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Resumen

La exclusion socioeducativa en el contexto escolar es un problema que debe abordarse desde una
perspectiva inclusiva e intercultural, por medio de la vinculacién comunitaria con otros agentes
educativos claves como la universidad. Una iniciativa es la realizacion de aprendizaje servicio
universitario en la escuela, a través del cual surgen contextos de actividad hibridos en los que
interactian actores con diferentes intereses y necesidades. En este escenario, la universidad y la
escuela son dos comunidades de practica interrelacionadas, que constituyen un sistema de actividad
interactivo repleto de tensiones y contradicciones. En consecuencia, se presenta el desafio de negociar
y construir intereses compartidos, reflejados en un objeto comun que motive el compromiso y la
participacion. Este proyecto tiene como finalidad comprender los procesos de participacion de los
actores universitarios y escolares durante el desarrollo de contextos de actividad hibridos. Los actores
producen diferentes practicas y narrativas por medio de las cuales atribuyen sentido a la actividad y
a su propia experiencia de participacion. Estos elementos son claves para comprender la generacion
de un sistema de significados compartidos que reflejen la construccion de una nueva comunidad de
practica escolar hibrida. Para rastrear este proceso, se propone un estudio de casos a través de una
metodologia cualitativa con un enfoque etnografico y narrativo. Durante un curso académico, se prevé
realizar observaciones participantes en dos contextos de actividad hibridos, entrevistas a informantes
claves y grupos focales con los estudiantes universitarios y escolares. Se pretende realizar un analisis
de contenido cualitativo, para construir categorias mixtas que confronten la teoria con la informacion
producida en el campo.

Palabras claves: participacion, comunidad de practica hibrida, contexto escolar, aprendizaje
servicio universitario, teoria de la actividad, educacion inclusiva e intercultural.

Abstract

Socio-educational exclusion in the school context is a problem that must be tackled from an inclusive
and intercultural perspective, through community links with other key educational agents such as the
university. One initiative is the implementation of university service learning at school, through which
hybrid contexts of activity arise in which actors with different interests and needs interact. In this
context, university and school are two interrelated communities of practice, which constitute a system
of interactive activity full of tensions and contradictions. Consequently, the challenge of negotiating
and building shared interests is presented, reflected in a common object that motivates commitment
and participation. This project seeks to understand the participation processes of university and school
actors during the development of hybrid activity contexts. The actors produce different practices and
narratives through which they attribute meaning to the activity and to their own participation
experience. These elements are key to understanding the generation of a shared meaning system that
reflect the construction of a new community of hybrid school practice. To trace this process, a cases
study is proposed using a qualitative methodology with an ethnographic and narrative approach.
During an academic year, there are planned participant observations in two hybrid contexts of activity,
key informant interviews and focus groups with university and school students. A qualitative content
analysis is expected to be carried out, in order to build mixed categories that confront the theory with
the information produced in the field.

Keywords: participation, hybrid community of practice, school context, university service learning,
activity theory, inclusive and intercultural education.
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INTRODUCCION

Este trabajo final de master (TFM) denominado “Construccion de comunidades de practica hibridas
mediante Aprendizaje-Servicio Universitario en la escuela: la participacion en dos contextos de
actividad”, pertenece a la especialidad de investigacion psicoeducativa del Méster Interuniversitario
en Psicologia de la Educacion (MIPE). Su construccion se ha orientado a la posterior realizacion de

estudios de Doctorado, por lo que consiste en una primera propuesta de investigacion doctoral.

Este proyecto ha sido elaborado en el marco de mi participacion en el Grupo de Investigacion en
Desarrollo Humano, Intervencion Social e Interculturalidad (DEHISI), dirigido por el Dr. José Luis
Lalueza Sazatornil, adscrito al Departamento de Psicologia bésica, evolutiva y de la educacion de la

Universidad Autonoma de Barcelona.

El objetivo de este texto es proponer un proyecto de investigacion que surge de una experiencia
practica en la que se observo un proceso de intervencion educativa del grupo de investigacion, en el
que participaban actores de la universidad y de un instituto-escuela de la ciudad de Barcelona. Con la
finalidad de hacer legible esa experiencia, se realizara un recorrido que refleja la construccion de una
comprension del tema por parte de la autora, que permita describir los elementos claves observados

en el fendmeno de estudio.

En una primera parte, se realiza una descripcion del contexto y se justifica el tema, por medio de
cuatro pasos: la presentacion de la experiencia de campo que motiva el proyecto, es decir, la creacion
de dos contextos de actividad hibridos por medio del aprendizaje-servicio universitario; la descripcion
del problema de exclusion socioeducativa y la necesidad de practicas inclusivas que promuevan la
participacion; la descripcion del rol de la universidad y su responsabilidad social, a partir de lo cual
se origina la vinculacion con la escuela; y la revision y reflexion sobre perspectivas tedricas del
proceso de aprendizaje en la practica de aprendizaje-servicio. En una segunda parte, para interpretar
el fenomeno de estudio, se elabora un marco tedrico explorando herramientas conceptuales de la
teoria de la actividad y la teoria de las comunidades de practica. Primero, se revisan algunos estudios
sobre el tema y algunos conceptos claves, para luego articular esos elementos en funcion de su
aplicacion en el caso de la construccion de comunidades de practica hibridas en la escuela a través
del aprendizaje servicio. Finalizamos, proponiendo nuestros objetivos y metodologia de

investigacion, un plan de trabajo y la lista de referencias bibliograficas.



1. CONTEXTO Y JUSTIFICACION DEL TEMA DE INVESTIGACION
1.1. Origen del proyecto: experiencia de campo en dos contextos de actividad

Durante el primer semestre del curso académico 2019-2020 participé en el grupo de investigacion en
Desarrollo Humano, Intervencion Social e Interculturalidad (de ahora en adelante DEHISI). En este
periodo, tuve una aproximacion al campo de estudio, colaborando con las acciones de los proyectos y

realizando observaciones exploratorias.

Actualmente, el grupo desarrolla la intervencion educativa Shere Rom en la escuela, inspirado en el
modelo de actividad La quinta dimension para la creacion de comunidades de practica, basado en el
aprendizaje colaborativo entre estudiantes universitarios y escolares (Crespo et al., 2014; Padroés et al.,
2012). Su finalidad, es generar un espacio de didlogo intercultural orientado al reconocimiento de la

diversidad y la inclusion socioeducativa.

La intervencion se realiza en un instituto-escuela de la ciudad de Barcelona, catalogado como uncentro
de alta complejidad socioeconémica', ubicado en un contexto de exclusion social. Existe un nimero
elevado de estudiantes con diferentes origenes étnicos, migrantes, pertenecientes a distintos grupos
culturales. De manera que el foco de la intervencion esta en valorar y potenciar la diversidad cultural,
por medio de procesos de vinculacion comunitaria, facilitando espacios para la participacion y el

aprendizaje. En este contexto, el grupo realiza las siguientes acciones:

Un programa de Aprendizaje Servicio Universitario (De ahora en adelante ApSu) con estudiantes de
cuarto afio del grado de Psicologia, desarrollado en una asignatura practica del area de la Psicologia de
la Educacion. Los estudiantes universitarios participan en dos proyectos implementados en el instituto-
escuela, junto con los estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria (de ahora en adelante ESO),

correspondientes a dos asignaturas optativas del centro:

1. Identit.art: proyecto de Investigacion-Accion-Participativa (de ahora en adelante TAP) sobre
fondos de identidad y expresion artistica, liderado por estudiantes de doctorado y una profesional
(tutora de los estudiantes de grado) del grupo DEHISI. Inicialmente, es una propuesta disefiada
por el grupo de investigacion, pero se va transformando, progresivamente, con la participacion e

involucramiento de la docente del instituto-escuela, de los estudiantes universitarios y escolares.

!'Se caracterizan por la presencia de padres con bajos niveles de escolaridad y/o puestos de trabajo poco calificados, situacion
de pobreza, alto porcentaje de estudiantes recién llegados y con necesidades educativas especificas (Tarabini, 2017).



2. Aprendizaje-Servicio Casal Gent Gran: proyecto de Aprendizaje-Servicio (de ahora en
adelante ApS) del instituto-escuela en el casal de gente mayor del barrio?, liderado por la docente
del centro y la profesional del grupo DEHISI Inicialmente, es una propuesta disefiada
colaborativamente, que también se va transformando con la participacién e involucramiento de

los estudiantes universitarios y escolares (a diferencia de Identit.art, no se realiza IAP).

Figura 1. Acciones que vinculan a la Universidad con el Instituto-escuela. Elaboracion propia.

A través de estas acciones, tanto la formacion como la investigacion estan al servicio del instituto-
escuela, por medio de la participacion de diferentes actores universitarios: estudiantes de grado,
doctorandas y profesional del grupo DEHISI, en actividades conjuntas con actores escolares: docentes y
estudiantes; para responder a un problema o necesidad real de la comunidad educativa (Manzano-

Arrondo y Suarez Garcia, 2015).

En la figura 1 se observan las acciones de la universidad dirigidas hacia el instituto-escuela que generan
la vinculacion interinstitucional y la creacion de dos contextos de actividad, correspondientes a los dos
proyectos: Indentit.art y ApS Casal Gent Gran. En el primer caso, confluyen las acciones del ApSuy de
la IAP, mientras que en el segundo ocurre simultaneamente el ApSu y el ApS escolar que se desarrolla
en el casal. El elemento comun, que constituye nuestro foco de interés, es la accién de ApSu (coloreado

en gris).

Como sefalamos, la intervencion educativa dirigida a crear comunidades de practica es la que engloba
estas acciones y proyectos del grupo DEHISI en el instituto-escuela. Las comunidades de practica son
un grupo de personas que comparten un interés y se comprometen con actividades, participando en las

practicas de la comunidad y aprendiendo conjuntamente. Los miembros desarrollan un repertorio de

2 En este caso, se produce un efecto de ApS en cascada. Es decir, la articulacion de dos proyectos de ApS encadenados




practicas y conocimientos y un sentido de pertenencia basados en la ayuda mutua y la negociacion

continua de significados (Lave y Wenger, 1991; Wenger-Trayner y Wenger-Trayner, 2015).

Para explicar la formacion de comunidades de practica que emergen de la vinculacion interinstitucional,
McMillan et al. (2016), se refieren a la creacion de comunidades de practica hibridas. Los autores
plantean que la vinculacion entre la universidad y otros contextos comunitarios —por medio del ApSu—
consiste en la interaccion fronteriza entre dos comunidades de practica diferentes. Los actores de ambas
interactiian y participan en actividades conjuntas que constituyen un sistema de actividad interactivo,
cuyo desarrollo puede configurarse en una nueva comunidad de practica hibrida (Garcia Romero y

Lalueza, 2019).

