales y jerarquicas, donde los valores de disciplina, orden y
control estan arraigados en las relaciones y en los procedimientos. También he
observado que al producirse el encuentro entre dos sistemas de actividad
distintos, emergen contradicciones entre las practicas, metas, herramientas y
procedimientos entre uno y otro sistema y como los participantes se enfrentan
a dichas contradicciones intentando resolver los conflictos que vivencian en

primera persona.

Por altimo, quiza el problema esté en que se haga mucho hincapié en
los “cambios en” la practica de los maestros, en el producto del cambio, cuando
resulta necesario focalizarse en el proceso, en los cambios del maestro y la
maestra, la fenomenologia del cambio, como lo vive, lo experimenta, lo siente,
lo proyecta. De la misma manera en que creemos en la capacidad de los
maestros como generadores de transformaciones en su préactica, también
consideramos que no todos estan dispuestos a ello, la voluntariedad y el

compromiso con esta empresa resulta crucial para su éxito, después de todo,
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como sefiala Clarke, M.A (2010), hablar de cambios sostenibles en la practica
es hablar de un cambio en la identidad del maestro.

Y para concluir, este estudio me ha llevado a la conviccion acerca de las
bases emocionales de la apropiacién de cualquier practica, pero sobre todo
cuando ésta viene a romper con la practica habitual, ya que no se trata de
incorporarse gradualmente dentro de una comunidad a la que se pertenece, se
trata de un proceso de enculturacién en una nueva practica. Las maestras se
apropian de la actividad, en la medida en que ésta cobra sentido para ellas, la
evallan positivamente, se vincula al objeto de su practica y por encima de ello,
se sienten “pertenecientes a” y “acompafadas” en el exasperante proceso de
lidiar con las contradicciones.
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