En nuestro caso, siguiendo a McMillan et al. (2016), los proyectos Identit.art y ApS Casal Gent Gran
consisten en dos contextos de actividad hibridos creados por la interaccion y participacion conjunta de
los actores universitarios y escolares, cuyas comunidades de practica de referencia son la universidad y
el instituto-escuela, respectivamente. La interaccion de ambas comunidades de practica y la constitucion
del sistema de actividad interactivo puede desencadenar en la construccion de una comunidad de
practica escolar hibrida, que emerge en el contexto de las actividades colectivas desarrolladas en el
instituto-escuela. Esta interpretacion teorica es clave en la definicion de nuestro tema de investigacion,

de modo que sera retomada y profundizada en el marco teorico.

Durante la exploracion del proceso de construccion de comunidades de practica hibridas en nuestro
campo de estudio identifiqué un elemento clave: la participacion. En ambos contextos de actividad
observé la interaccion inicial entre los diferentes actores universitarios y escolares que participaban de
distintas maneras, en relaciéon con las diferentes motivaciones que los movilizaban. Explorg,
preliminarmente, cémo construian su participacion en las actividades, desplegando determinadas
practicas que respondian y estaban legitimadas por los marcos socioculturales de sus respectivas
comunidades de origen. En este proceso, observé nudos criticos que influian en el desarrollo de la
participacion de los actores, tales como: la diferencia entre los objetivos atribuidos a las actividades; la
diversidad de intereses y necesidades; la definicion de roles; el dialogo entre las diferentes perspectivas;

y la negociacion para construir una comprension compartida de las actividades.

Estos elementos son relevantes para la construccion de conocimientos y aprendizajes comunitarios
fundamentados en la participacion y construccion de relaciones colaborativas. Mas atn, en contextos
educativos de alta diversidad social y cultural, en los que se hace patente la necesidad de relaciones mas

horizontales, distribuyendo la responsabilidad y el poder en las actividades educativas.



Como consecuencia de esta experiencia de campo este proyecto se propone comprender los procesos de
participacion en la construccion de comunidades de practica hibridas en el contexto escolar, o como
llamaremos también comunidad de practica escolar hibrida constituida en la vinculacidén entre la
universidad y la escuela, por medio de practicas de Aprendizaje-Servicio Universitario. Profundizar en
el conocimiento de este tema es de gran importancia, ya que se configura un nuevo y complejo escenario
de intervencion e investigacion educativa, por lo que ahondar en este proceso contribuiria a ampliar su

conocimiento.

1.2. Exclusion socioeducativa y practicas inclusivas e interculturales

Indudablemente la exclusion socioeducativa es una problematica importante que debemos contemplar
para comprender las dinamicas sociales en la construccion de comunidades de practica hibridas en
contextos escolares. En nuestro campo de estudio observamos que tanto el estatus socioecondémico y
cultural como el origen y/o grupo étnico de los estudiantes, son decisivos en los procesos de exclusion
socioeducativa (Tarabini et al., 2017). Principalmente, los estudiantes de grupos sociales y culturales

minoritarios vivencian el fracaso escolar®, con sus respectivas consecuencias sociales.

Las desigualdades generan procesos de exclusion en todas las dimensiones de la vida social,
especialmente en la educativa. Asi lo demuestra el octavo informe de la European Anti Poverty Network
(EAPN) al comunicar que la poblacion infantil en Espafia (menores de 18 afios) presenta altas tasas en
gran parte de los indicadores de pobreza y/o exclusion social®, superando en un 31% a la tasa del conjunto
de la poblacion (Llano, 2018). Segtn el informe, el nivel educativo es un factor determinante: un tercio
de la poblacion pobre y/o en exclusion social mayor de 15 afios solo ha terminado la educacion primaria o
menos, y algo mas de otra tercera parte ha completado la ESO. Consecuentemente, se comprueba la
relacion entre la exclusion social y exclusion educativa® por la influencia entre las desigualdades
econdmicas y las trayectorias educativas de los nifios, nifias y adolescentes (Mari-Klose y Mari-Klose,
2012). Una problematica representativa es el fracaso escolar al observar, por ejemplo, que el 50% de las
diferencias en el rendimiento entre estudiantes son atribuibles a las diferencias de clase social (Fernandez

Enguita et al., 2010).

3 Porcentaje de estudiantes que no alcanzan los minimos niveles exigidos en la educacion obligatoria (Departament
d’Ensenyament, 2013).

4Proceso dinamico de desfavorecimiento social de origen estructural, derivado de la organizacién social que produce relaciones
econdmicas, politicas, sociales y culturales asimétricas, limitando las oportunidades de acceso a los mecanismos de proteccion
(Llano, 2018).

5 Proceso acumulativo, que implica la desigualdad en el acceso a experiencias, contenidos y aprendizajes que son considerados
basicos en la formacion de los estudiantes (Escudero, 2005).



Otro foco de exclusion socioeducativa esta en los estudiantes cuyo origen étnico y/o nacional no
corresponde al pais de escolarizacion, quienes suelen enfrentarse a una serie de dificultades durante su
experiencia educativa (Vila, 2006). En general, los estudiantes migrantes nacidos fuera de Espafia
presentan altas tasas de repeticion y puntuaciones bajas en pruebas objetivas, (por ejemplo, PISA®),

obteniendo peores resultados que los nativos (Calero y Escardibul, 2016; Ferndndez Enguita et al., 2010).

De acuerdo con Bayona y Domingo (2018), en Catalunya ha aumentado significativamente el fracaso
escolar de los estudiantes nacidos en Espafia con padres extranjeros y de aquellos extranjeros llegados
antes de los 7 afios, cuyos valores de fracaso duplican al de los autoctonos. Asimismo, muestran datos
contundentes con valores mas elevados de fracaso en estudiantes de primera generacion (llegados con 7
0 mas afios), de los cuales un tercio no alcanza el titulo de ESO. En consonancia, los indices mas altos
de fracaso escolar corresponden a los centros que tienen mayor concentracion de estudiantes migrantes

(Bayona-Carrasco y Domingo, 2019).

Frente a la complejidad de estas problematicas socioeducativas cabe preguntarnos por las practicas
educativas que se promueven para abordarlas. A modo de ilustrar, Tarabini (2018) evidencia que en la
ESO (foco de nuestro proyecto) predominan estrategias de atencion a la diversidad’, tales como: la
agrupacion por nivel, en funcion del rendimiento académico de los estudiantes; y los programas de
diversificacion curricular, alternativa para aquellos que tienen bajo rendimiento, pero que nivelan hacia
abajo. Ambos ejemplos refuerzan la segregacion de los estudiantes migrantes con bajo nivel
socioeconomico y con dificultades académicas, que se concentran en los grupos con niveles mas bajos

y en los programas que devaluan las credenciales de egreso (Tarabini, 2018).

A nuestro entender, estas estrategias son ejemplos del disefio de dispositivos de clasificacion que
jerarquizan y valoran de manera diferente las potencialidades y proyecciones educativas de los
estudiantes. Este tipo de intervenciones promueven practicas educativas que pueden sustentar un sistema
que reproduce las condiciones sociales de origen y que limita el derecho a una educacion equitativa y de

calidad para todos (Tarabini y Bonal, 2016, en Tarabini et al., 2017).

Evidentemente, a este tipo de practicas subyace una concepcion negativa de la diversidad que no
garantiza la igualdad de derechos para el desarrollo educativo de los estudiantes. De acuerdo con Lalueza

(2012), en estos casos la diversidad social y cultural se concibe como un obstaculo, por lo que se intenta

¢ Programme for International Student Assessment

7 Formas de organizacion, disefio, desarrollo y seguimiento de actividades de ensefianza-aprendizaje, variadas y flexibles; que
posibilitan la implicacion, participacion y autonomia de los estudiantes, para el desarrollo de capacidades segun su etapa
educativa (Onrubia, 1993).



compensar el déficit atribuido a los estudiantes pertenecientes a grupos minoritarios. Esto se debe, entre
otras cosas, a la distancia entre la cultura dominante de los centros educativos y la cultura de las familias
catalogadas con menor estatus socioeconomico y cultural; lo que genera contextos de aprendizaje poco
significativos, alejados de las experiencias de los estudiantes (Tarabini et al., 2017). Surge, entonces,
una contradiccion entre la cultura mayoritaria y minoritaria que se expresa en una falta de sentido de la
experiencia escolar, debido a las diferencias en las metas, practicas y valores que tienen la escuela y las

familias (con sus comunidades) (Lalueza, 2012).

Ante las dificultades y consecuencias desfavorables de este escenario es necesario fomentar alternativas
educativas que aborden estas problematicas, en marcos de igualdad, reconociendo la diversidad y
asegurando aprendizajes relevantes para todos. En este sentido, la perspectiva de la educacioninclusiva
y la mirada intercultura, aportan los elementos claves para propiciar practicas educativas que rompan

con las desigualdades y dinamicas de exclusion.

La agenda global de desarrollo sostenible 2030 define la educacion como un derecho fundamental, cuya
funciéon es equilibrar las desigualdades sociales. Establece el objetivo de garantizar una educacion
inclusiva, equitativa y de calidad (ONU, 2015). De modo que es central equiparar el acceso a las
oportunidades de aprendizaje de todos los estudiantes (UNESCO, 2008). Por lo tanto, es imprescindible
que los procesos de ensefianza-aprendizaje se desarrollen a través de practicas educativas que se orienten

a alcanzar una mayor justicia social.

Booth y Ainscow (2002) sostienen que las practicas educativas inclusivas exigen, sustancialmente,
aumentar la participacion de todos los estudiantes, valorando la riqueza de la diversidad para el
aprendizaje. Asi, la inclusion demanda reducir las barreras contextuales para el aprendizaje y la
participacion, y con ello, las practicas de exclusion. En particular, las aulas inclusivas comprenden
actividades educativas abiertas, complejas, auténticas y relevantes que permitan diferentes formas de
participacion y que incluyan diversos aportes para la construccion de conocimientos conjuntos (Onrubia,
2007). Promover el aprendizaje pasaria, entonces, por mejorar la participacion de todos los estudiantes

y que a su vez otorguen sentido a esa experiencia educativa.

En este esquema inclusivo es fundamental promover practicas interculturales en contextos de diversidad
(Durham, 2018) que incorporen las necesidades, intereses, experiencias y conocimientos de todos los
estudiantes (Arroyo, 2013). Para lograrlo, se requiere de un proceso de cuestionamiento y reflexion

personal que permita comprender al otro, en base a la construccion de relaciones mas igualitarias



(Essomba, 2008). De esta manera, es posible promover la participacion en didlogos horizontales,

fundados en el reconocimiento mutuo.

En suma, si nos proponemos una educacion que tenga como finalidad la transformacion social es
imprescindible fomentar précticas educativas inclusivas que se orienten a eliminar las desigualdades
socioeducativas. Para ello, es necesario que se fundamenten en el reconocimiento y la legitimacion del
otro (grupos minoritarios); la valoracién de diferentes conocimientos socioculturales; la participacion,
el didlogo, la colaboracion y la construccion compartida de nuevos conocimientos que; en definitiva,

favorezcan la construccion de sentido en las experiencias de aprendizaje.

Por medio de nuestro proyecto podemos contribuir a la comprension del desarrollo de practicas
educativas inclusivas e interculturales. En esta linea, la creacion de comunidades de practica hibridas en
la escuela, por medio del ApSu, es una practica que aporta a cumplir las finalidades de estas perspectivas
educativas. De manera que indagar en los procesos de participacion, en el marco de su construccion,
contribuye a comprender los procesos de negociacion y construccion de aprendizajes conjuntos entre los
participantes, en base a los cuales se pueden transformar las practicas socioculturales tras la formacion
de nuevos contextos de actividad hibridos, a los que se dota de significado y sentido. Es indiscutible que,
de esta manera, es posible afrontar mejor problematicas como el fracaso escolar y la exclusion

socioeducativa en contextos de diversidad.

1.3. Vinculacion comunitaria entre universidad y escuela mediante Aprendizaje-Servicio

En la actualidad la realidad global se caracteriza por una fuerte conectividad entre diferentes espacios
sociales. En educacion, es visible en la constitucion de una nueva ecologia del aprendizaje (Coll, 2013),
en la que cada vez mas se conectan diferentes contextos de actividad educativa y con ello diferentes
instituciones, sujetos, practicas y conocimientos; suponiendo un desafio y transformacion para la
educacion formal y escolar. Los contextos de actividad se vuelven mas permeables, facilitando el
encuentro e interaccion social de diferentes actores educativos que tienen la oportunidad de construir

nuevos aprendizajes compartidos.

La universidad es una de las instituciones sociales que opera como uno de los motores de cambio de la
sociedad, puesto que se trata de la principal institucion encargada de la produccion de conocimiento y
de laformacion profesional avanzada, tiene un rol clave no solo para el progreso cientifico; sino que
también para el desarrollo sustentable de la sociedad (Touraine, 1973). Dicha institucion esta tomando
parte de la responsabilidad para abordar las problematicas asociadas a la exclusion social y educativa

que se reproducen en la escuela, por lo que aporta al proyecto de una educacién inclusiva e intercultural
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gracias a la participacion de nuevos agentes educativos de la comunidad que se comprometen y

participan en ese contexto educativo (Essomba, 2008).

Una de las maneras que tiene la universidad para implicarse, y contribuir con mejoras, es ejerciendo su
funcion de extension mediante la vinculacion interinstitucional, la que puede concretarse, entre otras
formas, a través de practicas de ApSu realizadas en el contexto escolar. El ApS es una practica que
integra la dimension pedagodgica y social visible en su doble finalidad: responder a las necesidades reales
de una comunidad (en nuestro caso, el instituto-escuela) y desarrollar competencias articuladas
explicitamente con los contenidos de aprendizaje curriculares (Elicegui y Gonzalez, 2000). Los
protagonistas son los propios estudiantes, por lo que es central su participacion, iniciativa y creatividad;
a la vez que se concientizan sobre ciertas problematicas y se comprometen activamente con ellas (Tapia,

2006).

Desde nuestra perspectiva promover la vinculacion de la universidad con la escuela por medio del ApSu
no es menor, debido a que en la educacion superior predomina un modelo de orientacion mercantil o
economicista. El foco de interés de este modelo es: por una parte, la formacion de profesionales de alto
nivel para que ingresen con éxito al mercado laboral y; por otra parte, la investigacion que se concentra
en la produccion de publicaciones en revistas cientificas con alto indice de impacto (Manzano Arrondo
y Torrego Egido, 2009), a partir de la cual se mide la calidad de la actividad académica (Nassi-Calo,
2013). Sin duda, los esfuerzos por generar esta vinculacion mediante el ApSu en la escuela parecen
disruptivos frente al nuevo modelo de gestion empresarial instalado en la universidad, debido a que viene
a romper con las l6gicas dominantes de competitividad, eficiencia y productividad (Manzano-Arrondo

y Suérez Garcia, 2015).

De este modo, la vinculacion por medio del ApSu y la constitucion de un nuevo contexto de actividad
educativa, supone un desafio frente a la ampliacion de esos focos de interés académico a nivel
institucional. Pone sobre la mesa la necesidad de formar no solo a profesionales competentes (por
ejemplo, psicologos de la educacion con una sélida formacion técnica), ni de producir conocimiento con
altos estandares cientificos (por ejemplo, articulos en revistas bien posicionadas); sino que también de
formar a ciudadanos responsables y producir conocimientos relevantes que generen un aporte social para

los diferentes actores con los que se vinculan.

En este sentido, la promociéon de un modelo alternativo en la educacion superior, basado en la
responsabilidad social universitaria, es coherente y sienta las bases para el desarrollo de practicas de

ApSu en la escuela. A diferencia del modelo dominante destaca la dimension civica de la universidad y
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el compromiso social con su entorno, orientando la actividad académica al servicio de la sociedad
(Garcia y Cotrina, 2015). Este modelo, en su versién mas transformacional, implica una mirada critica
sobre las practicas y actividades de ensefianza e investigacion, interpeldndolas respecto a su aporte al

desarrollo de una sociedad sustentable basada en la justicia social (Gaete, 2011).

En consecuencia, cuestiones como el prestigio cientifico o la excelencia profesional pasan a segundo
plano y toman protagonismo los valores éticos que orientan las précticas académicas hacia el
compromiso con la accidén social. Como sefialamos, el ApS es nuestro caso ejemplar, por lo que a
continuaciéon haremos una breve revision del proceso de aprendizaje subyacente para generar una
comprension en el contexto de la vinculacion y la creacion de comunidades de practica hibridas en la

escuela.

1.4. Procesos de aprendizaje en la practica de Aprendizaje-Servicio

El ApS no es en ninglin caso una practica homogénea, ni en su ejercicio, ni en los referentes tedricos
que lo sustentan. De este modo, es necesario hacer una distincion sucinta entre las definiciones del
proceso de aprendizaje subyacente, las que relacionaremos con perspectivas de la practica de ApS que

mas se acercan a cada uno de esos planteamientos.

Posteriormente, reflexionaremos sobre sus implicancias para la comprension de los procesos de
aprendizaje y participacion, particularmente, en el caso de la vinculacion universidad-escuela orientada
a la creacion de comunidades de practica hibridas basadas en el ApSu. Esta consideracion no es menor,
debido a que, en este caso, se constituye un sistema de aprendizaje social complejo donde nos

encontramos con diversos sujetos aprendices (estudiantes universitarios, escolares, profesores, etc.).

Un estudio reciente realizado por Garcia Romero y Lalueza (2019) muestra que los principales modelos
conceptuales utilizados en las investigaciones sobre ApS son: el aprendizaje experiencial, transformativo
y las teorias criticas. Cabe sefialar que, si bien cada uno de ellos enfatiza en diferentes elementos, también
comparten supuestos basicos sobre el aprendizaje que son transversales (por ejemplo, los conceptos de

experiencia y reflexion), razon por la cual no son necesariamente perspectivas excluyentes.

El aprendizaje experiencial cuyo maximo representante es Dewey (1938), pone el acento en el
protagonismo de los aprendices en la creacion de significado y sentido, a partir de la reflexion sobre la
propia experiencia (Deeley, 2016, en Garcia Romero y Lalueza, 2019). De acuerdo con Garcia y Cotrina
(2015) las vertientes mas tradicionales en la practica de ApS suelen adherir a esta perspectiva del
aprendizaje. Sin embargo, se inclinan hacia la sistematizacion de esa experiencia de ApS, con un fuerte

interés por la evaluacion de los proyectos que lo enmarcan. En ellas, la relacion con los destinatarios del
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servicio suele ser, primordialmente, de caracter vertical, primando la tecnificacion de la practica de los

aprendices.

El aprendizaje transformativo se enfoca en la transformacion personal de la experiencia, a partir de la
vinculacién con la alteridad. Esta consideracion impulsa un cambio de perspectiva, tras tomar conciencia
de que las propias visiones del mundo estan culturalmente determinadas (Merizow, 1997, en Garcia
Romero y Lalueza, 2019). Este modelo es acorde a la mirada propuesta por el Aprendizaje Servicio
Solidario (ApSs) que se fundamenta en el reconocimiento del otro, a través del didlogo horizontal basado
en valores de inclusion de la diversidad y busqueda de la equidad con una perspectiva emancipadora.
Para ello, propone procesos de construccion conjunta de conocimientos y aprendizajes, resaltando la

necesidad de contextualizacion y relevancia sociocultural (Garcia y Cotrina, 2015).

Finalmente, la practica de ApS critico incorpora el enfoque de la pedagogia critica, cuestionando el statu
quo y problematizando la idea de aprender para servir y servir para aprender (Garcia y Cotrina, 2015).
Su practica busca el cambio social, planteando una transformacion de los roles entre los miembros de la
comunidad y los estudiantes, por lo que fomenta una redistribucion de poderes tanto en el aula, como en
el entorno comunitario (Mitchel, 2008, en Garcia y Cotrina, 2015). Por lo tanto, el aprendizaje se
construye a partir del cuestionamiento de la propia perspectiva orientado a procesos de concientizacion
social, suponiendo una deconstruccion del conocimiento dominante para la construccion de

conocimientos significativos encaminados a una mayor justicia social (Garcia Romero y Lalueza, 2019).

A nuestro juicio las tres vertientes del ApS estan intimamente relacionadas, de tal modo que dan cuenta
de una suerte de progresion de una comprension unidireccional a una mas bidireccional del proceso de
aprendizaje. Si bien el compromiso social por realizar un aporte significativo a un ofro es central en
todos los casos, la manera de construirlo sera diferente en funcion del /ugar que se otorga al otro en ese
proceso. Esto es claro, por ejemplo, en las expresiones mas asistencialistas en las que el servicio puede
tomar la forma de una solucién a un problema fundamentado, primordialmente, en los conocimientos
técnicos que los contenidos curriculares contemplan para los aprendices. En este caso, la separacion entre
el aprendiz y el destinatario es evidente: es el primero quien tiene un rol activo de reflexion,

aprendizaje y contribucion; y el segundo un rol pasivo, ciertamente de receptor (no asi de aprendiz).

Claramente, para comprender los procesos de participacion en la construccion de una comunidad de
practica escolar hibrida por medio del ApSu habria que problematizar: por una parte, la concepcion que
se tiene del mismo proceso de aprendizaje en la practica de ApS. Especificamente, en relacion con las
preguntas sobre: quién, como, cuando, donde, con quién y para qué se aprende (o incluso, qué se aprende

y quién lo decide). Por otra parte, la concepcion que se tiene del servicio hacia una mirada mas procesual
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que lo sitia, mas bien, en las acciones colectiva de los actores universitarios y escolares.

En esta linea, las perspectivas solidarias y criticas interrogan sobre como se desarrollan los procesos de
aprendizaje cuando las pretensiones son de construccion colectiva orientadas a la justicia social y la
equidad relacional. De modo que aportan una concepcidén mas cercana a una vision comunitaria de los
procesos de aprendizaje. Por ejemplo, al plantear como base la reflexion critica de los propios marcos
socioculturales y la participacion en procesos de negociacion horizontales encaminados a promover un

cambio social.

En definitiva, las perspectivas de ApS fuertemente criticas —con componentes solidarios— romperian
con las dicotomias de aprendiz/destinatario y aprendizaje /servicio, por lo que a partir de sus aportes
podemos construir una comprension diferente que defina la centralidad de los procesos de participacion
en las actividades colectivas. Por un lado, transformando la definicion del sujeto de aprendizaje, pues
quien aprende no es ni el uno ni el otro, sino que son todos juntos. Por otro lado, definiendo el aprendizaje
como el proceso de participacion compartida a partir del cual se construyen, de manera contextualizada,
conocimientos significativos para todos los participantes. En consecuencia, se amplia el campo de
entendimiento respecto del proceso de aprendizaje, ya que no se limita al aprendiz que brinda el servicio,

sino que refiere a toda la comunidad implicada en esa practica.

Esta ampliacion exige una reinterpretacion que permita comprender la creacion de comunidades de
practica escolar hibridas por medio del ApSu. Para ello, acudiremos a la teoria de la actividad de
Engestrom (2009) y la teoria de las comunidades de practica de Lave y Wenger (1991). La primera, nos
ayuda a comprender este proceso como la configuracion de un sistema de actividad interactivo repleto
de tensiones y contradicciones, las que pueden transformar los diferentes elementos de la estructura de
la actividad en torno a la cual se organiza esa comunidad. La segunda, nos da claves de analisis para
comprender el proceso de participacion de los diferentes actores en las practicas sociales compartidas
que se realizan en el contexto de las actividades conjuntas. Ambas perspectivas aportan al analisis de
los procesos de participacion fundados en la negociacion y construccion de significados socioculturales
entre los participantes. Para comenzar a elaborar este marco iniciaremos con una breve revision de

algunos antecedentes de investigacion acerca del tema.
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2. MARCO TEORICO

2.1. Antecedentes de investigacidn sobre comunidades de practica hibridas

Existen algunas investigaciones sobre el vinculo entre diferentes comunidades de practica en el contexto
escolar, aunque de acuerdo con sus autores son escasas (Lamas et al., 2018; Solomon et al., 2015; Trust
y Horrocks, 2016). Algunas denominan el resultado de este vinculo comunidad de préctica hibrida,
cruzada, mixta o mezclada. La mayoria de ellas indaga en comunidades de practica hibridas ya
establecidas, mientras que son menos las que indagan en su proceso de construccion (por ejemplo,

Cordero y Mengascini, 2016).

Algunas investigaciones resaltan los cambios y beneficios de crear comunidades de practica hibridas en
la escuela. Por ejemplo, el estudio de Lamas et al. (2018) investiga el establecimiento de un sistema de
aprendizaje colaborativo, por medio del ApSu, que vincula una comunidad universitaria con
comunidades escolares con alto nimero de estudiantes gitanos. Segun el estudio la participacion delos
estudiantes universitarios es una fuente importante de cambio. Por ejemplo, favoreciendo la adquisicion
de nuevos roles, mas activos y diversos, el compromiso de los docentes y una mayor participacion de

los estudiantes escolares en el aula.

Lo anterior también es evidenciado por Regalla et al. (2018) en una comunidad de practica en la que a
través del ApSu los estudiantes universitarios generan cambios sobre las dindmicas escolares y adquieren
nuevas herramientas profesionales (por ejemplo, para la construccion de vinculos con los estudiantes
escolares). En esta misma linea, Padrds et al. (2012) resaltan la importancia de las ayudas que brindan los
estudiantes universitarios a los escolares al centrarse en sus intereses, motivando asi su participacion.
Otros estudios comparten estos resultados (Cordero y Mengascini, 2016; Solomon et al., 2015; Trust y
Horrocks, 2016), de modo que en las comunidades de practica hibridas la participacion colaborativa
modifica las practicas usuales, generando cambios en el contexto habitual de ensefianza- aprendizaje en

la escuela caracterizado por ser mas rigido y jerarquico (Cordero y Mengascini, 2016).

A partir de estas investigaciones se desprenden dos dimensiones claves que son condiciones sociales que
permiten la construccion colectiva y el desarrollo efectivo de una comunidad de practica hibrida: la

participacion y la creacion de intereses comunes.
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En las investigaciones es ampliamente mencionada la relevancia de la participacion para la construccion
de compromisos con las actividades de las comunidades de practica. Algunas sefialan que debido a la
complejidad de las comunidades de préctica hibridas puede verse afectada la participacion, influyendo
en su funcionamiento (por ejemplo, por la diversidad de informacidn,) (Trust y Horrocks, 2016). También,
un problema considerado fundamental es el reconocimiento de la participacion periférica legitima de
los actores para validar a los nuevos miembros de la comunidad (Solomon et al., 2015), quienes pueden

desarrollar su participacion de manera creciente (Lave y Wenger, 1991).

Por lo que se refiere a la creacidon de intereses comunes, es considerado un elemento central para
promover una participacion abierta o activa entre los actores que favorezca la comunicacion y
distribucion del poder (Park et al., 2018). La construccion de intereses comunes propicia nuevos niveles
de reflexion grupal, alto compromiso y formacion conceptual que permite realizar nuevas acciones
(Cordero y Mengascini, 2016). Un aspecto sustancial, que contribuye a su creacion, es la existencia de
multiples medios, espacios y actividades para que los participantes se comprometan (Trust y Horrocks,
2016). Asimismo, es necesario el reconocimiento mutuo y la creaciéon de un sentido de pertenencia

sustentado en relaciones de confianza y apoyo entre los actores (Park et al., 2018).

Dentro de las dificultades en la creacion de intereses comunes se encuentran los procesos de negociacion.
Un obstaculo para lanegociacion y encuentro entre los actores es larealizacion de practicas muy marcadas
(o diferenciadas), lo que puede generar resistencias (Solomon et al., 2015). Sin los mecanismos
reflexivos y de identificacion necesarios puede ser un proceso costoso de conseguir (Min et al., 2017).
De ahi que se requieren proyectos educativos mas flexibles para integrar las distintas miradas de los

actores en una comunidad de practica hibrida (Lamas et al., 2018).

Respecto a las investigaciones, frecuentemente indagan en comunidades de practica hibridas ya
establecidas o que suponen que lo estan. Asi, es necesario generar mas investigaciones que contribuyan
a comprender su proceso de construccion, identificando las caracteristicas previas en los procesos de
participacion y colaboracion entre los actores (por ejemplo, Cordero y Mengascini, 2016). Ademas,
pocos estudios han indagado en el encuentro entre los actores universitarios y los pertenecientes a otros
contextos comunitarios, como la escuela, que participan en proyectos conjuntos en el marco de practicas
de ApSu (por ejemplo, Lamas et al., 2018; McMillan, 2011; Regalla et al., 2018). Por todo lo anterior es

un tema pendiente de mayor indagacion.
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Entre los estudios destaca el de McMillan y sus colaboradores (2011; 2016) que aplican la teoria de la
actividad para analizar la construccion de comunidades de practica hibridas por medio del ApSu. En
términos tedricos son escasos los estudios que utilizan la teoria de la actividad, por lo que es una
oportunidad para profundizar en esta perspectiva de investigacion sobre el tema. Por lo tanto, hemos
decidido aventurarnos a dar continuidad a esta linea, para lo cual es necesario efectuar una pequeia
exploracion teorica que ayude a comprender el desarrollo de los procesos de participacion en la
construccion de una comunidad de practica escolar hibrida basada en la practica de ApSu. Para ello,
acudiremos a un cruce entre la teoria de la actividad y la teoria de las comunidades de practica, realizando
una vinculacion productiva entre los conceptos de actividad y practica como dos aspectos de la
participacion de las personas en el mundo social (Wenger-Trayner, 2013) que iremos desarrollando

progresivamente en este apartado general.

2.2. Antecedentes tedricos: actividad colectiva y comunidades de préactica

La teoria de la actividad de segunda generacion de Leontiev (1979) nos entrega una base del concepto
de actividad: determina como unidad de analisis la actividad colectiva definida como una accidn
intencional que ocurre en la interaccidon entre el sujeto y el mundo, cuya finalidad es satisfacer
necesidades internas que han surgido o han sido moldeadas por la cultura. En la realizacion de
actividades, los artefactos culturales mediadores como las herramientas (fisicas y simbolicas)
transforman la estructura de la interaccion humana con el mundo, generando cambios en el ambiente
(Kaptelinin y Nardo, 2006). De modo que los contextos de actividad se construyen colectivamente

mediante la participacion de sujetos que pueden orientarse por un proposito comun.

Uno de los principales aportes teoricos, que nos entrega herramientas de analisis, es la estructura
Jjerarquica de la actividad que distingue sus elementos constitutivos: la actividad en si misma orientada
a un motivo (objeto de orden superior), que satisface la necesidad del sujeto (colectivo); las acciones
conscientes que se dirigen a metas (encaminadas indirectamente hacia el motivo); y las operaciones
automaticas, mas inconscientes, que estardn sujetas a determinadas condiciones presentes en ese
contexto de actividad (Leontiev, 1978, en Kaptelinin y Nardo, 2006). Esta estructura es dinamica, por lo

que puede transformarse, sobre todo, a partir de procesos reflexivos y de construccion de sentido.

Por su parte, la teoria de las comunidades de practica de Lave y Wenger (1991) —basada en una teoria del
aprendizaje social y situada como aspecto integral e inseparable de la practica social— es central para
comprender los procesos de participacion en la creacion de una comunidad de practica escolar hibrida.
En esta perspectiva Wenger-Trayner y Wenger-Trayner (2015) sostienen que el aprendizaje se produce
por la participacion en las practicas sociales de una comunidad, por lo que aprender implica: ser miembro

de una comunidad y aprender a participar en las practicas socioculturales que produce esa comunidad.
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La premisa es que se aprende participando e implicandose en las actividades con otros, con quienes se

construyen significados y sentidos compartidos.

Las caracteristicas definitorias de una comunidad de practica son el dominio o interés compartido por
los miembros (competencia compartida); e/ compromiso con el desarrollo de actividades conjuntas para
satisfacer ese interés (aprendiendo unos de otros); la formacion de una comunidad en la que interactian,
crean vinculos, se organizan, comparten informacion, herramientas y habilidades en temas de interés
sobre los que se brindan apoyo mutuo; y el desarrollo de un repertorio de prdcticas socioculturales con
determinados conocimientos, instrumentos, formas de interaccion, etc. (Wenger- Trayner y Wenger-
Trayner, 2015). Consecuentemente, los participantes se identifican con la comunidad de la que son
miembros y desarrollan un sentido de pertenencia, asi como una identidad Individual y grupal (Wenger,

2010).

En lo que sigue expondremos el proceso por medio del cual se constituye una comunidad de practica
escolar hibrida basada en la practica de ApSu. Aplicaremos las ideas y conceptos que hemos presentado,
de tal manera de que nos permitan generar una comprension basada en la complementariedad de ambas

perspectivas.

2.3. Sistema de actividad universidad-escuela: interaccién entre comunidades de préactica

Generalmente, la implementacion de proyectos de ApSu consiste en que estudiantes de programas de
grado realicen practicas en otras organizaciones o instituciones que actiian como socios comunitarios,
tal como es el caso de la escuela. McMillan (2011) aplica la teoria de la actividad historico-cultural de
tercera generacion de Engestrom (2009) para explicar las practicas de ApSu que se realizan en otros
contextos comunitarios. Este Gltimo autor propone el concepto de sistema de actividad como sistema de
aprendizaje orientado a objetos mediados colectiva y culturalmente. Especificamente, se refiere a la
actividad colectiva que se lleva a cabo a través de la division del trabajo entre los miembros de una

comunidad, quienes aprenden participando en las actividades de ese sistema.

En un sistema de actividad los patrones regulares de actividad se denominan practicas y las personas que
saben participar de las mismas practicas se denominan comunidad de practica (Greeno y Engestrom,
2014). En el caso de la vinculacion universidad-escuela por medio de la practica de ApSu, lo que ocurre
es la interaccion entre dos comunidades de practica. Es decir, dos sistemas de actividad diferentes que
producen un nuevo sistema de actividad colectivo constituido por las interacciones entre los actores
universitarios y escolares en las actividades conjuntas (McMillan et al., 2016). De ahi que el ApS es una

practica fronteriza que posibilita la vinculacion entre la universidad y la escuela, a través de
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las fronteras de esas comunidades de practica. Por esta razon la unidad de analisis es la zona de

transaccion o frontera donde se constituye ese nuevo sistema de actividad interactivo:

Figura 2. Sistema de actividad en la interseccion de dos comunidades de practica (McMillan, 2008, en McMillan

et al., 2016).

En los limites de las comunidades de practica la competencia suele no estar bien definida, por lo que la
posibilidad de innovacion es mayor (Wenger, 2010). Gracias a que se trata de limites fluidos (Wenger
et al., 2002), puede originarse una articulacion e intercambio entre comunidades de practica diferentes
(Lave y Wenger, 1991). El sistema de actividad universidad-escuela se conforma, entonces, en los
limites o en la interseccion de ambas comunidades, las que confluyen a través de la participacion de los

actores en las actividades conjuntas.

Es asi como nos encontrariamos frente a un panorama mas amplio con una gama de relaciones, procesos
e interacciones complejas que irian mas alld de las pretensiones del servicio y el aprendizaje en relacion
con el curriculo universitario. Nos enfrentamos al surgimiento de nuevas interrogantes, necesidades e
intereses en el contexto de la creacion de una comunidad ampliada que surge de la asociacion (Cruz y
Giles, 2000). Desde la mirada de las comunidades de practica como parte de sistemas sociales mas
amplios, se trataria de la interaccion fronteriza entre dos comunidades de practica o de la interrelacion
de multiples practicas (Wenger, 2010). A nuestro entender, la potencial fusion y complementariedad

entre ellas, resultando la creacion de una comunidad de practica escolar hibrida.

Como consecuencia, el proceso de aprendizaje en el ApS -como vimos en el apartado anterior-implica,
por un lado, que todos los participantes de las actividades de ese sistema son considerados aprendices y,
por otro lado, que es el propio sistema de actividad el que aprende (Garcia Romero y Lalueza, 2019).
Asi entonces, tanto los objetivos de aprendizaje como el servicio han de ser negociados en relacion con la

construccion de un objeto compartido en la actividad que otorgue sentido a esa experiencia construida



colectivamente. Asi, rompemos con las dualidades del ApS que discutimos anteriormente, situando sus
componentes en un mismo proceso. Es decir, en la construccion colectiva de conocimiento en el contexto

de una comunidad de practica escolar hibrida.

2.4. Tensiones, negociacion y expansion: hacia una comunidad de préactica escolar hibrida

Ante la interaccion en este nuevo territorio nos preguntamos: ;Qué hacen los participantes en ese
encuentro fronterizo? ;Traspasan los limites o se mantienen en las fronteras? ;Qué caracteriza a esas
nuevas relaciones entre los actores universitarios y escolares? ;Negocian los diferentes elementos de la
actividad? ;Construyen consensos? {Es posible superar esas fronteras y encaminarse a desarrollar una

comunidad de practica hibrida y compleja?

En las comunidades de practica /os /imites entre las practicas son resultado de una historia compartida
de aprendizaje social, los que pueden llegar a ser conflictivos debido al encuentro fronterizo entre los
diferentes compromisos, valores, perspectivas, etc. (Wenger, 2010), correspondientes a las dos
comunidades de referencia (universidad y escuela). En esa frontera o zona [imite ocurren transacciones
entre los actores que desarrollan nuevas relaciones y pueden traspasar o no esos limites (McMillan, 2011;
McMillan et al. 2016). Los actores universitarios y escolares tienen, naturalmente, distintas necesidades
e intereses, asi como un repertorio de practicas, conocimientos y significados que pueden diferir
significativamente. Por este motivo, se pueden generar tensiones en la relacion entre los participantes

que interactian en el contexto de las actividades conjuntas.

Debido a la diversidad de informacion que puede entrar en contradiccion, en el proceso de construccidon
de una comunidad de practica hibrida es clave generar un espacio de dialogo y compromiso entre los
diferentes mundos sociales, historias, conocimientos y practicas (McMillan et al., 2016). Se trataria
entonces de un encuentro intercultural, entendiendo que refiere a dos micro culturas diferentes (Crespo
et al., 2014) cuya continuidad de significados socioculturales no persiste, necesariamente, a través de las
fronteras (Wenger, 2010). Por el contrario, deben ser renegociados por los participantes que se relacionan

en el espacio fronterizo donde se puede desarrollar una nueva comunidad de practica escolar hibrida.

De manera que es en ese espacio de transaccion fronteriza en el que se manifiestan y siempre estan
presentes los elementos de cada comunidad de practica (su discurso, estructura, normas, etc.) donde esta
la oportunidad de construir aprendizajes y conocimientos comunitarios (Tuomigrohn y Engestrom, 2003,
en McMillan et al., 2016). Si entendemos que dicha construccion se fundamenta en la negociacion de
significados y en el compromiso con la actividad (Lave y Wenger, 1991) la cuestion consistiria en

construir un sistema de significados compartidos en torno a la produccion colectiva de practicas sociales,
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definiendo conjuntamente qué es importante para todos los participantes. De acuerdo con esto, es basica
la definicion de un interés comun o un dominio compartido en torno al cual se establece un régimende
competencia compuesto por expectativas, compromisos y la produccion de un repertorio de recursos y

conocimientos practicos (Wenger, 2010).

En cuanto a los procesos de participacion, Lave y Wenger (1991) acufian el concepto de participacion
periférica legitima como un punto de vista analitico y una forma de entender el aprendizaje integrado en
las practicas sociales de toda actividad. Esta nocidon permite comprender el proceso de participacion de
manera abierta y dindmica en el cual los nuevos miembros pueden desarrollar su participacion de manera
creciente, comprendiendo la periferia como una posicion de empoderamiento. Cada actor tiene una
reivindicacion mas o menos efectiva del régimen de competencia negociado colectivamente, frente a lo
cual se construye un sentido de la propia participacion y una posicion dentro de esa comunidad (Wenger,
2010). En este proceso, la transformacion de la participacion es parte de las trayectorias de aprendizaje
de los actores y de las distintas formas de pertenencia a la comunidad (Lave y Wenger, 1991). De este
modo, el compromiso con las actividades de la comunidad y las distintas formas de participacion van a

depender de si esa experiencia es significativa y tiene sentido para cada uno de sus miembros.

En términos de la actividad, lo anterior supone compartir motivos e implicarse en actividades orientadas
a determinadas metas para que tengan sentido y promuevan el desarrollo y aprendizaje de todos (Lalueza,
2012). En nuestro caso, en el sistema de actividad conformado por la vinculacién universidad- escuela
por medio del ApSu, la cuestion radicaria en analizar desde la estructura jerarquica de la actividad, por
ejemplo: si las acciones se dirigen a metas que han sido consensuadas (o no), que se orienten a
motivaciones (menos conscientes) que sean significativas para ese colectivo y que representen los
intereses individuales de los participantes. Es decir, en qué medida y como, a partir de la asociacion e
interaccion de estos dos sistemas de actividad se construye un objeto compartido, tanto a nivel de metas

intermedias como de motivos finales.

Lo que hemos estado planteando hasta ahora exige, de manera necesaria, una negociacion y
transformacion de la estructura de la actividad, visible en la produccion de nuevos artefactos y de
practicas sociales que reflejen los significados a los que han llegado los participantes en esa experiencia
compartida (Wenger, 2010). Como hemos visto no existe un equilibrio perfecto en los sistemas de
actividad, por el contrario, pueden existir innumerables contradicciones internas que solo son posibles
de solucionar mediante la transformacion de esos sistemas (Engestrom, 2009). Indudablemente, este
cambio se facilita por la reflexion conjunta sobre los diferentes aspectos de la actividad (por ejemplo, al

negociar intereses, metas, herramientas, reglas, roles y las formas de participacion en general).
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De modo que la expansion de perspectivas en este proceso de construccion de una comunidad de practica
hibrida presenta el desafio de construir un objeto compartido y un motivo comun, a partir de la
interaccion entre los objetos de los dos sistemas de actividad (universidad y escuela) (Engestrom, 2009).
Como resultado, se pueden transformar en un tercer objeto compartido, asociarse alrededor de un objeto
parcialmente compartido o como indica McMillan (2016) persistir sus objetos iniciales, aunque
vinculados. Esta cuestion es esencial considerando que solo es posible adquirir nuevos artefactos
mediadores y nuevas formas de acceso (o comprension) de la realidad en la medida que se comparten

metas y normas, produciendo a su vez una transformacion de los sujetos (Lalueza, 2012).

Asimismo, las herramientas ligadas a la practica también pueden contribuir a definir limites, por ejemplo,
al recopilar informacion, constituyéndose como objetos limites a través de los cuales se articulan y
coordinan distintas perspectivas y practicas que pueden tomar nuevos significados (Bowker y Star, 1999,
en McMillan et al., 2016). Esto puede favorecer un cambio en la comprension que tienen los participantes
sobre algin aspecto primordial de la actividad y un cambio en las practicas del sistema (Greeno y

Engestrom, 2014).

En efecto, la manera de enfrentar las contradicciones del sistema y resolverlas serd mediante la expansion
del objeto, lo que exige una negociacion entre perspectivas expandiendo, a la vez, su campo de accion
con nuevas herramientas (Engestrom, 2009; Greeno y Engestrom, 2014). Como resultado, la superacion
o resolucion de esas contradicciones y la construccion colectiva de un objeto comun —con la expansion
de las perspectivas de los sujetos— es lo que nos permitird decir que, en cierto modo, se ha instituido la
estructura que sostiene la comunidad de practica hibrida, la que sin duda viene gestandose desde el
primer encuentro entre los actores universitarios y escolares y que seguira desarrollando su camino y

ritmo.

Expuesto este marco interpretativo, para rastrear el proceso de construccion de una comunidad de
practica escolar hibrida basada en el ApSu es necesario dilucidar qué ocurre en el encuentro fronterizo
entre estas dos comunidades de practica: universidad y escuela. Particularmente, las tensiones,
negociaciones, expansiones y construccion de metas y motivos compartidos en ese sistema deactividad
interactivo. Para identificar estos procesos nos proponemos indagar en las practicas y narrativas de los
actores universitarios y escolares, 1o que nos permitira analizar su participacion, las posiciones que toman en

el contexto de actividad y el sentido atribuido a esa experiencia fronteriza.
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3. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Objetivo general: Comprender el desarrollo del proceso de participacion de los actores universitarios y

escolares, en la construccion de una comunidad de practica hibrida basada en practicas de Aprendizaje

Servicio Universitario realizadas en el instituto-escuela.

Objetivo especifico 1: Identificar, describir y analizar las formas de participacion de los actores

universitarios y escolares, en el contexto de las actividades conjuntas realizadas en el marco de las

practicas de Aprendizaje-Servicio Universitario en el instituto-escuela.

Preguntas de investigacion:

L.

(Qué formas de participacion tienen los diferentes actores en la realizacion de las actividades

conjuntas?
(Qué roles construyen los actores participantes en el contexto de actividad?
(Como se transforma la participacion de los diferentes actores?

(Existe una pauta evolutiva en las formas de participacion de los actores a lo largo del tiempo?

Obijetivo especifico 2: Identificar, describir y analizar como los actores universitarios y escolares dan

sentido a su experiencia de participacion en el encuentro y negociacion de los diferentes repertorios de

practicas y conocimientos en el contexto de las actividades conjuntas.

Preguntas de investigacion:

1.

(Qué narrativas producen los actores sobre su experiencia de participacion en el contexto de las

actividades conjuntas?

(Qué significados construyen los participantes en torno a la actividad y sus diferentes

componentes (objetos, metas, herramientas, reglas, roles...)?

(,Se genera un proceso de didlogo y negociacion entre los diferentes significados que los

participantes dan a la actividad?

(Los participantes construyen significados compartidos sobre la actividad que den cuenta de una

definicion conjunta?
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4. METODOLOGIA
4.1. Enfoque y disefio

De acuerdo con Valles (1999) este proyecto adhiere a un paradigma constructivista e interpretativo que
se enfoca en la construccion de la experiencia de los sujetos, a través de los significados que emergen de
las interacciones sociales. Dentro de este marco, nos situamos en una metodologia cualitativa, a partir de
la cual enfatizamos en el punto de vista de los sujetos y en la atribuciéon de esos significados a sus

experiencias (Flick, 2007).

El disefio de investigacion consiste en un estudio de casos de caracter descriptivo que permite
profundizar en ciertos fenomenos que se muestran en unidades sociales (Gerring, 2007). De manera que
el criterio de seleccion de los casos se basa en el vinculo con ese fenomeno (Hannerz, 2003; Stake, 1994)

que se relaciona, a su vez, con procesos sociales (Snow et al., 2003).

En nuestro estudio los casos son contextos colectivos de actividad (unidad social) en los que participan
los actores universitarios y escolares. Por lo tanto, este diseflo nos permite generar una comprension
compleja y holistica del fenémeno de la participacion en dos contextos de actividad especificos
(identit.art y ApS casal Gent gran), dando cuenta de las particularidades locales que caracterizan al
proceso de construccion de una comunidad de practica escolar hibrida basada en el ApSu (proceso

social).

Ademéds, este proyecto de investigacion se inspira en dos enfoques metodologicos diferentes. /a
etnografia y la narrativa. Ambos permiten abordar de manera complementaria los objetivos de
investigacion, centrandonos tanto en las practicas como en las narrativas individuales y grupales. A

continuacion, describimos cada uno de ellos.

La etnografia

Entendemos la etnografia como un proceso interpretativo para comprender los significados situados
construidos por una comunidad o grupo humano, en funcion de los cuales realizan sus acciones. Para
Agar (1982), el conocimiento etnografico es un proceso en el que se contrastan los significados que
creemos pertenecen a una comunidad, hasta llegar a los significados que permitan comprender por qué
esa comunidad hace lo que hace. En este esquema hermenéutico, los significados son los que impulsan
la accion (Reed, 2010) y la etnografia es la busqueda de esos significados a través de la observacion de

esas acciones.
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En relacion con nuestro primer objetivo especifico de investigacion, nos interesa identificar, describir y
analizar las formas de participacion de los actores (incluidos los roles, la transformacion y pautas
asociadas a esa participacion), para lo cual tomaremos un enfoque etnografico que nos permitira observar

y describir las acciones, interacciones y practicas que se desarrollan en la actividad.

Particularmente, siguiendo a Knoblauch (2005), la inmersion sera acotada a los intereses de
investigacion, por medio de una etnografia focalizada orientada a la busqueda de ciertos datos. Nos
interesa, especialmente, la focalizacion en el contexto situacional. Observaremos in situ el desarrollo de
la actividad y la organizacion de sus elementos constitutivos. Por ejemplo, las acciones, objetivos y
reglas que se enuncian explicitamente (junto con el espacio y herramientas fisicas), pero asi también
elementos implicitos develados en las interacciones sociales que envuelven, asimismo, elementos

simbdlicos relacionados con las formas de participacion.

En cuanto a la posicion de la investigadora, concebimos la etnografia como un proceso comprensivode
un fendmeno social en el que la produccion de conocimiento ocurre en la interaccion del investigador
con los diferentes sujetos del campo de estudio (Guber, 2011). De modo que la investigadora tendra que
sumergirse subjetivamente en ese grupo o comunidad de practica hibrida en desarrollo, pues la
experiencia directa es la que permitira construir una mirada situada de los casos. Por lo tanto, nos
orientamos a un enfoque emic, pues nuestro estudio se sustenta en el conocimiento profundo de la cultura
de los participantes (Berry, 1999), a partir de lo cual se construye la perspectiva y criterios de la

investigadora.
La narrativa

La perspectiva de la psicologia sociocultural define la narrativa como una herramienta teodrico-
metodologica que estudia los significados (Williams y Arciniegas, 2015). Segin Bruner (1997) la
narracion es una forma de pensamiento y un vehiculo para la creacion de significados relativos al marco
de referencia o la perspectiva desde donde se construyen, en un tiempo y espacio determinados. Narrar
es poner la vivencia en palabras, resignificar las experiencias y dar sentido a las propias historias por
medio de la recreacion de acontecimientos que responden a un entramado subjetivo que, a su vez, da

cuenta de una configuracion particular de los hechos vividos (Arias-Cardona y Alvarado-Salgado, 2015).

En relacion con nuestro segundo objetivo especifico nos interesa identificar, describir y analizar como
los actores universitarios y escolares dan sentido a su experiencia de participacion, por medio de la
produccion de narrativas. De manera que Indagaremos en los relatos individuales y grupales,

especificamente, en relacion con los procesos de negociacion y construccion compartida de significados
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que los actores atribuyen a la actividad (por ejemplo, visible en la forma en que expresan los objetivos,
metas, roles, etc.). Asi, comprenderemos ese encuentro y negociacion entre los diferentes repertorios de
practicas y conocimientos de los actores universitarios y escolares escuchando las voces de los propios
participantes, aproximandonos a sus acciones, circunstancias y relaciones como un todo complejo que

es parte del entramado narrativo (Arias-Cardona y Alvarado-Salgado, 2015).

En el caso de las narrativas individuales la propia voz convoca las voces de otros, por lo que no es un
relato solitario, sino que una produccion polivocal generada intersubjetivamente (Arias-Cardona y
Alvarado-Salgado, 2015). Por esto, podremos indagar en los procesos de dialogo y negociacion de
significados de los actores sobre su participacion en las actividades, ya sea de manera indirecta, mediante
los relatos individuales que incorporan otras voces con las que dialogan; o de manera directa, mediante la

interaccion y el didlogo explicito entre los actores y la creacion de relatos grupales.

Respecto al lugar de la investigadora transparentamos el hecho de que su voz también esta presente. No
solo como una voz explicita, sino que también en la medida que entra en dialogo con los participantes de
la investigacion durante la aplicacion de técnicas especificas (como veremos prontamente). Por esta razon

esta voz también se incorpora, hasta cierto punto, en las narrativas de los actores.

4.2. Contexto y participantes

Como ya sabemos el proyecto de investigacion se concretard en el instituto-escuela de la ciudad de
Barcelona en el que actualmente el grupo DEHISI desarrolla el programa de ApSu y las acciones
concretas de los proyectos de intervencion: Identit.art y ApS Casal Gent Gran. Por consiguiente, la

eleccion de la muestra ha sido intencionada o por conveniencia.

Esta propuesta de investigacion busca contribuir al trabajo global del grupo DEHISI. De ahi que nuestro
argumento no se limita a la accesibilidad de los casos, sino que resalta la intencion de profundizar en el
analisis del fendmeno de la participacion, a partir de lo cual comprender el proceso de construccion de

comunidades de practica hibridas impulsado por las acciones de la propia universidad.

Ademas, hay que mencionar que en ambos casos de estudio se trata del mismo tipo de poblacion (tanto
respecto de los actores universitarios como escolares). Asi, tenemos la oportunidad de trabajar con dos
tipos de actividades hibridas diferentes, pero que se desarrollan en un mismo contexto educativo.
Igualmente, destacamos la importancia de ahondar en la comprension de dos casos particulares,
abogando por la produccion de conocimiento situado y contextualizado sobre el tema. Por todo esto, los

casos establecidos son relevantes para este estudio.
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En consecuencia, no definimos criterios de seleccion como tal, pero si podemos recalcar una serie de

caracteristicas:

- Vinculacién interinstitucional entre la universidad y el instituto-escuela mediante ApSu
- Proceso de intervencion educativa orientada a la creacion de comunidades de practica

- Realizacion de actividades colaborativas entre actores universitarios y escolares

- Contexto de exclusion socioeducativa con altos niveles de fracaso escolar

- Contexto educativo con alta presencia de diversidad social y cultural

Tabla 1
Participantes de la investigacion.
CASO 1 CASO 2
Proyecto Fondos de identidad y expresion ApS escolar en el casal de gente
artistica mayor
Nombre Identit.art ApS Casal Gent Gran
asignatura
= 6 estudiantes de grado «  fdem
Participantes en Psicologia
= 20 estudiantes «  fdem
(Aproximadamente) de 1°, 2°
y 3°de ESO
*  Idem

= 1 docente de secundaria

* 2 investigadoras
(doctorandas) y 1 profesional = 1 profesional (tutora
(tutora universitaria) universitaria)

Elaboracion propia.

Es preciso sefialar que, como pudimos apreciar en la figura 1 (al inicio de este trabajo), la asignatura
ApS Casal Gent Gran (caso 2) implica la interaccion con un tercer marco institucional: el casal. Si bien
es cierto que la interaccion entre los estudiantes de secundaria y la gente mayor es relevante —sobre todo
si pensamos en las relaciones intergeneracionales y los procesos de legitimacion— no es el foco de esta
investigacion. Por el contrario, enfatizamos —como hemos sostenido a lo largo de este proyecto—en la
vinculacion entre la universidad y la escuela. Por lo cual, definimos la presencia de la gente mayor como
parte del contexto en el que se desarrollan las actividades de la asignatura, pero no como participantes

propiamente tal de nuestra investigacion.
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Llegados a este punto, y con el fin de realizar una contextualizacion adecuada del estudio, es necesario
presentar los objetivos de intervencion planteados por los proyectos/asignaturas que se llevan a caboen
el instituto-escuela. Para efectos de este trabajo y para evitar confusiones es importante distinguir: por
un lado, los objetivos de intervencion que caracterizan nuestros casos y que son parte del campo de

estudio y; por otro lado, nuestros objetivos de investigacion ya expuestos.

Tabla 2
Objetivos de intervencion de los proyectos

Proyectos de intervencién Objetivos generales y especificos
Fondos de identidad y Explorar las narrativas identitarias a través de la expresion
expresion artistica artistica, desde wuna perspectiva critica, antirracista y
transformadora.

1. Acompanar la auto indagacion, el autodescubrimiento y la

construccion identitaria

2. Favorecer la problematizacion de las concepciones, discursos

estaticos y estigmatizadores en torno a la identidad

3. Facilitar y acompafiar la creaciéon de narrativas identitarias

mediante recursos artisticos.

ApS escolar en el casal de Reconstruir la memoria historica del barrio, a través de la
gente mayor facilitacion de vinculos intergeneracionales entre estudiantes y
gente mayor promoviendo la creacion de una identidad colectiva

a partir de la produccion de narrativas compartidas.

1. Acompaiar el proceso de familiarizacion y vinculacion de los
estudiantes con la gente mayor, favoreciendo su interaccion
mediante la participacion en actividades que abordan la historia e

identidad del barrio.

2. Promover en los estudiantes la construccion de una perspectiva

y posicionamiento sobre el ciclo vital y la Gente mayor.

3. Acompaifiar a los estudiantes en la definicion, disefio e

implementacion de un servicio para la gente mayor.

Informacion sustraida de los documentos de los proyectos ubicados en los archivos de trabajo del grupo DEHISI.



Antecedentes del campo: formas de participacion en las actividades

En cuanto a las caracteristicas de las actividades, en ambos proyectos se estructuran de la siguiente
manera: 1) fase previa a la sesion: se realiza un breve repaso y coordinacion de la actividad entre los
participantes (estudiantes universitarios, investigadoras, profesional y docente); 2) durante la sesion:
desarrollo de la actividad en la que participan todo los actores universitarios y escolares (incluidos
estudiantes de secundaria); 3) fase posterior a la sesion: se retinen nuevamente los mismos actores de la
fase previa, para comentar y reflexionar sobre el funcionamiento de la actividad, con especial atencion
en la participacion de los estudiantes escolares. De manera que es principalmente en estos tres momentos
que ocurren las interacciones entre los actores, mientras que la fase posterior es particularmente

importante para la reflexion de los participantes sobre sus propias practicas durante la actividad.

En ambos proyectos los estudiantes universitarios participan en pequefios grupos conformados por los
estudiantes de secundaria. En este contexto los universitarios tienen, por un lado, una posicion de trabajo
horizontal, a la par con los escolares (participando en las mismas condiciones) y, por otro lado, de guia
y acompanamiento a los integrantes del grupo. Este doble rol es dinamico, es decir, varia en funcion del
contexto situacional y del tipo de actividad que se desarrolla sesion a sesion. En el caso de Identit.art, la
dinamizacion de las actividades la realizan las investigadoras (doctorandas) y la profesional (tutora
universitaria) con la colaboracion de la docente, de quien se espera una apropiacion progresiva de este
rol. De este modo, la organizacion y direccion de la actividad deben ser constantemente negociadas entre
todas ellas. En el caso de ApS Casal Gent Gran difiere en que no participan las investigadoras, debido a
que —como comentamos anteriormente— el proyecto surge del propio instituto-escuela. Por lo tanto, la
dinamizacion es compartida entre la profesional del grupo de investigacion y la docente.
Adicionalmente, se cuenta con la presencia de la gente mayor del casal en la medida que se logra

propiciar su participacion voluntaria en las actividades propuestas.
4.3. Procedimiento y técnicas de produccion de informacién

Como hemos visto hasta ahora en nuestra metodologia hacemos una diferenciacion entre la etnografia
como acceso a la descripcion de las practicas y la narrativa como acceso a los significados. No obstante,
sabemos que la realidad es mucho mas compleja. En este sentido, las practicas que podemos observar
incluyen narrativas que dan cuenta del significado y el sentido que se otorga a las acciones en curso. Sin
embargo, a modo de estrategia, cada enfoque metodologico se ha orientado, prioritariamente, a cada uno

de nuestros objetivos especificos, aunque no exentos de matices.

29



A continuacidn, presentamos las técnicas que se utilizaran para la produccion de informacion con una

breve descripcion de cada una de ellas y de la forma en que se llevard a cabo su aplicacion con los

participantes.
Tabla 3
Técnicas de produccion de informacion
Enfoque Objetivos Técnicas Unidad de  Unidad de Participantes
especificos analisis observacion
Etnografico 1 Observaciéon  Actividad Acciones, Actores escolares y
participante colectiva  interacciones universitarios
y practicas
Narrativo ly2 Entrevistas Narrativas Relatos - Profesional
semiestructu- individuales - Investigadoras
radas - Docentes
Narrativo 2 Grupos Narrativas Relatos - Estudiantes
focales grupales universitarios
- Estudiantes de
ESO

Elaboracion propia.
Observacion participante

La observacion participante se utiliza en el trabajo de campo para recolectar informacion de los
quehaceres cotidianos o practicos que realiza un grupo social (Flick, 2007). Las observaciones pueden
estar relacionadas con lo que dicen y/o con lo que hacen las personas involucradas en un entorno en

particular (Jociles, 1999).

En concreto, se efectuaran observaciones participantes de las actividades que se realizan en las sesiones
semanales de las asignaturas Identit.art y ApS Casal Gent Gran, orientadas hacia ciertos aspectos de la
vida social del grupo, mas que la totalidad de las actividades realizadas en el entorno (Knoblauch, 2005).
Especificamente, las observaciones se enfocaran en las distintas maneras que los actores se sitian y
participan en la actividad, junto con la diferentes interacciones y roles que se derivan de sus acciones y
practicas. Asi también, los cambios que experimentan los actores en ese campo de participacion y ciertas

regularidades presentes en esos cambios.

Las observaciones participantes se focalizaran en dos segmentos temporales diferentes del curso
académico 2021-2022 con la presencia de un pequefio intervalo. Todas las observaciones seran
registradas en notas de campo, asi como en registros visuales, de audio, etc., en los casos que asi se

disponga durante el trabajo de campo. Finalmente, en el anexo 1 se presenta una propuesta de las posibles



dimensiones a explorar.
Entrevistas semiestructuradas

De acuerdo con Taylor y Bogdan (1987) las entrevistas cualitativas se caracterizan por encuentros cara
a cara entre el investigador y los informantes, con el objetivo de comprender la perspectiva que tienen
sobre sus experiencias o determinadas situaciones expresadas con sus propias palabras. Hemos decidido
realizar entrevistas semiestructuradas basadas en una guia de temas o dimensiones a tratar, pero en
condiciones de flexibilidad que permitan elaborar nuevas preguntas que surjan del entrevistado o de la

situacion de entrevista (Veloso, 2006).

Realizaremos entrevistas a tres actores considerados informantes claves: profesional e investigadoras
doctorales (pertenecientes a DEHISI) y docentes de secundaria. Nos centraremos en los relatos
individuales con una doble finalidad. Por una parte, para indagar y construir una idea general del proceso
de participacion de todos los actores universitarios y escolares implicados en las actividades conjuntas,
junto con los cambios y regularidades que se van presentando en el desarrollo de la actividad. Por otra
parte, para explorar las narrativas individuales en relacion con la propia experiencia de participacion de

los actores entrevistados.

Se enfatizara en los relatos sobre las caracteristicas de las actividades (objetivos, artefactos, reglas, etc.),
la construccion de relaciones, la negociacion entre los participantes y la realizacion de practicas conjuntas.
A partir de todos estos topicos podremos explorar los procesos de negociacion y construccion compartida

de significados en torno a la actividad.

Las entrevistas se concretaran al inicio, intermedio y al final del curso académico y tendran una duracion
de entre 45 y 60 minutos. La realizacion en estos tres momentos nos permitira indagar en el proceso de
transformacion de la participacion de los actores en las actividades. Se realizard un minimo de tres
entrevistas por cada uno de estos actores claves, las que seran registradas en audio y posteriormente

transcritas.
Grupos focales

De acuerdo con Canales (2006) el grupo focal indaga en la manera que un grupo concibe una realidada
través del uso de sus elementos culturales, interpretaciones y significados sociales. En esta técnica la
palabra esta centrada en la experiencia vivida y da cuenta de la comprension de los sujetos sobre su

propia accion. De modo que el objetivo es reconstruir con los informantes todas las perspectivas
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comprensivas o interpretativas para analizar los sentidos de la accion, los que pueden tener tanto una
logica simbdlica grupal (como significado comun) como individual, en la medida que se producen un

conjunto de relatos de experiencias de varios individuos y en diversas dimensiones.

Se realizaran grupos focales, por un lado, con los estudiantes universitarios y, por otro lado, con los
estudiantes de ESO que participan de las actividades de cada uno de los proyectos. Tendran como
finalidad explorar las narrativas en torno a su experiencia de participacion en el contexto de las
actividades conjuntas e indagar en los significados que construyen sobre la actividad, poniendo énfasis

en el didlogo y negociacion entre los participantes para la construccion de narrativas conjuntas.

Se estima que la composicion de los grupos focales sera de maximo diez personas (razon por la cual en
el caso de los estudiantes de ESO se tratara de dos grupos focales por proyecto). Su duracion sera
aproximadamente de 90 minutos. Se realizaran en tres momentos: inicial, intermedio y final del curso
académico, con la finalidad de conocer la transformacion de esas narrativas que den cuenta, por ejemplo,
de la coexistencia de narrativas opuestas o de la creacion de narrativas comunes. De igual manera, los

grupos focales seran grabados en audio y transcritos para su posterior analisis.

Cabe sefialar que las pautas de las entrevistas y de los grupos focales seran diferentes en funcion de las
caracteristicas de cada caso, a modo de contextualizar las preguntas y topicos a abordar de acuerdo con
su relevancia para cada proyecto. Ademas, en el anexo 2 se presenta una propuesta de las posibles
dimensiones a explorar en relacion con nuestro segundo objetivo especifico, tanto para el caso de las

entrevistas como para el de los grupos focales.

4.4. Procedimiento y técnicas de andlisis de informacion

Hemos decidido efectuar un anélisis de contenido cualitativo de caracter deductivo-inductivo. Esta
técnica nos permitird realizar una descripcion sistematica de la informacion obtenida y establecer
algunas regularidades en la experiencia compartida por los participantes (Ledn y Montero, 2003). En
concreto, el procedimiento comprende la identificacion de segmentos de los textos (correspondientes a
las notas de campo, entrevistas y grupos focales previamente transcritos) y la construccion de categorias
de acuerdo con los temas y contenidos planteados en la formulacion de los objetivos especificos y las

preguntas de investigacion.

Hemos optado por un disefio mixto de analisis de datos para crear categorias por medio de la
confrontacion de categorias generales previamente definidas, relacionadas con las dimensiones de
analisis presentadas en los Anexos. Estas seran confrontadas con la informacion emergente durante el

proceso de produccion de datos, de tal modo de profundizar en estos topicos de interés.

32



El analisis cualitativo de contenido nos permitira explorar los significados (Gémez-Mendoza, 2000), ya
que constituye una herramienta interpretativa del material manifiesto e implicito que se produce por
medio de las observaciones participantes, entrevistas y grupos focales. A partir de ello, reelaboraremos los
datos agrupandolos y estableciendo relaciones con la teoria previa. Para el procesamiento de la
informacion utilizaremos el programa Atlas ti version 8, por medio del cual se realizara el proceso de

codificacion.

Ademas, realizaremos una triangulacion de la informacion obtenida de las diferentes técnicas para la
complementariedad de los datos (Erzberger y Kelle, 2003, en Hammersley, 2008) permitiéndonos,

asimismo, contrastar y llevar a cabo un analisis global de la informacion.

Por ultimo, este proyecto contempla la eventual realizacion de un estudio piloto (incluido en el plan de
trabajo), que consistirda en una elaboracion de los datos explorados en el campo de estudio,
profundizando en la produccion de informacion orientada por los lineamientos planteados en esta

propuesta.
Consideraciones éticas

Para realizar esta investigacion se prevé realizar una reunion previa con el equipo directivo del instituto-
escuela para dar a conocer el objetivo del estudio y establecer un compromiso de devolucion de los
resultados para los implicados. Durante el proceso, se resguardara la confidencialidad de la informacion
y el cuidado de todos los participantes. Se confeccionaran consentimientos informados para comunicar

el proposito del estudio y contar con la participacion voluntaria de todos los actores.
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5. PLAN DE TRABAJO

El plan de trabajo comprende una duracion de 3 afios, desde la elaboracion del proyecto hasta la defensa de la tesis ante los tribunales del

programa de doctorado. A continuacidn, se muestra la temporalizacion para cada una de las tareas contempladas.

2020 2021 2022 2023

Fases Tareas oltof1t|12]1]2]3lals|e|7][8]olto]11]|12|1|2]3]4]5|6|7]|8]9]t0|11]12]1]2]3]4]5

Preparacion Elaborar proyecto de tesis

Revision bibliografica

Produccion de Estudio piloto
informacion/trabajo de ob — —
campo servacion participante

Analisis de notas de campo

Elaborar pautas de entrevistas

Realizar entrevistas individuales

Transcripcion y andlisis de entrevistas

Elaborar pautas de grupos focales

Realizar grupos focales

Transcripcion y analisis grupos focales

Triangulacion y analisis global de informacion

Devolucion de resultados preliminares y finales

Redaccidn de la tesis

Deposito y defensa de tesis
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ANEXOS

Anexo 1

Dimensiones de andlisis para tener en cuenta en la observacion participante

Focos Descripcion Dimensiones
Formas de Los actores se sitian de = Roles: Conformaciéon de roles
participacion en las  distintas maneras en los campos asociados a la realizacion de un
actividades de participacion y construyen conjunto de prdcticas, mas o menos

diversas interacciones y
perspectivas, a través de la
realizacion de diferentes tipos
de practicas en el contexto de

las actividades colectivas.

estables y regulares en el tiempo,
respecto de los cuales se construyen
determinadas expectativas,
responsabilidades, formas de
interaccion y atribuciones producidas
en la participacion en las diferentes
dindmicas de las  actividades

conjuntas.

Transformacién de laparticipacion:
Cambios en las formas de
participacion, es decir, en la manera de
ubicarse en el contexto de actividad en
funcién del compromiso e
involucramiento con las actividades.
Sugiere un  cambio en las
interacciones y en la realizacion de
parte de los
producto de su
desde

participacion periférica a una mas

practicas ~ por
participantes,
empoderamiento una
plena que da cuenta de su curso
creciente e intensivo.

Pautas evolutivas:
patrones que caracterizan el proceso
de desarrollo y transformacion de la

conjunto  de

participacion de los actores, visibles,
por ejemplo, en las transiciones en la
construccion de roles.

Elaboracién propia.
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Anexo 2

Dimensiones de andlisis para tener en cuenta en las entrevistas y grupos focales

Focos

Descripcion

Dimensiones

Experiencia de
participacion en las
actividades

Los actores tienen diferentes
experiencias de participacion
que son reconstruidas por
medio de la produccion de
narrativas, a través de las cuales
construyen significados que
dan sentido a esa experiencia.
Refiere a la construccion
subjetiva que da cuenta de una
comprension particular de los
actores sobre la participacion
en el contexto de actividad.

Definicion de la participacion:
relatos sobre las distintas formas de
participacion de los actores
relacionadas con la  posicion,
interacciones, perspectivas y prdcticas
que vivencian en el contexto de
actividad, que a su vez dan cuenta de la
construccion de significados sobre la
manera en que se estructura el proceso

de participacion.

Definicién de la actividad: relatos
sobre las caracteristicas de las
actividades colectivas relacionadascon
las acciones, objetivos, herramientas,
reglas y roles que vivencian los actores
y que develan la construccion de
significados y dotacion de sentido a la
actividad durante su participacion. Se
resaltan los hitos, momentos claves,

actividades significativas, etc.

Dialogo y negociacién entre los
participantes:
construccion de relaciones dialogicas

relatos sobre la

entre los actores durante su
participacion en las  actividades
conjuntas.  Informan  sobre las
contradicciones, diferencias,

elementos comunes, generacion de
consensos, etc., respecto a la definicion
de las caracteristicas de la actividad y la
construccion de significados a partir de
su experiencia de participacion grupal.

Construccion comunitaria entre los
participantes:  relatos sobre la
realizacion de prdcticas compartidas
en el contexto de una definicion
conjunta de la actividad (objetos,
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herramientas, reglas y  roles
consensuados) que devele
motivaciones comunes en la
participacion de los actores vy,
asimismo, la configuracion de un
sentido comunitario atribuido a esa
experiencia. Se resaltan momentos
significativos en que los actores
participan, estableciendo relaciones de
colaboracion y coordinacion para la
realizacion de acciones colectivas
durante las actividades

Elaboracion propia.
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